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RESUMEN

El siglo XX estuvo marcado por numerosos Movimientos de Renovacién
Pedagdgica, en los que el profesorado trabajé motivado por mejorar la practica en el
aula. En la investigacién nos centraremos en un momento muy concreto en Espana,
determinado por la represién, los deseos de cambio, democracia y liberacién. Una
etapa marcada por la transicién espafiola que coincide con la promulgacién de
la Ley General de Educacion de 1970, en la que un grupo de maestros y maestras
valencianos aunaron fuerzas y conocimientos para cambiar una escuela anquilosada
con la que habian tenido que lidiar en los tltimos afios de la dictadura franquista.
Uno de estos colectivos llegd a conformar el Seminario de Pedagogia de Valencia,
que trabajé en un periodo muy corto en el tiempo, pero intensamente, en el que
dejaron un material meritorio para la formacién del profesorado y para la prictica

en el aula.

Palabras clave: Renovacién Pedagdgica, Seminario de Pedagogia, democracia,

transicion y educacion.

RESUM

El segle XX va estar marcat per nombrosos Moviments de Renovaci6 Pedagogica,
en els quals el professorat va treballar motivat per millorar la practica a ['aula. En la
investigacié ens centrarem en un moment molt concret a Espanya, determinat per la
repressio, els desitjos de canvi, democracia i alliberament. Una etapa marcada per la
transici6 espanyola que coincideix amb la promulgacié6 de la Llei General d'Educacié
de 1970, en la qual un grup de mestres i mestres valencians van conjuminar forces
i coneixements per a canviar una escola anquilosada amb la qual havien hagut de
bregar en els Gltims anys de la dictadura franquista. Un d'aquests col-lectius va

arribar a conformar el Seminari de Pedagogia de Valéncia, que va treballar en un
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periode molt curt en el temps, perd intensament, en el qual van deixar un material

meritori per a la formacié del professorat i per a la practica a 'aula.

Paraul-les clau: Renovacié pedagdgica, Seminari de Pedagogia, democacia, transicid

i educacid.

ABSTRACT

The twentieth century was marked by numerous Pedagogical Renewal
Movements, in which teachers worked motivated to improve practice in the
classroom. In the research we will focus on a very specific moment in Spain,
determined by repression, desires for change, democracy, and liberation. A szage
marked by the Spanish transition that coincides with the enactment of the General
Education Law of 1970, in which a group of Valencian teachers joined forces and
knowledge to change a stagnant school with which they had had to deal in the last
years of the Franco dictatorship. One of these groups came to form the Pedagogy
Seminar of Valencia, which worked in a very short period, but intensely, in which

they left a meritorious material for teacher training and for practice in the classroom.

Keys Word: Pedagogical Renewal, Pedagogy Seminary, Democracy, Transition and
Education.
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CAPITULO 1

INTRODUCCION

Las personas son tan hermosas como las puestas de sol,

si se les permite que lo sean

(C. Rogers, 1987)






1. INTRODUCCION

La presente tesis doctoral se enmarca en el programa de ayudas para la
Formacién de Profesorado Universitario (FPU17/01986) del Ministerio de
Educacién y Formacién Profesional llevada a cabo entre los afos 2018 y 2023. Ha
sido dirigida por el Catedritico de Teoria e Historia de la Educacién Luis Miguel
Ldzaro Lorente y por el Profesor Titular Andrés Payd Rico. De esta forma, hemos
fusionado la experiencia de los directores y su gran motivacién para centrarnos
en un tema que, desde los inicios, en los estudios de pedagogia, en la Universitat

de Valencia nos ha suscitado interés: los Movimientos de Renovacién Pedagégica

(MRP).

Tras explorar los trabajos de otros companeros y companeras sobre los MRD,
creimos conveniente centrarnos en la Comunidad Valenciana. No solo por
la proximidad que nos une y el conocimiento del contexto, sino por los vacios
historiograficos con los que nos hemos ido encontrando a lo largo de los anos. Todo
ello, sumado al anhelo de buscar respuestas sobre un momento tan importante para
el pensamiento pedagégico, que marcé el devenir de la historia espanola, como fue

la transicién.

Alguna de las publicaciones en torno a la historia de la educacién valenciana
que nos han servido de punto de partida y referente han sido, por ejemplo, las de
Angels Martinez Bonafé sobre les Escoles d’Estiu:Viure la democricia a Uescola, Eines
per intervenir a l'aula i al centre, ;Qué dices tii, hoy, de la democracia en la escuela?,
El malestar docente: una lectura desde el deseo de democratizar la enseranza (Bonafé,
1999,2003, 2006); entrevistas realizadas por M2 Carmen Agull6 y Andrés Payd a
maestras y maestros que trabajaron en les Cooperatives d'ensenyament (Agullé y Paya,
2012); estudios sobre la educacién en la época de la transicién a la democracia
por Alejandro Mayordomo (Mayordomo, 1998, 2002, 2011) asi como el libro

coordinado por el mismo sobre las escuelas y maestros que formaron parte de la
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historia y memoria en Valencia (Barberd y Mayordomo, 2017); y, la préctica sobre
la imprenta de Freinet o manifestaciones sobre el Seminario de Pedagogia realizadas
por Luis Miguel Ldzaro (Ldzaro, 2005); también la tesis doctoral presentada por
Dolores Molina Galvdn con el titulo La prictica viva y la experiencia colectiva de
la Renovacion Pedagdgica. Historia de vida del MRP del Pais Valencia-Gongal Anaya
(Molina, 2010).

Una vez determinada la temdtica y el territorio nos centramos en un grupo de
profesores y profesoras valencianas, sobre todo de Ensenanza Media, que trabajé de
manera constante para mejorar su formacion docente y adquirir nuevas metodologfas
en el aula, que distaban de la tradicional educacién franquista. Debian colegiarse
de manera obligatoria aquellas personas que quisieran trabajar en la ensefanza
privada. Entre las personas filiadas, surge un grupo de profesores y profesoras que
se preocupa por la prictica docente. Una vez nombrada decana Rafaela Erades
Ramos en el Colegio Oficial de Doctores y Licenciados de Valencia, apoyada por
una candidatura de licenciados, cambi6 la gestién ofreciendo cobertura a iniciativas
diversas. Gracias a esta nueva cobertura, este colectivo, dedicé largas horas no solo
formarse para mejorar la prictica docente, sino que renunciaban a su tiempo libre
para buscar respuestas y proponer alternativas en base a la educaciéon que defendian.
Todo ello en un panorama de precariedad producido por la eliminacién de un
gran nimero de institutos de Ensefianza Media cerrados durante el franquismo.
Bajo la proteccién de una institucidn, en este caso el Colegio Oficial de Doctores
y Licenciados de Valencia, estos docentes hicieron una gran labor, primero de
manera informal y después ya como grupo formal constituidos como Seminario
de Pedagogia de Valencia. Fue asi, tras unos anos de trabajo, gracias al Seminario
y; la préctica docente de los componentes del grupo, trabajo al que hemos tenido
acceso gracias a los archivos de Guillermo Gil Vizquez, miembro del grupo desde
los inicios, depositado en el [Arxiu Historic Sindical José Luis Borbolla, situado en

Valencia, en la calle Serranos.

Una vez introducidos en el Archivo, tuvimos conocimiento de material

complementario depositado por Rafael G6mez, maestro de primaria y miembro

24



Capitulo 1. Introduccién

activo en la formacién del profesorado. Un material que nos muestra cémo se
desarroll6 e implement6 la Ley General de Educacién de 1970, asi como el proceso
en la formacién del profesorado que se encontraba en pleno debate tras las
deficiencias con las que se tropezaban dia a dia los docentes y que nos ha servido

para complementar esta investigacion.

Dicho esto, la presente tesis doctoral se origina en la curiosidad e inquietud tanto
a nivel profesional, como pedagoga, como en el dmbito personal. Durante los anos
de estudio en el grado de pedagogia hemos trabajado, por un lado y de forma aislada,
la formacidn del profesorado, el alumnado, las familias, entre otros, y lo que ahora
conocemos como Comunidad Educativa, que engloba los conceptos comentados
anteriormente. Por otro lado, términos como trabajo en equipo, educacién activa,
participacién o democratizacién en las aulas, son conceptos que podemos pensar que
son actuales y que, tras la llegada de la democracia, se han incorporado de manera
natural en las aulas. Sin embargo, dichos conceptos se remontan a finales del siglo
XIX y principios del siglo XX con experiencias como, por ejemplo, la Institucién
Libre de Ensenanza o la propuesta anarquista de Ferrer i Guardia. Experiencias y
progresos y otros movimientos que abogaban por la Escuela Nueva y Activa que
tras la Guerra Civil se borraron de la memoria pedagégica. Valga pues, esta tesis,
para poder reivindicar y poner en valor el legado pedagégico y democratizador de

los MRP, tomando como ejemplo e hilo conductor el SP del CODyL de Valencia.

1.1. ESTRUCTURA DE LA TESIS

La realizacién de la investigacién la hemos estructurado en siete capitulos,
precedida por una introduccién en la cual desarrollamos cuestiones previas a la

investigacion, objetivos, metodologia y fuentes.

Capitulo 1. Introduccién

En un primer capitulo incluiremos la introduccién de la investigacién asi como

el desarrollo de las cuestiones previas al trabajo, objetivos, metodologia o fuentes.
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Capitulo 2. Antecedentes histéricos y evolucién hacia la nueva ley

Pese a que la época que nos compete hace referencia al dltimo periodo del
franquismo, hemos creido conveniente incluir la situacién social y politica de
la que partiamos tras la Guerra Civil, asi como la depuracién a la que se vieron
sometidos los maestros y las maestras en aquel momento. Con posterioridad,
gracias a organismos internacionales como la OCDE o la UNESCO, Espana fue
sustituyendo lentamente una escuela basada en el tradicionalismo por una escuela
con cierta apertura y adaptada al desarrollismo que la sociedad actual requeria. En
este sentido, por ejemplo, algunos planes como el Plan Regional del Mediterrineo
(PRM), promovido por la OCDE, fueron cruciales en lo que lleg6 a ser la Ley
General de Educacién de 1970. Asimismo, hemos referenciado las diferentes leyes,
reformas y los diversos planes de desarrollo que se fueron adoptando hasta llegar a

un momento crucial para la historia de Espafia: la transicién democratica espanola.

Capitulo 3. La vinculacién de la Escuela Nueva con los Movimientos de

Renovacién Pedagégica

En un segundo capitulo hablaremos de los MRP a nivel internacional,
centrdndonos especialmente en los movimientos pedagdgicos franceses por ser
el referente en el SP de Valencia. Fueron numerosos los contactos y la formacién
que recibieron por parte de nuestro pais vecino, sobre todo, el profesorado de
Ensenanza Media. No obstante, no obviaremos algunas iniciativas a nivel nacional
como, por ejemplo, la institucién Rosa Sensat, les Escoles d’Estiu a Catalunya o el
movimiento de las escuelas barbilianas. Ademds, nos centramos en la implicacién
que tuvo el colectivo docente en Valencia, asi como las iniciativas puestas en
marcha y la importancia que tuvo la lengua valenciana y su evolucién dentro de

las aulas.
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Capitulo 4. El Seminario de Pedagogia de Valencia

En este apartado nos centraremos en el Seminario de Pedagogia de Valencia;
cémo se origind, las funciones que desempend, el desarrollo de las sesiones de
trabajo, asi como todo el material que analizaron como base cientifica y que
pusieron en marcha en su practica docente. Comentaremos las diferentes reuniones
y sesiones de trabajo que preparaban meticulosamente, también los medios de
difusién utilizados para llegar a un gran nimero de profesorado. No pasaremos
por alto, el papel imprescindible que realizaron las maestras y su actividad en el
dmbito directivo y administrativo. Por dltimo, destacaremos las publicaciones mds

relevantes que vieron la luz con la elaboracién de su propio medio de difusion.

Capitulo 5. La préctica en las sesiones formativas del SP de Valencia

En el cuarto capitulo presentaremos la aplicacion en las aulas de lo aprendido
en los diferentes cursos de formacién del SP de Valencia gracias a las estancias a
nivel internacional, nacional y local, asi como la respuesta o el impacto que tuvo
en el alumnado. La laboriosa tarea por parte del profesorado para incorporar la
gestién democrdtica en las aulas. Ya que no solo tenian que lidiar con las trabas de
la administracién, sino que debieron realizar un cambio de rol, que no fue fécil de

asimilar por el alumnado acostumbrado a la metodologia tradicional.

Capitulo 6. Traspasando los muros de la escuela: educacién en el tiempo

libre

En este capitulo nos centraremos en la repercusién que tuvo el trabajo
realizado dentro del aula, es decir, dentro de la educacién formal y que se
extendid a otros espacios educativos con la practica de los deportes o actividades
pedagégicas més alld del tiempo escolar. El Instituto de Ensenanza Media Juan

de Garay de Valencia fue un claro ejemplo de poner en prictica el pensamiento
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pedagdgico de la clase activa del SP de Valencia. Al menos veinte miembros que
en un momento determinado formaron parte del Seminario, hicieron participe
al alumnado y al profesorado de las iniciativas planteadas durante las estancias
o cursos de formacién. Estas proyecciones se verdn reflejadas en diferentes dreas
con la creacién de grupos de trabajo y proyectos y, en concreto, estudiaremos la
creacién del Club Boira formado en sus inicios para entrenar a los equipos de

balonmano del instituto.

Capitulo 7. La alternativa educativa

Tras la promulgacién de la LGE de 1970 el CODyL de Valencia no quiso
quedar al margen de las propuestas de mejora o necesidades reclamadas por los
colectivos educativos. A partir de cursos, talleres y medios divulgativos, analizan
cada una de las cuestiones aprobadas con la nueva ley y las carencias educativas
que genera, ademds de la precariedad de recursos con la que se contaba. Para ello,
el CODyL de Valencia, propone a cada una de las cuestiones una alternativa que
sirva para satisfacer las necesidades sociales y econémicas del momento, asi como

las condiciones laborales del profesorado.

Capitulo 8. Conclusiones

En un octavo y ultimo capitulo comentaremos algunas de las conclusiones a las
que hemos llegado tras el andlisis del material depositado en el archivo y algunas
de las conversaciones consultada antenidas con algunos de los miembros del SP de

Valencia, asi como la documentacién

En un dltimo capitulo y para concluir con la investigacién expondremos el
alcance o prospectiva del trabajo, limitaciones con las que nos hemos encontrado

con el trascurso de la misma y lineas de investigacion para futuros trabajos.
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1.2. CUESTIONES PREVIAS Y OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

En la década de los sesenta del pasado siglo, fueron numerosos los movimientos
que se pusieron en marcha para transformar la escuela que el franquismo habia
instaurado. Estos movimientos surgieron en diferentes lugares de Espafia, entre
los que podemos destacar especialmente el Pais Vasco, Catalunya, Madrid y

Valencia, entre otros.

Si hacemos una aproximacién al caso valenciano, siendo este nuestro objeto de
estudio, nosencontramoscon un grupo todavia poco estudiado o, mejor dicho, poco
reconocido tras la gran labor que realizaron, como fue el Seminario de Pedagogia
(SP) del Colegio Oficial de Doctores y Licenciados de Valencia (CODyL). El
SP de Valencia se formé a mediados de los anos 60 fundamentalmente por un
grupo de docentes de educacién secundaria, pese a que, de manera temporal,
también se unieron algunos maestros y maestras de educacién primaria. Tuvieron
un gran protagonismo no solo en la puesta en marcha de la educacién activa en
las aulas, sino que trabajaron con un objetivo pedagdgico concreto y basidndose
en numerosas teorfas y pensamientos cientificos. Ademds, también participaron
en medios de difusién de educacién no formal como, por ejemplo, la publicacién

y colaboracién en diferentes revistas.

Antes de iniciar la investigacién nos hemos planteado algunas cuestiones
previas como, por ejemplo, si los principios que guiaban la accién educativa
de los Movimientos de Renovacién Pedagédgica (MRP) se ven reflejados de
manera explicita o implicita en las acciones pedagdgicas emprendidas en los
afos posteriores a la dictadura franquista. Por otro lado, al adentrarnos en una
etapa social y politica limitada por una dictadura y, por ende, con una libertad
de ensefianza restringida y limitadora de la praxis educativa que nos lleva a
plantearnos la siguiente cuestién: ;en qué medida pudieron los maestros y maestras
que pertenecieron a los MRP y, en concreto, al SP del CODyL, desempenar su
labor docente de manera paralela a lo establecido por el ideario oficial? Ademds,

nos preguntamos, ;qué legado nos ha dejado la prictica docente que desarrollé
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el SP en la transicién a la democracia? ;Es visible el laborioso trabajo que se
desempend? ;Se tuvieron en cuenta sus recomendaciones en la realizacién de una

ley que llevaba sin modificarse de manera integra desde 18572

Tras plantearnos estas preguntas iniciales, pretendemos desgranar las iniciativas
educativas en una época, como fue la transicién democrdtica espafiola, que marcé
todo el devenir del sistema educativo espafol, y cémo los diferentes organismos
internacionales influyeron en el desarrollo de la LGE de 1970. Por otro lado, deseamos
aproximarnos al papel que desempefiaron los MRP en el momento histérico y
politico en la transicién y entender, al mismo tiempo, qué supuso para la praxis de los
docentes su promulgacién e indagar en qué medida colaboraron con la elaboracién e

implementacién de dicha ley.

Por todo ello, el objetivo principal de la investigacidn es analizar el protagonismo
educativo, el desarrollo pedagdgico y el rol activo del SP con el apoyo del CODyL de

Valencia en la transicion a la democracia entre los anos 1970 y 1978.

Asimismo, a raiz del objetivo principal se derivardn los siguientes objetivos

especificos como:

* Recuperar, analizar y establecer la transmisién de valores vinculados a
los miembros del SP del CODyL de Valencia.
* Estudiar el impacto de la formacién del profesorado durante la década

de los 70 y los resultados en el alumnado de los miembros del SP.

Nos consta que, en el periodo que abarca nuestro estudio, los docentes que
pertenecieron a dicha institucién trabajaron de forma intensa para poner en valor la
escuela en la que crefan. Un modelo de escuela basada en la libertad de ensenanza,
la gestién democrdtica y la educacién activa. Pero, ademds, emprendian una gran
labor, la de afianzar sus principios ideoldgicos, puesto que muchos de los docentes
que participaron de manera activa en el SP se regian por unos ideales mds afines
a sus planteamientos, siendo muchos simpatizantes o militantes del PCE. De esta
manera, nos llegamos a plantear si el SP supuso una via para poner en valor no solo

sus principios educativos, sino también ideolégicos con el apoyo del CODyL de
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Valencia. Una vez despejadas las incégnitas nos centraremos en estudiar qué supuso
poner en préctica la gestién democrdtica y, conocer qué repercusién tuvo en las
relaciones con los demds companeros y compaieras docentes. En dltima instancia,
nos centraremos en el rol del alumnado, puesto que creemos de vital importancia
conocer el punto de vista de estos y si variaron sus resultados tras un curso en el que
pudieron ser participes de un cambio metodolégico en las aulas y la repercusién

que tuvo en los mismos.

1.3. METODOLOGIA Y FUENTES

El desarrollo de la presente tesis doctoral sigue la metodologia propia de la ciencia
histérica. En primer lugar, se basa en el andlisis de fuentes documentales primarias de
los diferentes archivos consultados como el material depositado en /’Arxiu Historic
Sindical José Luis Borbolla en Valencia y los archivos de las instituciones Centres
D ‘Entrainement Aux. Méthodes d 'Education Active (CEMEA), Groupe d Etude pour
les Méthodes Actives dans I'Enseignement (GEMAE) y Cercles de Recherche er d’Action
Pédagogiques (CRAP), en Francia. Lo haremos con las pautas adecuadas para llevar a
cabo una busqueda y un andlisis documental de calidad siguiendo el planteamiento
de Del Rincén, Latorre, Arnal y Sans el andlisis documental es una fuente de gran
utilidad para obtener informacién retrospectiva y referencial sobre una situacion,

un fenémeno o un programa concreto» (1995, p. 342).

Debemos tener en cuenta que las consultas de los documentos en los archivos
histéricos ofrecen, ademds de la informacién por las fuentes primarias, una mayor
aproximacién al tema en cuestién para obtener una mejor compresién (Dévila,
Barret y Vidal, 2011). Entre los documentos revisados en [’Arxiu Hitoric Sindical
José Luis Borbolla, hemos podido encontrar evidencias de una labor que no quedé
Gnicamente en las aulas, sino que se extendi6 al resto de la comunidad educativa,
llegando a traspasar los muros de los centros educativos. El hecho de trabajar con
fuentes histéricas primarias da lugar a suscitar un mayor interés que al trabajar con
libros de texto. El interés puede llegar a aumentar a medida que nos acercamos

a los documentos originales, ya no en su transcripcién. Este atractivo radica en
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que el archivo brinda la oportunidad no solo de estudiar la historia escrita por
otros, sino también de considerar cuestiones como el origen de las fuentes, su
confiabilidad, su subjetividad o las contradicciones que presentan entre si, es
importante para que su andlisis critico se acerque a los objetos que los producen
y descubra directamente que los personajes abundan en el archivo, mds que en
cualquier texto o novela. El archivo, también nos permitird escuchar las voces
de nombres populares, mujeres, grupos sociales, tradicionalmente excluidos o
subrepresentados en una historia tan parcial que algunos atin consideran historia
comun (Ddvila, Barret y Vidal, 2011).

Este material relacionado con la transformacién educativa que se pretendia
incorporar a las aulas ha sido recopilado desde sus comienzos -a mediados de
la década de los sesenta hasta la disolucién del SP-, época que coincide con la
transicién democrdtica en Espafa. Esta informacién, consultada en el archivo, nos
permite analizar los documentos en los que constaban los primeros miembros que
formaron el SP y el motivo que inspird su creacién, asi como el contenido de los

cursos y seminarios a los que comenzaron a asistir para seguir su formacién docente.

Autores como Cerdd (2010) describen los archivos como un conjunto de
momentos detenidos en el tiempo, que pueden albergar una historia personal,
un suceso o las mds insospechadas situaciones» (p. 91). Segtin el autor, el archivo
sigue siendo un servicio inexplorado, entre otras causas, por poder resultar de
dificil comprension, al tratarse de material que no ha sido manipulado. Por ello,
Rodriguez Lépez (2000) ademds de destacar como dos elementos fundamentales
la conservacién y la organizacién de los documentos en el archivo, sefiala un tercer

elemento como el aprovechamiento de todo el material que hallamos.

Martinez Garcia (1999) sostiene que «los archivos espanoles, de todo tipo y
condicién, se hayan en cierta forma desorientados ante los cambios y existencias
existentes en nuestra sociedad (...) y, sobre todo, por la inexistencia de un marco
tedrico y practico Unico para todos» (p. 52). Por ello, autores como Campos

Ramirez (2009), resaltan la importancia de acercar el material depositado en los
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archivos a la sociedad para contribuir a la subsistencia de la memoria histérica.
De hecho, como apunta Diaz Rodriguez (2009) el archivo es un centro o unidad
de informacién, ya que el usuario entiende a los documentos como fuentes de

informacién indistintamente de sus caracteristicas» (p. 51).

Los archivos no van dirigidos solo a la ciudadania en general, Rubio Munoz
(2019) afirma la necesidad de aproximar el material documental de los archivos
como parte del material diddctico en las aulas. De hecho, segiin Martin Fuertes
(2000) en los tltimos anos se ha reconocido las ventajas que tienen los archivos
como soporte de determinados dmbitos y ciclos educativos, asi como en su utilidad
para desarrollar la tesis doctoral, considerando la archivistica como una teorfa de la
informacién comtn y un proceso documental bdsico, en cuanto que se trata de un

proceso informativo (p. 705).

De esta forma, el archivo consultado nos ofrecerd, en esta investigacién en
cuestion, las anotaciones y reflexiones obtenidas de los maestros y maestras que
formaron parte del SP al poner en prictica diferentes metodologias, asi como
la causa-efecto que provocaba en el alumnado. En segundo lugar, ademds de la
informacién obtenida del archivo, como parte de nuestro trabajo de investigacién
recurrimos también a las fuentes orales de algunos de los maestros y maestras
que formaron parte del SP del CODyL de Valencia y que participaron de forma
activa en los MRD, pues consideramos de vital importancia la transmisién del
conocimiento por la experiencia y la comunicacién oral de aquellas personas que

vivieron y protagonizaron el periodo en investigacién.

Otro aspecto sustancial a destacar es considerar las fuentes orales como material
limitado o perecedero», puesto que es un material significativo, pero que no goza
de los beneficios de los archivos; siendo el més significativo, el poder recurrir
a ellos en un momento determinado (Lomba, 2000). Al mismo tiempo, no
debemos obviar el protagonismo historiador, puesto que segin Jenkins (2009), es

necesario para dar un sentido a la fuente oral.
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Como hemos podido observar, las fuentes orales tienen una importancia
histérica en la transmisién del conocimiento y adquieren especial relevancia,
sobre todo cuando se emplean con la triangulacién de otras fuentes, como por
ejemplo las escritas. De ahi que Vilanova (20006) exponga que el destino de la
memoria se juega en la apuesta por la escritura (...) de la ruptura entre el pasado
y el presente surge la memoria captada por la historia para pasar a reinar en los
archivos» (p. 19-20). Ademds, desde la mirada del 4mbito de estudio tratado, en
nuestro caso, los MRP, podemos comprender que la importancia de las fuentes
orales consiste no tanto en su observacién de los hechos, sino en su desviacién de
ellos, en cuanto permite que la imaginacidn, el simbolismo y el deseo emerjan. Y
estos pueden ser tan importantes como narraciones actualmente ciertas» (Fraser,

1993, p. 82).

Por tanto, en lineas generales, con las fuentes orales podemos ampliar la
perspectiva de los documentos escritos cuando estos resultan confusos, puesto
que los relatos orales pueden ser subjetivos y la informacién puede verse alterada
(Alted y Mateos, 1990). Por todo lo anteriormente expuesto, nos hemos planteado
realizar entrevistas con preguntas semiestructuradas y abiertas en las que los y
las protagonistas puedan expresar de forma libre sus impresiones, recuerdos,
experiencias que han vivido en las aulas durante el perfodo estudiado para la

presente tesis doctoral.

De manera complementaria, revisaremos tanto los articulos de prensa (fuentes
hemerogréficas), y las fuentes primarias elaboradas por el CODyL de Valencia,
depositadas en el Archivo de la Confederacién Sindical de (CCOQ) de Valencia
con el fin de analizar las decisiones politicas que se llevaron a cabo en torno a la Ley
General de Educacién de 1970.
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ANTECEDENTES HISTORICOS
Y EVOLUCION HACIA LA NUEVA LEY

Es indudable que la institucién escolar juega un papel fundamental en el

condicionamiento de los futuros ciudadanos

(Seminario de Pedagogia, 1976)






En este apartado, con la pretensién de proporcionar una mejor comprension de
la situacién educativa de la época que investigamos, realizamos un breve recorrido
histérico desde la victoria del bando sublevado en 1939, pasando por las diferentes
etapas que caracterizan la dictadura franquista: desde la Espana autdrquica, los
diferentes planes que se pusieron en marcha para mejorar la economia y su apertura
al exterior en los anos sesenta. Se describen los antecedentes que posibilitaron
la democracia en Espafa tras décadas bajo la dictadura de Francisco Franco; asi
como las relaciones internacionales que influyeron en las diferentes politicas que se

adoptaron a nivel nacional.

Como afirma Escolano (2002), si observamos la politica educativa franquista
podemos diferenciar las diferentes etapas educativas que aluden a la investigacién
pedagdgica: crecimiento rdpido hasta 1963; desarrollo decreciente hasta 1970
y recuperacién moderada hasta 1973» (p. 204). Almarcha (1978), por su parte,
describe un primer periodo de mds pura influencia fascista entre 1939 y 1951.
Un segundo periodo, que lo identifica como intento renovador» y que abarca
apenas entre 1951 y 1956. Y un tercer periodo de apertura entre 1956 y 1970,
coincidiendo con la promulgacién de la Ley General de Educacién de 1970 (LGE).
No obstante, como nos recuerda en una entrevista uno de los protagonistas del
Seminario de Pedagogia, la figura de la inspeccién educativa como instrumento
para aplicar la normativa, era exactamente la misma que en tiempo de franco, con la
misma actitud y, por tanto, con el mismo pensamiento a pesar de la promulgacién

de la nueva legislacién (Gil Vizquez, 10 de noviembre de 2022).
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2.1. CONTEXTO HISTORICO

Durante el periodo de 1936 y 1939, Espana vive una guerra civil que le dejard
marcada histéricamente. Esta guerra, desencadenada por el golpe de estado de
las tropas sublevadas contra la II Republica Espanola, culminé el 1 de abril de
1939 por el general Francisco Franco tras una victoria militar en una guerra civil,
emparentado con los movimientos fascistas de la Europa de entreguerras» (Gémez
Martinez, 2010, p. 285).

Tras esta hecatombe, comienza una nueva etapa para la historia de Espana que
durard casi cuarenta afos: la dictadura franquista. El Estado dictatorial que se
instaura produce un traumdtico cambio educativo, social, politico y econémico en
Espana (Chiverches, 2014). La dictadura intervendrd brutalmente en el devenir del
sistema educativo espanol como se podrd observar con la promulgacién de la Ley
de Educacién Primaria del 17 de julio de 1945:

Espana, maestra y educadora de pueblos, no puede asi afrontar una transformacion
que significa para el manana, después de su tiltima victoria contra el materialismo
ateo, la supervivencia de su ser historico, la paz interior y el desenvolvimiento de
su potencia espiritual, a través de las generaciones fecundas que hoy son la ninez y
Jjuventud, sin anudamiento y enlace con la tradicion pedagdgica nacional (Ley de 17
de julio de 1945 sobre Educacién Primaria, p. 385).

Esta involucién pedagdgica se prolongard en las décadas siguientes, borrando
cualquier legado de movimientos e instituciones como la ILE (Institucién Libre
de Ensefanza) o la Escuela Moderna de Ferrer y Guardia, centrada en la ensefianza
racional y cientifica, libre de cualquier dogma religioso y patridtico, abierta a los
nuevos planteamientos de la pedagogia cientifica sustentada por el progresivo
desarrollo de la psicologia evolutiva» (Ldzaro, 1995, p. 70). Ademds de resaltar la

imposicién de una educacién andloga:

La nueva [ey invoca entre sus principios z'nspimdores, como el primero y mds
Sfundamental, el religioso. La Escuela esparola, en armonia con la tradicion de sus
mejores tiempos ha de ser ante todo catélica. Por eso, la Ley no vacila en recoger, acaso

como ninguna otra en el mundo, en algunos momentos con literalidad manifiesta,
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los postulados que consigné Pio XI como normas del derecho educativo cristiano
en su inmortal enciclica Divini illius Magisteri (BOE 17 de julio de 1945 sobre
Educacién Primaria, p. 386).

Asi, se truncan los proyectos inspirados en la Escuela Nueva, tales como: la escuela
de trabajo de Kerschensteiner, la pedagogia cientifica de Montessori, la observacion
de Decroly, el trabajo libre y colectivo de Cousinet o los planteamientos sobre la
edad pueril de Rousseau, entre otros (Trillo, 1982; Serges, 1995; del Pozo, 2012).

El general Franco agrupé a sus aliados en un partido dnico, la Falange Espafola
(FE), unida a las Juntas de Ofensiva Nacional Sindicalista (JONS) que constituyé
el partido que dio sustento ideoldgico a la sublevacién militar: la Falange Espanola
Tradicionalista (FET) y de las JONS; dirigidas por un Consejo Nacional y cuya
jefatura estarfa encabezada por Franco, centrado en el tradicionalismo utilizado

como instrumento imperial (Calvo, 1979).

Como resultado, las libertades quedaron reducidas a una tnica ideologfa,
privando a la sociedad espafiola de cualquier organizacién politica, sindical o
estructura plural y democrdtica (Diaz y Sardd, 2002). En la vida cotidiana, todo
aquello que se alejara de la ideologfa impuesta era motivo de persecucidn, castigo,

represalia o ejecucién. Como afirma Romero Gonzélez (2000):

De Canovas a Maura, de Primo de Rivera a Franco, els conservadors espanyols, creient-
se duenos de la memoria», en paraules de Santos Julid, no sols han patrimonialitzat
UEstat, sind també la idea mateixa del que era i el que havia o no havia de ser a
Espanya, negant, quan, no reprimint, qualsevol dissidencia reveladora de la diversitat

que ands més enlla de la pura manifestacid folklorica (p. 37).

Estos primeros anos de dictadura se dieron los mds profundos cambios para
la sociedad espanola, pues a partir del golpe de estado comienza un periodo
autdrquico, (Navarrete, 2005). Algunos autores, como Camprubi (2017), apuntan
a que las primeras décadas de la dictadura franquista gozaba de muy mala prensa
internacional. Debido al hermetismo del pais, las naciones vecinas se mostraron

reticentes a apoyar a un Estado basado en el absolutismo, opresién y pretorianismo
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politico; viéndose resentida la economia espafiola y, por ende, la sociedad. En

palabras de Zaratiegui (2014), nos encontrdbamos ante:

Una Espana cerrada sobre si misma en una autarquia mds mental e ideoldgica que
[isica y econdmica, nunca encontré en Europa un ambiente en el que sentirse cémoda
(...) Habia unas reglas de juego que Esparia no cumplia ni estaba dispuesta a cumplir
en materia de derechos humanos: de expresion, de asociacion, libertad religiosa, y

tantos otros (p. 219-220).

Por tanto, podemos indicar que tras acabada la Segunda Guerra Mundial, el
régimen cambid y los paises europeos, con la derrota del nazismo, dieron la espalda
a la Espana franquista, excluyéndola, en primera instancia, en los pactos y acuerdos

internacionales -incluidos los educativos- como veremos mds adelante.

2.1.1. Depuracién del magisterio

La dictadura se cebd especialmente en los docentes, que no quedaron libres
de la represién que sufria la sociedad civil, creando la Comisién de Cultura y
Ensefanza con la Junta Técnica del Estado (JTE) que a su vez conform¢é Comisiones
Provinciales, encargadas de ejecutar la depuracién de maestros y maestras, y del
alumnado de las escuelas normales (Lobo, 2007). Se crearon Comisiones en todos los
niveles educativos, identificindolos segin la letra: la Comisién A, se encargaba del
profesorado de las Universidades; la Comisién B, de las Escuelas Técnicas; Comisién
C, profesorado de la segunda ensefianza y profesional y, por tltimo, Comisién D,
para maestros y maestras de primaria (Negrin, 2007). La represién feroz imponia
el cese de todo profesorado, y posteriormente debian solicitar su reincorporacién,
pero no sin antes pasar por un proceso de depuracién: instrumento politico de
cardcter punitivo, pero, sobre todo, preventivo y ejemplarizante» (Ferndndez Soria
y Agulld, 1997, p. 338). A lo que Vinao (2014) anade que introdujo en el mundo

educativo la pedagogia del terror, el miedo y la delacién» (p. 26).

Cualquier resquicio o manifestacién de haber realizado actividades consideradas
como indignas ya fueran antes o después del golpe de estado, eran utilizadas para

imponer sanciones que estaban clasificadas segiin el previsible grado de amenaza
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para la dictadura y posteriormente eran inspeccionadas por la Comisién Superior
Dictaminadora de Expedientes de Depuracién del Ministerio de Educacién
Nacional (Morente, 2001; Ramos Zamora, 2006). Por tltimo, las resoluciones
definitivas aparecian publicadas en el Boletin Oficial del Estado (Hernindez Diaz y
Herndndez Huerta, 2009).

Tras haber superado el proceso de depuracién, los maestros debian afiliarse
obligatoriamente al Servicio Espanol de Magisterio (SEM), anteriormente
denominado Sindicato Espanol de Magisterio (Herndndez Diaz, 2014), para
garantizar que segufan las directrices y los principios impuestos por la dictadura.
Tras el proceso de depuracién, los docentes seguian sujetos a un gran estricto
control y represién, puesto que cualquier falta podia ser motivo para considerarlo
como sospechoso o peligroso (Camprubi, 2017) para los intereses de la dictadura.
Los sancionados podian recurrir a la Oficina Técnico-Administrativa que, en
principio, se encargaba de revisar de nuevo los expedientes, pero lamentablemente,
en la mayoria de las ocasiones, se resolvian las reclamaciones una vez cumplidas las

sanciones (Morente, 2001).

2.1.2. Politica educativa y medidas legislativas

Al mismo tiempo durante la dictadura se pusieron en marcha las Leyes
Fundamentales del Reino, conformadas por un total de siete leyes decretadas entre
1936y 1967. Para el desarrollo de las leyes, Franco se apoy6 en Luis Carrero Blanco,
quien formaba parte de su gobierno; siendo nombrado consejero nacional de la
FET y de las JONS en 1939; y jefe de Estado Mayor de la Armada y Subsecretario
de la Presidencia en 1941 (Lara Martinez, 2008). Carrero Blanco tuvo un gran
impacto en el dmbito educativo ya que, al asumir un rango ministerial, concentra
en torno a ¢l a integrantes de la Asociacién Catélica Nacional de Propagandistas
(ACNP), que previamente habian formado parte de la Compania de Jests. Entre
los diferentes miembros que se incorporaron al gobierno junto con Carrero
Blanco, destacan Laureano Lépez Rodé (OPUS) que ostent6 el cargo de secretario

general técnico de la Presidencia del Gobierno y a Alberto Martin Artajo, que fue
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nombrado ministro de Exteriores en julio de 1945 y que impulsaria como veremos
mids adelante los Planes de Desarrollo Econdmicos y Sociales. Como afirma Barreiro
(2018), los componentes de dicha Asociacién, valiéndose de los cargos que habian
desempenado en las diferentes organizaciones catdlicas, fueron asumiendo cargos
dentro del gobierno de manera progresiva, concentrando cada vez mds el poder e

influencia.

Para el tema que nos ocupa en esta investigacion, entre las Leyes Fundamentales
del Reino, destacaremos las que hacen alusién a la educacién; como fue la Ley
de Principios del Movimiento Nacional de 17 de mayo de 1958, que menciona
el derecho que tienen los espafioles a recibir una educacién gratuita, general y
profesional en el caso de que no dispongan de los medios necesarios. En cambio,
en el Fuero de los Espanoles de 17 de julio de 1945, posteriormente modificado
por la Ley Orgdnica del Estado, de 10 de enero de 1967, se manifiesta el derecho
y el deber que tienen los espafioles de recibir educacién e instruccién, a su libre
eleccidn, ya sea en un centro privado o putblico; incluyendo, ademis, la educacién
e instruccidén en el seno familiar». No obstante, en cuanto a este dltimo punto, la
ley puntualiza que los padres tendrdn la obligacién de educar e instruir a sus hijos»
y, en el caso contrario, el Estado podrd transferir la educacién de los menores
(art. 5y 23). Pero lo cierto es que esta utopia educativa no vino precedida de
la inversién necesaria, del personal cualificado ni de una red de centros para
poder escolarizar a toda la poblacién en edad escolar (Ruiz de Aztia y Ruiz de
Ezquerecocha, 2000; Nufez, 2003).

Un cambio contundente se produjo con la Ley de 29 de julio de 1943 de
Ordenacion de la Universidad Espanola donde se puede observar el calado que
adquiere, junto a la Falange, la Iglesia catélica con respecto a la educacién superior:
la Universidad, inspirdndose en el sentido catélico, consustancial a la tradicién
universitaria espafiola, acomodard sus ensefianzas a las del dogma y de la moral
catdlica y a las normas del Derecho canénico vigente» (art. 3), obteniendo como
resultado una universidad ademds de catdlica, patridtica, falangista e imperial»
(Vifao, 2014, p. 27).
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En 1945 se promulga la Ley de Educacion Primaria bajo intervencion de la Iglesia
y el Movimiento, desempenando un protagonismo central en la educacién de los
primeros afos y en la educacién popular. La ley se centra en el cardcter patridtico
y el sentido nacionalista de la educacién. Ademds, establece criterios generales con
respecto a los libros de texto que debian ser supervisados, censurados y aprobados
por la Iglesia y la Falange. Asimismo, reconoce el derecho a los padres a la eleccién
de centros e introduce conceptos como eficacia, rendimiento, calidad y menciona
los derechos del nino y los deberes del maestro, equiparando a los maestros con los

funcionarios publicos.

En 1949 entra en vigor la Ley de Ensenianza Media y Profesional para acercar la
Formacién Profesional a la formacién general y cuya idea era aumentar el prestigio
de dicha formacién acercdndola a las universidades. A pesar de encontrarnos ante

una ley con sentido utilitarista, la ideologfa estaria omnipresente:

La condicién de alumno se adquiere mediante la aprobacién del examen de ingreso
y la admision de la matricula por el director del Establecimiento (...). El Patronato
respectivo limitard en el Centro la matricula de alumnos, atendiendo a la naturaleza
de los trabajos que han de efectuarse y a los medios de que se disponga (...). Los
centros oficiales serdn regidos por un director nombrado libremente por el Ministerio

de Educacién (BOE, 17 de julio de 1949, p. 3166).

Asi pues, nos encontramos con una serie de leyes que reorganizan el sistema
educativo desde la Educacién Primaria hasta la Universidad, estrechando, atn
mis si cabe, la relacién entre Iglesia y Estado, dando lugar al nacionalcatolicismo
(Camprubi, 2017). Asimismo, Lépez-Chaves (2016) afirma que:

Existe un cierto consenso a la hora de considerar al nacionalcatolicismo como resultado
ideoldgico de la amalgama de las distintas tendencias que conforman el franquismo,
al menos en sus primeros momentos, también se aprecian divergencias cuando se
examina el encaje del falangismo mds secularizado» dentro de este paraguas, asi como

en la valoracion de la consistencia interna de este constructo (p. 37).
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El nacionalcatolicismo se convirtié en un concepto que define la ideologia con
connotaciones politico-religiosas que obliga a considerar tanto la actitud de la
jerarquia de la Iglesia como de los diversos grupos del catolicismo y del sistema»
(Puerta, 2014, p. 17), dando lugar a una organizacién con potestad para estigmatizar
y condenar a quienes consideraba como enemigos» (Escudero Aday, 2011, p. 48)

que marcé el devenir de la educacién espafola durante décadas.

En julio de 1956 se aprobd el Plan de Construcciones Escolares para invertir 2.500
millones de pesetas para la construccién de 25.000 escuelas y 25.000 viviendas
para maestros, dando lugar a 1.000.000 nuevos puestos escolares. En 1957 se
crea la Junta Central de Construcciones Escolares con la finalidad de orientar y
controlar la gestién de las edificaciones, llegando a construir en siete anos 22.788
escuelas y 18.053 viviendas destinadas a los maestros (Ldzaro Flores, 1970).
Espana, dentro de la zona europea, se veia presionada desde dentro y desde fuera,
no podia evitar una apertura que, en primer lugar, suponfa aumentar la poblacién
escolar publica y, en segundo lugar, dejaba en un segundo plano los principios
bdsicos del nacional-catolicismo. Lo cual supuso reducir el autoritarismo que

habia caracterizado a los primeros anos de postguerra (Gil Vizquez, 2023).

2.1.3. La Iglesia como movimiento de base

En 1953, se firmaron acuerdos con la Santa Sede, un Concordato que reforzd
aun mds la relacion entre la Iglesia y el Estado. Gracias a este acuerdo, la Iglesia
fortalecié su poder en diversos dmbitos, especialmente el educativo. De aqui que

el articulo 26 del Concordato exprese:

En todos los centros docentes de cualquier orden y grado sean estatales o no estatales,
la ensenanza se ajustard a los principios del Dogma y la Moral de la Iglesia
catdlica; estando respaldado por el articulo 27 que sefialaba lo siguiente: el estado
espanol garantiza la ensenanza de la Religion Catdlica como materia ordinaria y
obligatoria en todos los centros docentes, sean estatales o no estatales de cualquier
orden o grado (Concordato, 1979).
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Pero estos atributos que podemos tomar como medidas y, que dardn paso a las
diferentes leyes, no estardn acompafados por las respuestas sociales y dotaciones
econdmicas que se requerfan y eran necesarias para el avance y el apoyo externo de

la sociedad. Asi, Diaz y Sard4 (2000) sefialan que los miembros de la Iglesia:

Disponian del monopolio casi total sobre la educacion, la financiacion de las
actividades religiosas y de la jerarquia catélica, Franco, como jefe de Estado, proponia
el nombramiento de los 0bispos y arzobispos, prerrogativa esta de la tiltima monarquia

catdlica espanola (p. 97).

No podemos obviar que, durante el dltimo tercio del siglo XIX, el catolicismo
social espafiol ya habria sobrellevado una clara dicotomia entre los catélicos
tradicionales y los catdlicos transformadores, con la enciclica Rerum Novarum del
papa Leén XIII, de 1891 que tenia clara intencién de reclamar una sociedad mds
justa para todos los trabajadores y adaptar el catolicismo a la sociedad actual. El
franquismo no fue una excepcién, de hecho, pese a ser evidente un absolutismo e
imposicién catélica, no debemos obviar el papel y la visién social de la Iglesia, y
mencionar algunas acciones preestablecidas y aceptadas por el franquismo como

fue, por ejemplo, Accién Catdlica Espanola (ACE)".

Desde una parte de la Iglesia encontramos ciertas divergencias que existian
con el absolutismo y la imposicién durante el franquismo, concentrando la ACE
su accion en el terreno de la educacién de la juventud y la formacién moral de
conciencias». Como resalta Martin de Santa Olalla (2000) hubo un grupo de
catdlicos, ciertamente muy reducido, que pricticamente desde el primer momento

se manifesté contrario al monolitismo religioso predominante en Espafia» (p.728).

Asimismo, comenzaron a brotar ramificaciones que abogaban por una sociedad
mds justa, por ejemplo, el caso de Mujeres de Accién Catélica (MAC), en el que
se puede ver su evolucién desde el primer franquismo, en el que promovia buenos

habitos» como el atuendo o la necesidad de contraer matrimonio, hasta un cambio

! La ACE se configuré en Espafia a finales del siglo XIX con diversas finalidades como la propaganda, la
accién educativa, y la politica. A partir de los afos veinte del siglo pasado, comienza a tener una gran influencia
internacional, sobre todo, francesa, italiana y belga, en que se hardn mds evidentes las acciones profesionales,
sindicales y politico-electorales (Montero, 2005 y 2007; Silva, 2007).
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de discurso en los ultimos anos de la década de los cincuenta, con la finalidad de

impulsar el trabajo de la mujer y su nuevo papel en la sociedad (Valiente, 2016).

Otro de los movimientos ligados a la ACE, como la Juventud Obrera Cristiana
(JOCQ), se centra en la organizacién masculina y, de manera paralela, la Juventud
Obrera Cristiana femenina (JOCF), teniendo una mayor expansién en la década de
los sesenta del siglo pasado. Poco tiempo después, acabé fusiondndose el movimiento
femenino con el masculino y, de manera conjunta, tuvieron una gran influencia
moral en el trabajo. Dicha intervencidn cristiana supuso, de manera simultdnea, un
pronunciamiento juvenil (Moreno Seco, 2017). Sus principios eran andlogos a los
de asociaciones como la Accién Catdlica Argentina (ACA) o los Circulos Obreros,
defensores de fijar salarios minimos y asignaciones familiares, vivienda obrera (casa
individual y propia) ensefanza religiosa en horario escolar y establecimiento de

escuelas de aprendizaje profesional para menores» (Blanco, 2012, p.105).

Podemos decir que nos encontramos con una Iglesia escindida, por un lado,
la mds conservadora y jerdrquica que aprovecha las atribuciones del franquismo,
sobre todo, durante el nacionalcatolicismo, que impone una escuela basada en el
tradicionalismo. Por otro lado, se gesta y se promociona otra mds social, de base
y renovadora, mds visible durante la dltima etapa del franquismo. En 1961, el
ministro Ruiz Giménez autoriza la publicacién de Cuadernos para el didlogo, revista
que llegard a defender la libertad de prensa, la legalizacién de los partidos politicos,

y un cristianismo vinculado con el socialismo» (Orella, 2012, p. 166).

Esta dindmica, imprime cambios sociales y politicos con el tiempo, unos
cambios contrapuestos al empefio educativo tradicional por parte de la pedagogia
oficial del franquismo, por los cuales permiten pequefas fisuras no solamente a
nivel ideolégico, sino también a nivel social y educativo, en las que se comienzan a

poner en practica metodologias propias de la Escuela Nueva de forma encubierta.

Apenas cinco meses separaron el final de la Guerra Civil en 1939 con el comienzo
de la Segunda Guerra Mundial. Esta situacién no solo empeord el contexto infausto

de Espafa que, sumado a las medidas de acuerdo con el ideario fascista, también
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se vio afectada la situacién econémica como ocurrié con los paises vecinos (Arco,
2006 y Lusa, 2008).

2.1.4. Una mirada al exterior

A nivel politico, a partir del ano 1945, mientras el resto de los paises europeos
ponian en marcha un modelo econémico promovido por Estados Unidos, basado
en el comercio internacional liberalizador para reconstruir el sistema monetario
de los paises afectados tras la Segunda Guerra Mundial, Espafa se centraba en
un modelo asentado en la autosuficiencia y autarquia, lo que dio lugar a unos
afos de suspensién econdémica (Palafox, 2003). Espafia no reunia los requisitos
para ingresar en la ONU, y asi lo hicieron saber paises como Estados Unidos, la
URSS o Gran Bretafa, que opinaban que Espana no ostentaba los talantes propios
para pertenecer a dicha organizacién por su naturaleza, pasado y asociacién con
los estados agresores» (Jarque, 1994, p. 159). De este mismo modo, el cardcter
del régimen franquista se hacfa incompatible con los valores bautismales de las
propias Naciones Unidas» (Jorge, 2017, pp. 271-272) debido a la cooperacién con

la Alemania nazi o la Italia fascista.

Otra de las afirmaciones en torno a esta cuestion es la de Nufnez (2005), en la

cual manifiesta que:

La imagen de Espana durante el franquismo aparece menos simple o lineal de lo que
podria pensarse a primera vista: resulta ser, en efecto, la Espana del rasgo diferencial
(la ausencia de libertades) respecto al contexto europeo en que se ubica, pero también
es el pais de la autenticidad, de los valores profundos frente a un mundo cada vez mds
uniforme y, por supuesto, la adelantada del anticomunismo en un mundo bipolar

(pp. 26-27).

Esasi, como en el ano 1946, en el plano internacional, fue un afo de penalizacién
para Espana. La Asamblea General de Naciones Unidas celebrada en Londres el 9
de febrero, convino dejar a Espana fuera de la misma, sanciondndola ademds con la

retirada de los embajadores espanoles, el 12 de diciembre del mismo ano.
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A finales de la década de los afos 50 del siglo pasado, en Espana que, llegd
al momento mids dlgido, se comenzaba a palpar en la sociedad el cambio que se
necesitaba. Autores como Diaz y Sardd (2002) establecen un segundo periodo
franquista entre 1950 y 1960 en el que la sociedad comenzaba a prepararse para
el dia que nos dejara el dictador» (p. 25). De hecho, esta segunda etapa se centra
en planes liberalizadores y desarrollistas, suponiendo un punto de inflexién del
franquismo, puesto que Espafna ya no podia permanecer ajena a los cambios
econdmicos, culturales y sociales que se producian en los paises vecinos, cada vez
mds concienciados de la relevancia que adquiria la ciencia y la educacién para

asegurar el crecimiento econémico (Camprubi, 2017).

De esta manera un nuevo viraje condujo Espafna a una sociedad que se abria
poco a poco al exterior y, al mismo tiempo, a la educacién, pues esta tentativa
de abrirse a nivel internacional supuso un estimulo para los y las docentes,
intereséndose en la educacién de los paises vecinos, en parte, gracias la facilidad
que ofrecian las diferentes becas dirigidas al profesorado. Uno de los paises mds
visitados fue Italia, aunque no podemos decir que fuera casualidad que justo el
primer contacto que tenfamos con una realidad diferente a la impuesta en Espafia
fueran los remanentes de las realidades educativas del régimen de Mussolini» (del
Pozo y Braster, 2012, p. 26).

No fue hasta 1950 cuando se levanté la sancién, pero se tuvo que esperar hasta
1953 para ingresar en la Organizacién de Naciones Unidas para la Ciencia y Cultura
(UNESCO), oficialmente a la ONU desde el 14 de diciembre de 1955, y hasta 1959
en la Organizacién Europea de Cooperacién Econémica (OECE), mds adelante
convertida en la OCDE con la incorporacién de Estados Unidos y Canadd en 1961.
Asi, con la incorporacién de Espana en la OCDE, se intenta a nivel econémico una

apertura al exterior y de manera paulatina también a la educacién (Azcona, 2015).

Por estos anos, la UNESCO comenzé a difundir la necesidad de introducir la
ensefanza programada para favorecer el desarrollo de la educacién. En este sentido,
Espana, valoré positivamente plantear los modelos ofrecidos por los organismos

internacionales, dejando entrever los primeros acuerdos y publicaciones en el pais
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(Gonzdlez Delgado y Groves, 2017). Pero, a pesar de iniciar estos primeros contactos
con los organismos internacionales, que trabajaban para propiciar la modernizacién en
el sistema educativo en los paises miembros, la incorporacién mds tardia de Espafaala
ONU y la OCDE trajo consigo un aislamiento educativo y un retraso en este dmbito
con respecto a los paises europeos. A ello hay que sumarle las distintas situaciones
adversas que vivié Espafa de cardcter social y econémico en 1956, como fueron las
revueltas estudiantiles, el déficit exterior, la inflacién y los diferentes inconvenientes
a la importacién, que dio lugar a que Franco renovara por primera vez su gobierno

en 1957.

Para la renovacién de su gabinete, siguiendo de nuevo las propuestas del almirante
Luis Carrero Blanco, designé como consejeros a integrantes del Opus Dei; una
organizacién de la Iglesia Catdlica, que intentaba adquirir mayor protagonismo dentro
del gobierno, asumiendo responsabilidades en la toma de decisiones, hasta conseguir
gozar de cierta autonomia con distintos cargos que sus miembros ostentaban en el

gobierno (Barrera, 2012).

Los nuevos miembros del gobierno fueron conocidos como tecndcratas, debido a
que intervinieron en la gestién de esta etapa desde un enfoque netamente econémico,
respaldados por el Fondo Monetario Internacional (FMI), el Banco Mundial (BM),
la OCDE vy Estados Unidos (Delgado Gémez-Escalonilla y Martin Garcia, 2021).
El nuevo programa consistia en una reforma de la administracién para modernizar
el Estado, la apertura politica exterior, el desarrollo econémico (...) y la instauracién
mondrquica» (Rodriguez Jiménez, 2008, p. 52). Estas propuestas, entraban en
divergencia con otros politicos que estaban a favor de una apertura econémica y
politica, pero rechazaban que se restaurara la monarquia. Este programa pretendia
salir de los afos ominosos que Espafia venia arrastrando, y mejorar asi la situacién
monetaria del pais, por lo que se puso en marcha un conjunto de medidas que después
fueron recogidas en lo que se conocia como el Plan de Estabilizacion de 1959 o Plan
Nacional de Estabilizacién Econdmica, invirtiendo en educacién 22.858 millones de
pesetas, cuyo objetivo serfa la dignificacién de la ensefianza primaria y elevacién de

su nivel y calidad» (Tena Artigas, 1966, p. 176). Este plan asentaba las bases politicas,
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sociales y econémicas para afianzar el libre mercado, tomando como referencia el
modelo de planificacién francesa, que sirvié para desarrollar un documento en el
que se argumentaran los motivos por los que era necesaria e inminente la apertura
econémica a los paises occidentales (Colom, 2011). De hecho, toda medida era
necesaria ya que una publicacién realizada en 1961 en Ginebra situaba a Espafia junto
con otros paises llamados empobrecidos» con la necesidad, entre otras, de mejorar
las estructuras editoriales escolares para combatir, de la forma mds eficaz posible, el

analfabetismo» (Gonzilez Delgado y Groves, 2017, p. 77).

La necesidad de un viraje educativo estuvo presente en el coloquio organizado
en Madrid en 1962 por el Ministerio de Educacién Nacional (MEN) y con la
colaboracién de la UNESCO para tratar el planteamiento integral de la educacion,
buscando respuesta a las recomendaciones de los organismos internacionales,
para aumentar de forma progresiva la escolarizacién de la educacién primaria,
secundaria y técnica (del Campo, 1965 y Delgado Gémez-Escalonilla, 2020),
en este mismo afo se construirfan 23.000 aulas. En 1963, el Gobierno espanol
suscribi6 su participacién en el Proyecto Regional Mediterrdneo® de la OCDE del
que formaban ya parte Portugal, Italia, Grecia, Yugoslavia y Turquia, con la finalidad
de determinar las necesidades educativas del desarrollo econdémico, en el caso de
nuestro pafs, de acuerdo con las previsiones del / Plan de Desarrollo. (Ministerio
de Educacién Nacional-OCDE, 1963). Las necesidades sociales que se habian ido
presentando obligaba a tomar medidas y cambios que se verian reflejados en las

medidas adoptadas en este periodo.

En 1966, en Nueva York, se redacté el Pacto Internacional de Derechos Econdmicos,
Sociales y Culturales, en el que todos los Estados Parte se comprometian a asumir
las medidas pertinentes para garantizar cada uno de los derechos que se recogen en
el pacto (Larvin, 2012). Ratificado y publicado en Espafia en 1977, se reconoce en
el articulo 13.2 el derecho que tiene el Estado a garantizar una educacién primaria
obligatoria y gratuita, asi como extender la educacién secundaria, y hacer accesible

a todas las personas segun capacidades, la educacién superior (BOE, 30/1977).

> El PRM fue un proyecto piloto para «acometer con urgencia una mejor preparacién de sus recursos
humanos» (Ministerio de Educacién Nacional-OCDE, 1963, p. 7)
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2.2. EL TRANSCURSO HACIA UNA NUEVA LEY

En los afios 60, en Espana, se mostré decididamente la necesidad de invertir a
nivel econémico y humano en la ensefanza. A lo largo de 1963, se crearon 5.000
escuelas a cargo del mismo niimero de maestros para alfabetizar a las personas
adultas, aunque sin un lugar exclusivo para dicho cometido, fueron adaptando
los espacios segun las circunstancias y la disponibilidad. De esta manera se llegd
a alcanzar en cuestién de dos afios la alfabetizacién de dos millones y medio de
adultos (Tena Artigas, 1966). Este dato fue significativo teniendo en cuenta la alta
tasa de analfabetos que tenia el pais, y que finalmente culminé en una Educacién
Permanente de Adultos, adoptando un modelo omnicomprensivo de educacién
postsecundario elaborado tanto por la Comisién Educativa Sueca en 1968 como

por el Informe Faure en Francia en 19723 (Ferndndez Soria, 2005, p. 34).

Tabla 1
Objetivos generales de los tres planes de desarrollo en Espafia.
Planes de Inversién en Fines : i
., L. Fines sociales Logros
desarrollo educacién econémicos
Industrializacién Crecimiento de
22.858, 5 L. .,
I a1 d rapida y la produccién y
millones de -
1964-1967 crecimiento a de la formacién
pesetas ]
corto plazo bruta de capital
11 Estabilidad Mayor beneficio  Incremento de
1968-1971 interna y externa  social las exportaciones
Mant t
111 100.249 millones Crecimiento de an. ener cotas Crecimiento de
. de bienestar N
1972-1975 de pesetas la renta nacional la produccién
programadas

Fuente: Datos extraidos de E/ gasto piiblico en el contexto del III Plan de Desarrollo (Calle, 1972) y
Educacion y desarrollo econdmico: el caso de Espana del campo y Estrategia de desarrollo en Espana 1964-
1975: planes y realidad (Alsina, 1987).

3 Para hacer frente a los desafios educativos se elaboraron una serie de informes, entre el que destacamos el
elaborado entre 1971 y 1972 Aprende a Ser, el cual pretendia extender la educacién a lo largo de toda la vida.
La comision fue presidida por Edgar Faure como ministro de Educacién en Francia y presidente de la comision

delegada de la UNESCO (UNESCO, 2019).
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En 1964 se puso en marcha el 7 Plan de Desarrollo Econdmico y Social’, con el
objetivo de conseguir la elevacién de nivel de vida de todos los espafioles dentro de
las exigencias de la justicia social y favorecer el desenvolvimiento de la libertad y
de la dignidad de la persona» (Ley 194/1963, p. 18.190). La década de los afios 60
fue significativa en relacién a la migracién del dmbito rural a las zonas urbanas. Se
pusieron los medios pertinentes para lograr una ripida industrializacién y, por ende,
un crecimiento econdémico a corto plazo, y para ello se acordé invertir en educacién
creando 27.550 unidades escolares. De hecho, el tltimo capitulo del plan alude a
la promocién social a través exclusivamente de la igualdad de oportunidades ante el

estudio» (Factores Humanos y Sociales, 1964, p. 128)

La OCDE emplazé de manera conjunta en Paris a los directores y representantes
nacionales de los grupos del Programa de Inversiones en Educacién (IPE) y del
PRM, para debatir sobre laz expansion de la ensenanza y la oferta y demanda de
personal docente en educacion primaria y secundaria. Pese a participar los 22 paises
que formaban parte de la OCDE, tnicamente discutieron los planes con respecto
a la demanda de personal docente los presentados por Grecia, Suecia, Yugoslavia,
Inglaterra, Pais de Gales, Italia, Austria y Portugal, asi como el informe presentado
sobre evolucion de la politica, educacion y planificacion de la ensenanza de Japén.
Una vez mds, pese al crecimiento econémico que se vislumbré en Espana en el
ano 1967, quedaron en evidencia las necesidades y carencias educativas a las que se
enfrentaba el pais. De hecho, entre 1960 y 1964 apenas se percibié un incremento
de estudiantes en educacién primaria de 407 estudiantes por cada 1.000 habitantes
a 437, sin embargo, en bachillerato pasamos de 155 por cada 1.000 habitantes a
211 (Solozdbal, 1972).

Con respecto a la oferta y la demanda del personal docente en educacién
secundaria, algunos de los problemas que salieron a relucir fueron los problemas
estructurales, formacién del profesorado, la obligatoriedad o la unificacién en
la ensefanza media, asi como la garantia del acceso social a todo el alumnado.

Otro de los datos significativos fue el impacto que tiene formar de una manera

* El término social se afiadié tiempo después de publicar los planes.
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global al profesorado, no solamente que el personal esté preparado, sino que,
ademds resaltaban la importancia de recibir una formacién social y no solamente

pedagdgica» (Carrasco, 1968, p. 29).
En 1968, atn perduraban las dificultades que habian impulsado el 7 Plan de

Desarrollo como, por ejemplo, la problemdtica que arrastraba el éxodo rural, por lo
que se pone en marcha un /7 Plan efectivo hasta diciembre de 1971 cuyo objetivo

principal era:

La constante elevacion del nivel de vida, una mejor distribucién personal, funcional
y regional de la renta dentro de las exigencias de la justicia social y de la ordenacion
de todos los recursos disponibles al servicio del hombre en su dimension personal y

Jamiliar, y del bien comin de la nacién (Decreto 302/1969, p. 7.991).

Con respecto al dmbito educativo, se dedica un apartado a Ensenianza, formacion
profesional, investigacion y politica juvenil para extender la cultura, asi como
fomentar las actividades extraescolares y extralaborales de los jévenes, centrada en
la formacién fisica y el deporte. En el articulo se garantizaba el principio bdsico
de asegurar a todos los espafoles el derecho y el deber de recibir educacién y
adiestramiento que les capacite personal y socialmente hasta el mdximo de sus
posibilidades intelectuales y profesionales con igualdad de oportunidades, teniendo
en cuenta la prioridad que en todo caso corresponde a la ensenanza primaria»
(Decreto 302/1969, p. 7.992). No es de extrafar que, pese a intentar integrarse
con los paises vecinos, utilice el término adiestramiento», o incluso en el articulo
11.1 se dirija a la instruccién de los jévenes para asegurar los niveles 6ptimos en su
formacién integral, permita incorporar a las nuevas generaciones la tarea colectiva
en la fidelidad a los Principios del Movimiento Nacional para un mejor servicio a la
comunidad» (p. 7.993). Por otra parte, se incluyé un apartado dirigido a la Politica
laboral y de la promocion social que, a su vez, englobaba cuatro articulos en los que
garantizaba el pleno empleo elegido de manera libre tal y como reconocian las Leyes

Fundamentales (p. 7.995).

Finalmente, en 1971 se puso en marcha el /II Plan de Desarrollo debido al

importante indice de personas en situacién de desempleo que acumulaba el pais.
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A pesar de aumentar de forma moderada la produccién, este tercer plan no llegé a
lograr su cometido debido a la deuda publica que habia adquirido el Estado, entre
otros motivos, por la inflacién del petréleo en 1973, por lo que no se alcanzé con
éxito la estabilidad interna y externa que se esperaba lograr (Calle, 1972; Alsina,

1987).

2.2.1. Los Cuestionarios Nacionales y el Centro de Documentacién y
Orientacién Didactica en Ensenanza Primaria

En los preludios del Plan de Estabilizacién de 1959 y con la llegada del Opus
Dei al gobierno, para orientar la tarea docente, se crearon en 1953 los Cuestionarios
Nacionales para la ensefianza primaria, puesto que los maestros ya llevaban tiempo
reclamando que se publicaran cuestiones y programas comunes para todos los
centros. En los siguientes afos, entre 1954 y 1955, el maestro Antonio Alvarez
Pérez elaboré la Enciclopedia intuitiva sintética y prdctica (ajustada al cuestionario
oficial), conocida popularmente como Enciclopedia Alvarez, recordada por ser el
medio por el cual se adoctrinaban a los nifios mediante, entre otras materias, la

historia y la geografia (Escudero, 2011).

Para estrechar la relacién entre formacién e industria, se cred la Ley sobre
Formacion Industrial en 1955, utilizando a las empresas como espacios de
formacién profesional debido a la escasez de recursos de las que disponia el
Estado. Ademids, en 1957, con la Ley sobre Ordenacion de las Ensenanzas técnicas,
se revisardn este tipo de ensefianzas y se adaptardn a las necesidades sociales y

econdémicas creando nuevos itinerarios formativos.

Promovido por el Centro de Documentacién y Orientacién Didéctica en
Ensenanza Primaria® (CEDODEDP) dirigido por Adolfo Maillo, en 1958 se inicia
un proceso de revisién de los manuales y materiales diddcticos» (Tiana, 2010, p.
214) con la intencién de renovar la practica y la calidad pedagégica a partir del

andlisis de los elementos educativos (Beltrdn Llavador, 1992). Este periodo es

> CEDODEDP creado en 1958 puso en marcha la revista Vida Escolar gratuita para las escuelas y en la que
informaba de las politicas que se iban aplicando.
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definido por Vifao (2020), como una fase mds pedagdgica que educativa en la
ue destaca el término tecnoburocratico», que serd analizado posteriormente en
que dest lt tecnob t q lizad t t

nuestra investigacion.

En 1963 se pone en marcha un plan para reducir el analfabetismo, debido
a los altos porcentajes que histéricamente el pueblo espafiol mostraba. Esta etapa
educativa durante el franquismo constituye un avance, pues, de forma paulatina, se
comienza a tener un concepto mds amplio de la educacién. A este plan lo acompané
la lenta creacién de escuelas, con progresos en la escolarizacién que no fueron muy

significativos.

Fue a partir de 1965, cuando las nuevas demandas educativas y sociales eran
evidentes y requerfan cambios a nivel pedagdgico y legislativo, el CEDODEDP elaboré
los nuevos Cuestionarios Nacionales que sustituyeron a los de 1953 (Sdnchez-Redondo,
1999). Ademds, para los docentes se crearon las gufas del profesor» por las que se
les orientaba en el proceso de ensenanza, mostrindoles diferentes metodologias e,
incluso, los posibles criterios de evaluacién (Beltrdn Llavador, 1992). Paralelamente,
para acceder a la Escuela Normal, se deberia acreditar estar en posesién del titulo de
Bachiller (Vifao, 2014).

Por otra parte, para poder garantizar el acceso a la educacién, ese mismo ano se
puso en marcha un plan de becas y ayudas por la Comisaria de proteccion escolar®,
el cual abarcaba desde la ensenanza primaria, pasando por las ensefanzas medias,
profesionales superiores y artisticas hasta los cursos de perfeccionamiento o graduados;
todo ello con la pretensién de avanzar en la igualdad de oportunidades entre el

alumnado.

Podemos decir que entre los afios cincuenta y setenta se comenzaron a ver cambios
sustanciales en la educacién. El alumnado creci6 de forma vertiginosa en la ensefanza
media y dio lugar a la creacién de especialidades de estudios y al aumento de la oferta

en las diferentes ramas (Chaput y Serrano, 2015).

¢ La comisarfa de proteccién escolar fue un organismo encargado de distribuir los fondos destinados para
el 4mbito educativo. Se concedian diferentes becas y ayudas desde el ciclo de las ensefianzas medias elementales
hasta el ciclo de las ensenanzas superiores. Plan 1967-68 de Proteccién Escolar (Tena, 1962).
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El gobierno de Carrero Blanco, en 1973, nombra a Julio Rodriguez ministro de
Educacién y Ciencia responsable del conocido calendario juliano» por disponer que
los cursos universitarios comenzaran en enero del siguiente afio. Este retraso en el
inicio inicamente se aplicd en el primer curso universitario y conllevé que Gnicamente
durara un trimestre, lo cual se sumé a las numerosas protestas que hubo por entonces

(Lozano, 1994).

2.2.2. El Libro Blanco: la puesta en valor del sistema educativo espaiol

En 1962, estando en el cargo como ministro de Educacién y Ciencia Manuel
Lora Tamayo, se sucedieron una serie de manifestaciones y protestas estudiantiles.
Unos afios mds tarde, en 1967, Lora Tamayo decidi6 presentar su dimisién junto con
una serie de logros alcanzados y, también, una sucesién de dificultades educativas
que serfan mds factibles de solucionar, con un nuevo nombramiento en el cargo

(Gonzilez Bertolin y Sanz Ponce, 2021).

En gran medida, en la década de los anos sesenta, gracias a los movimientos
estudiantiles y a las protestas de los Profesores No Numerario (PNN), se comenzé a
tambalear y a cuestionar con mds fuerza adn si cabe, la dictadura (Carrillo-Linares,
20006), pero, habrd que esperar hasta 1969, cuando por primera vez en Espafia, en
mds de treinta afos la administracién franquista se cuestiona los fundamentos y
funcionamiento de nuestro sistema educativo. Esto supuso un punto de inflexién
que dio lugar a un andlisis minucioso de los aspectos que se debfan mejorar o
suponfan un obstdculo para el progreso educativo. Cada una de estas deficiencias
y posibles mejoras se plasmaron en la publicacién La educacién en Espana: bases
para una politica educativa, mds conocido como Libro Blanco. Este constaba de
dos partes: la primera hacia referencia a un andlisis critico, en el que se describia la
realidad educativa de la que partiamos, es decir, el estado de la educacién espanola;
y una segunda parte, con orientaciones que se debian tener en cuenta para realizar
una reforma general, o, lo que es lo mismo, las bases para una politica educativa,
pero sin perder de vista los valores espirituales y sociales que caracterizaban a nuestro

pais» (Seage, 1969, p. 31).
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Fue asi como el 12 de febrero de 1969, con el nuevo ministro de Educacién y
Ciencia, José Luis Villar Palasi, se presenté ante el Pleno del Consejo Nacional, el

Libro Blanco de educacién. Al comienzo del mismo podemos leer las palabras que

dedica Villar Palasi:

La difusion de la cultura entre los esparioles es la hermosa aventura que llegari
insistentemente a todos los rincones de la Patria. El reto de nuestro tiempo es firme
de conseguir los mds evidentes resultados (...) El Gobierno intenta desarrollar, a fin
de dar la mayor efectividad posible al derecho humano a la educacion, impulsando
la igualdad de oportunidades para el acceso a la misma de todos los esparoles y
estableciendo mayor adecuacion entre las exigencias de una sociedad en rdpido proceso

de desarrollo y transformacion y la orientacion y el rendimiento del sistema educativo

nacional (MEC, 1969, p. 7).

Aparte de la exposicién de Villar Palasi, el secretario general del Ministerio
de Educacién y Ciencia, Diaz Hochleitner (1969), defendia asimismo que era
el momento idéneo para plantear las carencias que venia arrastrando el dmbito

educativo, puesto que era un tema recurrente que preocupaba a la sociedad:

La integracion social y nacional de los espanoles mediante un sistema educativo
que ofrezca igualdad de oportunidades a todos sin discriminaciones por la posicion
econdmica o por residencia en el medio rural; la elevacion del nivel educativo y cultural
de la poblacion espariola; la movilidad social; la elevacion del nivel econdémico del
pais; la educacion para la convivencia; la mejora del rendimiento de la educacion y

la incorporacion de la sociedad toda a la empresa educativa. (MEC, 1969, p. 49).

Estructuralmente proponia una formacién bésica, general y obligatoria para
todos los nifios espanoles de los 6 a los 14 anos. Una vez finalizada la formacién
basica, se proponian dos itinerarios: uno de iniciacién profesional dirigido al
mundo del trabajo, y otro, de continuacién de los estudios para los que aspiren a
proseguir su formacién. Estos tltimos, después de tres anos de bachillerato, tenfan
doble posibilidad: los estudios superiores, para lo que deberian hacer COU, o la
formacién profesional de grado medio. Los estudios superiores, se inician con

un afo de exploracién y orientacién, seguido de otro periodo divididos en dos
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ciclos: uno bdsico, de tres afos en el que se ofrece la especializacién que conduce
a la investigacién por medio de los estudios de postgraduados y el doctorado o la
formacién profesional de cardcter superior que se traduce en las llamadas carreras

cortas» (Seage, 1969, p. 32).

Por su parte, Vega (1997), Puelles (2013) y Tiana (2013) sefialan que uno
de los méritos del Libro Blanco fue reconocer publicamente la existencia de una
grave discriminacién en la misma base del sistema, es decir entre los diferentes
niveles educativos, y sugerir soluciones apropiadas. En la misma linea, Ferndndez
Soria (1999), sostiene que el Libro Blanco supone una denuncia a los dos sistemas
educativos que coexistian: el privado y el publico; y la coexistencia de estos
dos sistemas, daban lugar a la segregacion social, en un momento en el que la
balanza se inclinaba por una sociedad mds heterogénea. Sin embargo, para Sevilla
(2003) aquello que buscaba la dictadura era perpetuarla con la reforma educativa,

independientemente de que supusiera un avance para el pais.

Todos estos cambios educativos y sociales se hacian cada vez mds evidentes, lo
que originé que la Iglesia y los grupos conservadores comenzaran a pronunciarse y
manifestarse. Es asi como en 1973 la Iglesia publicé un documento titulado Sobre
la Iglesia y la comunidad politica, solicitando desarrollar un nuevo marco sobre las
relaciones Iglesia-Estado (Lépez Zapico, 2010). Por otro lado, después del Concilio
Vaticano II, la Iglesia varié notablemente su rumbo, con cierta democratizacién
de la estructura de la Iglesia y el reconocimiento del papel de los laicos; una nueva
relacién, mds positiva, entre la Iglesia y el mundo moderno» (Berzal, 2016, p. 91)
aunque todavia en 1975 se podia percibir la estrecha relaciéon entre la Iglesia y
el Estado, dejando al descubierto la verdadera naturaleza del nacionalcatolicismo
(Marugin, 2012; Chaput y Serrano, 2015).

Para la Iglesia espafiola, las escuelas constituyen centros de interés prioritario. De
hecho, la actuacién politica de los cristianos es concebida dentro de un pluralismo
limitado que crea una convergencia en torno a partidos politicos de centro y derecha.
De esta forma, la Iglesia, continta siendo un importante colectivo intelectual, que

cada vez recurre menos a las instancias politicas y se centra mds en potenciar su
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implantacién en la sociedad civil para evitar convertirse en un intelectual tradicional»
sin incidencia publica. Tal y como afirma Garcia San Miguel (1981) Dios seguia
siendo oficialmente para los espafoles el centro de su vida personal y politica, sin

que el Estado viniera a sustituirlo» (p. 24).

Las fuerzas laicas, por su parte, consideraban a la Iglesia como el principal
obsticulo para el nuevo tipo de sociedad civil a implantar en la Espana democritica
(Recio y Diaz-Salazar, 1990). Es asi como ven necesario dejar a un lado cualquier
dogma y centrarse en aquello que realmente es imprescindible para el desarrollo de
los ninos y nifas ya que, como indica Maravall (1984), es la Gnica forma de respetar

la conciencia del nifio» (p. 37).

A su vez, comienza a surgir la polémica en torno a la nueva ley educativa. Como
indica Beltrdn Llavador (2011) a pesar de que la LGE establecia la gratuidad de la
ensefanza bdsica, seis afos después de su implantacién la realidad lo desmentia.
Ademds, los docentes se ven enfrentados debido a las nuevas funciones escolares que
se les atribuye a partir de entrar en vigor la nueva ley; las tareas se ven incrementadas

pero las condiciones de trabajo no mejoran. (Puelles, 1991).

2.2.3. Ley General de Educacion de 1970

Durante los dltimos afios de la dictadura, dentro de las familias politicas
que la sustentaban, existian grupos diferenciados, entre ellos los inmovilistas,
que trataban de perfeccionar la dictadura; y los aperturistas, cuya aspiracién era
poner en marcha el cambio politico. Fue asi, como mediante este tltimo grupo,
se impulsé y establecié una importante reforma educativa, dando lugar a la Ley
General de Educacion (LGE), promulgada el 4 de agosto de 1970. Esta Ley supuso
la reorganizacién a fondo del sistema y exigié un notable esfuerzo financiero para
lograr la escolarizacién total en el periodo obligatorio, que fue ampliado en ocho
afos, desde los seis hasta los catorce (Educacién General Bdsica)» (Mateos y Soto,
1997, p. 72). Dicha reorganizacién, estaba condicionada por la extrema rigidez del
sistema politico» y por ello, solo era posible desarrollarla con personas competentes

y fondos para la educacién», segin indica Puelles (2013, p. 613).
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Esta ley pretendia hacer frente al atrasado sistema educativo espafiol frente al
desarrollo de otros paises europeos en materia educativa» (Biotay Zabaleta, 2018, p.
92); intentando igualar las diferencias sociales que se venian presentando en el propio
sistema educativo. Este aspecto, aunado con la esencia de la propia ley, basada en el
desarrollismo, fueron los elementos que impulsaron su promulgacién. Cabe citar
aqui que, para entonces, la sociedad espafiola se caracterizaba por un crecimiento
industrial acelerado; por lo que se vio en la necesidad de formar a trabajadores
cualificados. Tal y como apunta Maravall (1984), la sociedad demandaba una
expansion y una elevacién del nivel de escolarizacién y al Estado no le quedaba
otro remedio que asumir con mds decisién sus competencias y obligaciones en este
terreno» (p. 19). Es decir, se necesitaba mano de obra cualificada y formada; pero

todo ello, no fue posible por la falta de infraestructuras y docentes cualificados.
De este modo, en la exposicién de motivos de la Ley 14/1970 se reconoce que:

Esta ley viene precedida como pocas del clamoroso deseo popular de dotar a nuestro
pais de un sistema educativo mds justo (...) hacer participe de la educacion a toda
la poblacion espanola, basando su orientacion en las mds genuinas y tradicionales
virtudes patrias; completar la educacion general con una preparacion profesional
que capacite para la incorporacion fecunda del individuo a la vida del trabajo;
ofrecer a todos la igualdad de oportunidades educativas sin mds limitaciones que la
de la capacidad para el estudio; establecer un sistema educativo que se caracterice
por su unidad, flexibilidad e interrelaciones, al tiempo que se facilita una amplia
gama de posibilidades que plantea la dindmica de evolucion econdmica y social del
pais. Se trata, en iltima instancia de construir un sistema educativo permanente
no concebido como criba selectiva de los alumnos, sino capaz de desarrollar hasta el

mdximo la capacidad de todos y cada uno de los espanoles (p. 36-37).

La nueva ley estaba inspirada en el andlisis de nuestra propia realidad educativa y
contrastada con experiencias de éxito en otros paises. La flexibilidad que caracteriza
a esta ley permitiria las reorientaciones e innovaciones necesarias no ya solo para la
explicacién de la reforma que ella implicaba, sino también para la ordenacién de
esta a las circunstancias cambiantes de una sociedad como la actual, profundamente

dindmica» (LGE, 1973, p. 15). La reforma educativa en 1970 concentra un esfuerzo
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organizativo, importante para respaldarla con la innovacién. Antes de la promulgacién
de la LGE, el Ministerio de Educacién y Ciencia, creé el instrumento de apoyo
técnico a esa reforma en lo referente a la adecuacién de la cualificacién profesional del

profesorado, adaptado a las nuevas exigencias que dicha ley planteaba (Ldzaro, 2005).

Se considera como verdadero cerebro de la reforma educativa a Dfaz Hochleitner,
después el propio ministro de Educacién y Ciencia José Luis Villar Palasi, quien mas
tarde fuera sustituido por Julio Rodriguez. Sin una financiacién adecuada, la aplicacién
de la Ley resultaba mds que problemadtica, por lo que el ministerio opt6 por soluciones
adoptadas en afos anteriores: fomentar a todos los niveles una ensehanza barata y de
baja calidad. El resultado era todo lo contrario a lo programado: el encarecimiento y
la degradacién de la ensenanza. Ademds, a nivel de Educacién General Bdsica (EGB),
se sustituyeron los licenciados por los maestros que permitian un abaratamiento
sustancial de los costes salariales. Nos encontramos ante una ley tecnécrata cuyos

principios son:

La obligatoriedad y gratuidad del primer nivel educativo e igualdad de oportunidades
para el acceso de los restantes, maximizacion de la eficacia incorporando la tecnologia
moderna, unidad de interrelacion entre los distintos niveles y grados y la concepcion
de la educacion como un proceso al que el individuo pueda incorporarse en cualquier
momento (Puelles, 2013 p. 160).

En consonancia con lo anterior, debemos prestar atencién al curriculum, en el que
Lépez Martin (2002) describe los tres niveles basicos de intervencién, el politico, el
administrativo y el prictico. De esta manera pasariamos por diferentes esferas, desde
la mds general que define los fines de la educacién, pasando por las directrices y, por
tltimo, la puesta en préctica en las aulas partiendo de los objetivos. Lépez Martin

(2015) indica al respecto que:

El docente tenia que aceptar la legitimidad de las propuestas curriculares realizadas
desde criterios politicos (primer nivel) o matizadas por los especialistas de la técnica
cientifica (segundo nivel), con lo que no solo queda prescrito el para qué», sino el qué,
el como y el cudndo en la educacion, cercenando al profesorado el derecho a pensar su

ensenanza (p. 233).
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Coincidiendo la promulgacién de la LGE con la tltima etapa del franquismo,
en 1973, el dictador cedié la presidencia ejecutiva al almirante Carrero Blanco, pero
tras su asesinato terrorista por parte de ETA, ese mismo afo, se confiere el cargo a
Carlos Arias Navarro, con acérrima ideologia catélica, que por entonces ostentaba
el cargo de ministro de Gobernacién. Es importante senalar que, previamente, el
22 de julio de 1969, Franco habia nombrado a Juan Carlos I de Borbén como
heredero de acuerdo con la Ley de Sucesion de 1947, con el propésito de perpetuar la

doctrina franquista influido, en gran medida, por Carrero Blanco y Lépez Rodé.

A partir de la promulgacién de la LGE, fueron numerosas las criticas y los
debates, obteniendo como resultado anteproyectos de Decretos de Educacién
Infantil, Primaria y Secundaria Obligatoria, credndose un debate en torno a la
reforma educativa en el que se mostraba la preocupacién por diferentes colectivos
ante la nueva situacién que se presentaba. Sin embargo, aunque comenzaban a ser
visibles las demandas por parte de estos movimientos, y era obvio que se estaba
produciendo un cambio en todos los dmbitos (demogrifico, social, econémico,
politico...) por una mayor toma de conciencia politica» (Cotarelo y Tezanos,
1989, p.11), Espana, atin tendria que vivir los Gltimos afios de dictadura (Tezanos,
Cotarelo y de Blas Guerrero, 1993) hasta que el dictador perdiera su capacidad
para asumir sus funciones o bien falleciera, segtin indicaba el articulo 12y 13 de

la Ley de Sucesion de 1947.

No obstante, el papel relevante de los organismos internacionales como la
OCDE o la entrada de Espana en la UNESCO, desembocé en una reforma
educativa y por consiguiente en un aumento, todavia insuficiente, de la inversién
en educacidn, cuestién que habia sido criticada por el limitado presupuesto con el
que se contaba en este 4dmbito (Benso,1978). En palabras de Tiana (1992) esta ley
supuso un intento de modernizacién del sistema educativos espafol, inserto en un
proyecto modernizador del aparato productivo y del cuerpo social y favorecido por

la situacién internacional» (p. 9).

El 23 de enero de 1975 se aprueba el decreto sobre el Plan de Estudios del
Bachillerato extinguiendo los planes aprobados en 1956, 1957,1958 y 1967,
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incorporando el nuevo plan gradualmente y promoviendo nuevos hdbitos que
favorezcan el entrenamiento progresivo y responsabilidades sociales». El nuevo plan
se definiria a lo largo de tres cursos con dreas comunes como: el Lenguaje que
pretende ampliar la capacidad de expresién y comprensién verbal, y extenderse a otras
lenguas; Social y Antropoldgica que abarca la formacién humanistica, centraindose
en el primer curso en la Historia, en el segundo en Geografia y Formacién Politica,
Social y Econémica ,y en el tercero, se incluye de nuevo Historia ademds de
Filosofia, Formacién Religiosa’, Ciencias Matemdticas y de la Naturaleza. Con un
mecanismo légico implicito en el razonamiento cientifico habituard al alumnado a
métodos deductivos e inductivos asi como a la experimentacién, incluyendo Fisica
y Quimica en el segundo ano y Educacién Fisica y Deportiva en los tres cursos con
el objeto de favorecer el desarrollo fisico deportivo y se fomentard la participacién
activa en equipo. En el dltimo curso, ademds de las materias comunes que hemos
senalado, el alumnado deberia elegir entre dos dreas mds, cuyas materias optativas
en una opcién incluirfa Latin y Griego, o una segunda opcién, cuyas materias serian
Ciencias Naturales y Fisica y Quimica (BOE, 1976, n° 38).

Para poder acceder era necesario haber aprobado la EGB. El alumnado que no
superara las pruebas podria someterse a una segunda convocatoria durante el mes
de septiembre, pudiendo pasar de curso con una o dos asignaturas pendientes. En
caso de no alcanzar los minimos, el alumnado deberia repetir curso, no pudiendo
prolongarse a mds de seis anos la permanencia en el centro, pudiendo continuar
los estudios segun lo estipulado en el articulo 47 de la LGE de 1970 en el que se
reconoce la ensefianza por medio de radio, televisién, establecimientos nocturnos o
locales habilitados por las empresas (BOE, 1970, n°187).

Las horas lectivas no podian superar las 33 horas semanales. Una vez obtenido el
titulo de Bachiller, el alumnado podia elegir entre dos itinerarios: acceder al Curso
de Orientacién Universitaria (COU) o acceder a la Formacién Profesional de
segundo grado (BOE, 1976, n° 38).

7 Con respecto a la obligatoriedad de la Formacién Religiosa, el alumnado podia pedir su exencién segiin
el articulo 6 de la LGE de 1970, en el que el Estado reconoce el derecho y garantiza la ensefianza religiosa, pero
también se regulard el derecho civil a la libertad de eleccién (BOE, 1970, n°187).
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2.2.4. La alternativa a la LGE de 1970

A partir de la LGE de 1970 aparecieron una sucesién de grupos pedagdgicos
y grupos politicos que propusieron una serie de alternativas a la ley. Como hemos
podido ver a lo largo del capitulo, debemos considerar que partiamos de un panorama
educativo y pedagégico en la Espana de la posguerra dafnado, sin conexién con los
movimientos educativos que vivieron su momento de esplendor antes y durante
la IT Republica. Fue cuando casi veinticinco anos después, comenzaron a resurgir
movimientos que ofrecian respuesta a la libertad, dignidad y el respeto hacia los demis
(Garcia Diaz, 2017). Sin embargo, tras la promulgacién de la ley, muchos fueron los
partidos, sindicatos y movimientos que propusieron una alternativa educativa, puesto
que el sistema educativo vigente se limitarfa a un aprendizaje memoristico de las
materias y a la transmisién de valores propias del régimen. Entre estas alternativas, la
socialista proponia una educacién que fuera capaz de promover el desarrollo social y la
participacién de los ciudadanos. Segun esta propuesta, los problemas de la educacién
deben ser cuidados por el conjunto de la sociedad, y en particular y, quizds por razones
mds numerosas, por las clases populares, que sufren las consecuencias de un sistema

discriminatorio, antidemocritico o de desorden, entre otros (Blanco, 1970).

Para Lobo (2007) el motivo de los fracasos es que el sistema educativo no
responde a las exigencias del desarrollo tecnoldgico del pais y a las aspiraciones de la
sociedad espanola moderna. Para que los fines educativos se desarrollen, es necesario
proponer un nuevo modelo de escuela, un sistema escolar que, en las condiciones de
jerarquizacion y desigualdad de clases exigentes, ofrezca eliminar la heterogeneidad
de la educacién escolar. En este dmbito se deben dar las condiciones tanto en
instalaciones, como en necesidades pedagdgicas, formacién del profesorado y en los
contenidos. El nuevo modelo de escuela debe plasmarse en la Escuela Unica, que
permite no solo la educacién universal y gratuita, sino también su expansién en el
Ciclo Unico, que elimine las barreras, unifique el nivel de calidad y las condiciones
materiales, a la vez que garantice la gratuidad universal de la ensehanza, de manera
que se logre una escuela unificada libre de cualquier ideologia o estandarizacién
(Feito Alonso, 2007).
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A continuacién, intentaremos realizar una sintesis para establecer dénde se

encontraban posicionados en las diferentes temdticas los principales grupos de

accién compuestos por:

Partidos Politicos: Alianza Popular (AP), Unién de Centro
Democrdtico (UCD), Partido Socialista Obrero Espanol (PSOE),
Partido Socialista Popular (PSP), Partido Comunista de Espafa
(PCE), Partido del Trabajo de Espana (PTE), Organizacién
Revolucionaria de Trabajadores (ORT), Movimientos Comunista
(MC), Liga Comunista Revolucionaria (LRC) y Accién Comunista
(AC).

Centrales Sindicales: Unién General de Trabajadores (FETE-
UGT), Comisiones Obreras (CCOQ), Confederacién de Sindicatos
Unitarios de Trabajadores (CSUT) y Unién Sindical Obrera (USO).
Otros colectivos: Asociacién Catdlica de Padres, Federacién Espanola
de Religiosos de Ensenanza (FERE), Comunidades Cristianas
Populares (CCP), Hermandad Obrera de Accién Catdlica (HOAC)
y Colegio de Doctores y Licenciados de Madrid.

Para analizar sus propuestas, atenderemos a las siguientes categorias:

obligatoriedad, gratuidad, selectividad, control y gestién, ideologia y escuela,

escuela puablica y escuela privada, religién-escuela, movimiento de ensefantes y

reivindicaciones.

En lo que respecta a la obligatoriedad, todos los grupos coinciden en que

deben existir algin tipo de obligatoriedad de asistencia a la ensefianza. Aunque

con una variedad de opiniones, en su mayoria todos defienden un rango de edad

comprendido entre los 4-6 afos hasta los 16-18 anos. Con la excepcién de AC que

defendia que la obligatoriedad deberia ser para todos los niveles.

Al igual que ocurria con la obligatoriedad, todos los grupos coinciden también

en que la ensefianza deberia tener un periodo de gratuidad. El periodo establecido
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por cada uno varia, pero podriamos establecer un rango entre los 4-6 anos hasta los
16-18 anos. En este caso la excepcidn la encontramos en la Asociacién Catodlica de

Padres que no se pronuncia al respecto.

En otro aspecto, en la selectividad, encontramos una disparidad opinién
algo mds grande. Asi, por un lado, unos grupos son defensores de la selectividad
(Asociacién Catdlica de Padres, CCOO, Comunidades Cristianas Populares, PSOE
y PTE) y, por otra parte, otros no admiten la selectividad, sobre todo, en términos
econémicos, pero si estdn sin embargo a favor de una funcién de las cualidades
profesionales (AC, AP, HOAC, LCR, MC, ORT, PSOE, Colegio de Licenciados y
Doctores, FERE, PSP, UCD y USO).

Respecto a si la escuela debiera ser publica o privada existe una polarizacién
con dos bandos bien diferenciados. Por un lado, aquellos defensores de la tnica
existencia de ensefianza como escuela publica (AC, CCOO, Colegio de Doctores
y Licenciados, UGT, HOAC, LCR, ORT, PSP, PTE, UCD y USO), frente a
aquellos que consideran la posibilidad de converger ambos tipos de ensefianza,
tanto la privada como la puablica (Asociacién Catélica de Padres, PCE, PSOE y

Comunidades Cristianas Populares).

Por otra parte, se pone sobre la mesa la ensefianza de la religién en las escuelas
y, como sucedia con la escuela o publica, diferenciamos dos posturas. Por un lado,
aquellos defensores de tener una ensefanza laica donde la religién quede fuera de las
aulas (AC, Comunidades Cristianas Populares, CCOO, FETE, LCR, MC, ORT,
PSP y PTE). Por otro lado, tenemos aquellos defensores de la eleccién particular
por parte del alumnado y el profesorado, (PCE, PSOE, UCD, AP, Asociacién
Catdlica de Padres y FERE).

A continuacién, nos centraremos en la disparidad de opiniones en lo que
respecta a la escuela plural o pluralismo en la escuela. La mayoria de los grupos
que defendfan una escuela sin religién o la opcién de religién fuera del horario
escolar, apoyan el concepto de tener una escuela plural, mientras que aquellos que
defendian la religion en las escuelas o el derecho a eleccién por parte del alumnado

y progenitores abogaban por un pluralismo en las escuelas.
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En lo que respecta al control y gestién de la escuela nos encontramos con

diversidad de opiniones, las cuales podemos concentrar en tres grupos:

1.

Aquellos que abogan por organismos democréticos (Asociaciones de
vecinos, padres, alumnado y profesorado, AC, Colegio de Doctores
y Licenciados, CCOO, Comunidades Cristianas Populares, HOAC,
LCR, ORT, PCE, PSP y USO).

Que sean los propios fundadores del colegio (AP).

Una divisién segun tareas entre los titulares del centro, asociaciones
de padres y alumnos o la propia comunidad educativa (Asociacién

Catolica de padres, FERE, FETE, UGT, MC, PSOE y PTE).

Es destacable la postura de UCD, que no se pronuncia ante el control y gestién

de las escuelas. La mayoria de los grupos posee un movimiento activo de ensefiantes

que abarca desde la actividad de los propios militantes, pasando por la creacién de

documentos reivindicativos, hasta llegar a la creacién de movimientos u organismos

de defensas de los derechos, a excepcién de Comunidades Cristianas Populares, que

no presenta ningt’m movimiento de ensefantes.

Finalmente, vamos a comentar los asuntos que reivindica cada grupo:

AC: pide la desaparicién de la distincién entre BUP y FP, ademds de
una autonomia universitaria y una regionalizacién de la ensenanza en
su planificacién total.

AP: propone dos grandes grupos de reivindicaciones, por un lado,
aquellas de tipo formal (gratuidad maxima y total; regionalizacién
y gestién en EGB, ensefianza media polivalente abierta y ensenanza
superior como universidad, politécnica-profesional y técnica-aplicada.
Por otro lado, en el dmbito cultural, se centran en la busqueda de un
marco protector y estimulante, donde se recoja una administracién
cultural, con bibliotecas escolares y publicas, animadores culturales,

investigaciones y debates abiertos, etc.
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Asociacién Catdlica de Padres: defiende una escolaridad total con
igualdad de oportunidades y gratuidad en los niveles obligatorios.
Todo ello, mediante un pluralismo escolar donde cada centro presente
su proyecto educativo junto al derecho de las familias a elegir el tipo
de educacién.

Colegio de Doctores y Licenciados: propone una ensefianza
obligatoria y gratuita entre los 4 y los 16 afios, con una formacién
permanente de adultos y mediante una escolarizacién total con
gestién democrdtica y en un ciclo tGnico.

CCOQO: defiende una escolarizacién gratuita, con estabilidad y pleno
empleo que lleve a una formacién permanente de adultos, contando
con una participacién por parte de la mujer y una renovacién
pedagdgica acompanada por una formacién continua del profesorado.
FERE: propone que sea gratuita la EGB y la FP1, extendiendo
progresivamente la gratuidad desde la educacién preescolar hasta el
BPU y FP2, tanto en centros privados como publicos y, con respecto
a los centros privados, que tengan cierto margen de decisién o como
lo llaman libertad de ensenanza privadar.

FETE: propone un modelo de escuela donde se defienda los intereses
de sus afiliados con un perfeccionamiento profesional, mejoras
salariales y contra la corrupcién.

HOAC: defiende una ensefianza obligatoria y gratuita desde los
2 hasta los 18 afnos, sin seleccién alguna, aconfesional, laica y
autogestionada.

MC: reivindica el contrato laboral. Considera que los centros privados
con subvencién deben ser gestionados por el alumnado, familias y
asociaciones ciudadanas.

ORT: aboga por una estabilidad laboral con un sindicato unitario
que defienda los derechos sindicales y politicos, con una escuela
publica donde se debe escolarizar desde los 4 hasta los 16 anos de

manera obligatoria con una gestién democritica.
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* PCE: considera que debe haber un cuerpo tnico de profesorado con
la misma titulacién en cada uno de los ciclos.

* PSOE: propone un ciclo dnico con obligatoriedad hasta EGB
y FP1 y extender la gratuidad desde preescolar hasta EGB y FP1.
Presta atencién a la ensenanza especial y la formacién de adultos
permanente. Propone una unificacién del profesorado con igual
titulacién que conviva junto con la investigacion, llevando consigo
una estabilidad laboral y formacién del profesorado.

* PSP: defiende una prioridad de presupuesto escolar donde existe un
ciclo tinico hasta los 16 anos. Con una educacién preescolar gratuita

y una ensefanza activa, critica y con autogestién colectiva.

Observamos las numerosas propuestas por parte de los grupos, entre las que
destacamos las del Colegio de Doctores y Licenciados. Postura que adopta el SP
de Pedagogia, grupo que, como veremos mds adelante, apoyaban las iniciativas del
Colegio en el que pone el foco de atencién en la democratizacién de la ensefianza,
la obligatoriedad hasta los 16 anos o la participacion de las familias y alumnado en

la toma de decisiones en los centros escolares.

2.2.5. De la transicién a la democracia

Tras la muerte de Franco, el 20 de noviembre de 1975, siete dias después se
corona a Juan Carlos I de Borbén como rey de Espana, originando asi la Segunda
Restauracién Mondrquica. La estructura politica del momento habfa perdido su
referente: el general Franco; por lo que autores como Mufoz Soro y Arébalo (2011),
describen que la organizacién estaba en fase de descomposicién». A pesar de ello,
el legado franquista no renunciaria a intentar perpetuarse, puesto que no querian

desprenderse de los privilegios adquiridos durante casi cuatro décadas:

El final de la dictadura sanciond la hegemonia de una cultura que habia luchado por
reconstruir la linea de una modernidad perdida, liberando con dificultad espacios
sociales y expresivos. Sin embargo, la cultura progresista también estaba sometida

a fuertes tensiones internas: el discurso liberal, centrado en la reconstruccion de la
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democracia parlamentaria y la sociedad civil, chocaba con el auge desde los anos
sesenta de las ideologias marxistas, que trataban de hacer compatibles esos objetivos
democrdticos con la meta diltima de una revolucion socialista (Arévalo, 2011, p.18-

19).

Pero tal y como apunta Lépez Zapico (2011): la dictadura se estaba convirtiendo
en un estorbo, en un trasto viejo e inservible, para el sistema econémico espafiol»
(p. 67), y, como resultado, se tomé un rumbo muy distinto y complejo para una
sociedad que tardé en encontrar los cauces de expresién y participacién democrdtica.
Los partidarios del franquismo no tuvieron en cuenta que el mismo sistema se
estaba agotando (Marandn, 2015), pues la dictadura se habia prolongado de una
manera dilatada en el tiempo sin haber sido capaz de evolucionar con suficiente
flexibilidad y rapidez. Por ello, se perfilé finalmente en la Constitucién Espafola de
1978, tras un arduo proceso conocido como la transicién politica espafiola hacia la
democracia. Por otra parte, un ano miés tarde, se sustituird el acuerdo firmado entre
el Vaticano y Espafia que figurard en el articulo 94 de la Constitucién de 1978, en
el que constan los cuatro acuerdos que facilitardn los tratados internacionales y con

ello el ingreso en la ONU (Castella Surribas, 2017).

La transicién politica espafola hacia la democracia comienza tras la muerte del
dictador y estuvo marcada por tres periodos: el primero entre la muerte de Franco,
en noviembre de 1975 y el nombramiento de Adolfo Sudrez como presidente del
Gobierno en julio de 1976; el segundo entre la eleccién de Sudrez y la celebracién
de las elecciones en junio de 1977; y el tercer periodo, entre las elecciones de 1977
y las elecciones de marzo de 1979. Dicho en otras palabras, segiin Gémez Martinez
(2010), las etapas de la transicién se distribuirdn de la siguiente manera: primera,
la apertura de las libertades; la segunda, en la verdadera reforma politica; tercera, el

consenso sobre la Constitucién y sobre los grandes problemas de Estado» (p. 291).

De otra parte, autores como Dorado y Varela (1989), definen este proceso en
cuatro etapas: la primera harfa referencia al fracaso que se produjo del proyecto
continuista de los franquistas en el poder tras la muerte del dictador. La segunda,

viene marcada por el nuevo mapa politico, como resultado del proyecto reformista
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del presidente Adolfo Suarez, de Unién de Centro Democritico (UCD), nombrado
por el rey el dia 5 de julio de 1976; asi como la aprobacién y desarrollo de la Ley
para la Reforma Politica®, que se produjo en torno al debate entre la continuacién de
la dictadura o la reforma del sistema politico. La tercera etapa viene marcada por el
resultado de las elecciones del 15 de junio de 1977, que abocaron en la necesidad de
una ruptura pactada. Y la cuarta y tltima etapa, entre el referéndum constitucional
del 6 de diciembre de 1978 y las elecciones del 28 de octubre de 1982, ganadas por
el Partido Socialista Obrero Espafiol (PSOE).

Como se observa, los cambios de la transicién dieron lugar a un periodo ambiguo
para este pais, causando confusién e incertidumbre en toda la sociedad espanola
durante anos. Este periodo, que abarca hasta la aprobacién y publicacién de la
Constitucién Espanola el 29 de diciembre en 1978, se considerard como uno de los
fenémenos mds llamativos en la politica de Espana de las dltimas décadas (Sdnchez
Navarro, 1998). De ahi que, este proceso siga siendo hoy en dia motivo de estudio
y de referencia para muchos paises. Como afirma Herndndez Beltrdn (2002), ha
supuesto el pértico de entrada a una etapa de la que atin hoy somos deudores,
siendo incuestionable que la transicién a la democracia nos condujo de lleno al

bienestar en toda su extensién» (p. 7).

Los primeros pasos del nuevo periodo espanol hicieron palpable el exceso
ideolégico en todos los dmbitos de la vida social de este pais, del que tuvieron que
despojarse elementos esenciales, como fueron la Iglesia o los partidos del Movimiento
(Democracia Cristiana de Ruiz Gimenez) para poder alumbrar pacificamente un
cambio de régimen con vocacién de estabilidad y continuidad (Puelles, 2017). No
obstante, para llegar a la democracia, Aguila y Montoro (1984) indican que el
discurso politico no era una via de comunicacién, sino un medio de dominacién
y poder. De hecho, Santiago Cuervés (1990) describe elementos esenciales para

poder llegar a un entendimiento durante este proceso los primeros pasos de la

8 Por medio de la Ley para la Reforma Politica 1/1977 se disolvieron las estructuras politicas emanadas del
franquismo y, por tanto, se sellé el cierre de la dictadura. A esta ley le siguieron las elecciones generales del
15 de junio de 1977, la aprobacién del texto constitucional el 31 de octubre de 1978, el referéndum del 6 de
diciembre de ese mismo afo para la aprobacién de la Constitucién y las nuevas elecciones generales del 1 de
marzo de 1979.
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transiciéon se basan en: convivencia, tolerancia, entendimiento, reconciliacién, es
decir, en una reforma politica avalada desde la legalidad y donde el uso de este
lenguaje se convertird en una de las principales armas para llegar a la consecucién

de la democracia» (p. 14).

Mis de un afo se tuvo que esperar para ser testigos del cambio politico que
marcarfa el devenir del pafs, mientras se lograban los acuerdos, entendimientos
y reconciliacién. Sin embargo, estos cambios no fueron ajenos a conflagraciones,
cuyo resultado registré cientos de muertos y miles de heridos, debido a que los
mandos policiales, actuaban bajo las érdenes de los sucesores del franquismo, cuyo
objetivo era limitar la democracia. Ello queda en evidencia en palabras de Caciagli
(1986) quien sefiala que estas actuaciones eran condicionadas por los herederos del
franquismo: como el ejército, la judicatura y los cuerpos represivos, que pretendian
limitar el alcance a la democratizacién» (p. 366). En cambio, el valor pragmatico de
su resultado ha compensado todo un cuestionamiento en torno a la legitimidad de
un proceso, el cual fue conducido desde el seno del propio sistema y regido por una

imperiosa necesidad reformista (Buil, 2015).

Una vez desechada la idea de perfeccionar el sistema para que subsistiera
la dictadura, se incorporaron los elementos que rompian con ella, ya que todos
los partidos trataron de presentarse como los principales impulsores del cambio
en sentido democritico (Wilhelmi, 2016). El proyecto politico reformista fue
constituyéndose de forma lenta y su puesta en prictica tuvo un alto nivel de
improvisacién, surgiendo como resultado del fracaso de la ineficacia transformadora

del sistema» (Soto Carmona, 2005, p. 30).

En contraposicién, autores como Méndez (2017), describen la transicién como

un mito, es decir, que detrds de esta hay:

Una doble historia que contar: la de una democracia que no hemos conocido y la
del trabajo de hacerla imagindndola (...) ademds de ser como una construccion
historiogrifica, como relato que olvida y obliga a olvidar la existencia de una
ciudadania democritica mds alld de la ldgica de las instituciones que dicen

representarla (...) (pp. 11-13).
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En consonancia con el autor, advertimos que era imprescindible un cambio
en la concepcién de la ciudadania, ya que serfa un medio para hacer efectiva la
participacién y, con ello, la transformacién en la esfera politica. Pero, a pesar de los
esfuerzos y medidas que se estaban adoptando, la economia seguia constituyendo
un obstdculo para el Estado debido a los elevados indices de desempleo; por ello,
Munoz Soro (2011) plantea ademds de las pautas establecidas, atender a tres
elementos imprescindibles las libertades, los valores y el lenguaje» (p. 46). Ante
esta situacion, y para poder introducir estos mecanismos en la sociedad, debemos
prestar atencién al papel de la educacién, que servird como motor para abrir paso
a una sociedad democrdtica sin dejar a un lado la tradicién de la que partimos tras

cuarenta afos de dictadura y el peso de la Iglesia en la ensefianza.

De hecho, tras ser despojada la Iglesia de sus privilegios en la II Republica, entre
ellos en el dmbito educativo, tras la Guerra Civil, vuelven a recuperarlos, siendo
crucial su apoyo al franquismo para asumir el dominio en diferentes dmbitos, entre
los que destacamos el educativo, y cuya cualidad era la intransigencia ante todo
aquello que quebrantase la ensefianza por parte de la Iglesia (Lépez-Chaves, 2015;

Garcia Pérez y Sdnchez Marroyo, 2016).

2.2.6. Los Pactos de la Moncloa de 1977

Tras unos afios azarosos, Espafa arrastraba una crisis econdmica que comenzaba
a hacerse mds virulenta con la inflacién y la crisis mundial petrolera de 1973; para
hacer frente a esta situacion, era necesario adoptar medidas sustanciales de dambito
econbémico, ajustes que se vieron reflejados en los acuerdos politicos conocidos

como los Pactos de la Moncloa de 1977.

Para realizar unas negociaciones de tal indole participaron fuerzas sociales,
poll’ticas y sindicatos, puesto que era necesario elaborar una serie de programas
que supondrian una transicién meritoria para el pais (Dominguez Martinez,
2018), a la vez que favorecian la consolidacién del crecimiento econémico en el

préximo ano (Tezanos, Cotarelo y de Blas Guerrero, 1993); teniendo en cuenta

73



Capitulo 2. Antecedentes histéricos y evolucién hacia la nueva ley

que la democracia espanola se estrenaba en un contexto de crisis econémica

profunda, grave y mundial» (Calvo-Sotelo, 2011, p. 83).

Es por esta razén que dichos pactos supondrian no reincidir en modelos
autoritarios, permitiendo asi iniciar el camino a la democracia sin los sobresaltos
de anteriores politicas econdémicas y sociales poco racionales» (Herndndez Beltrdn,
2002, p. 153). Segiin Wilhelmi (2016) nos encontramos ante un periodo con
un panorama politico complejo, con un significativo grupo de partidarios de dar
continuidad a la dictadura, y, por otra parte, grupos que abogaban por una ruptura
de esta; como fue el caso del Partido Comunista de Espana marxista-leninista (PCE
(m-1)) o el Partido Comunista de Espafa reconstituido (PCE (r)). Para Garcia
San Miguel (1981) existen similitudes entre un estado dictatorial y un estado
aristocrdtico. En el primero, el dictador se apoya en algtin o algunos grupos que
participan en el poder, mientras que, en el segundo, el poder no se reparte por igual
entre los miembros dirigentes, dando lugar a una capa social que tiene la exclusiva

del acceso al poder.

Entender el fundamento de los Pactos de la Moncloa resulta de interés para
nuestra investigaciéon puesto que en el capitulo III se establece un control de la
asignacién de recursos (...) comenzando por los gastos de Sanidad y Seguridad
Social, Obras Publicas y, en cuanto técnicamente sea posible, Educacién» (De los
Pactos, 1977, p. 14). El capitulo siguiente, orienta la politica educativa, dividido en
tres articulos. Atendiendo de forma general al contenido, podemos observar cémo
el articulo 1 habla de democratizacién del sistema educativo cuyo objetivo serd la
calidad de la ensefianza y homogeneizacién técnica entre los centros estatales y no
estatales» (De los Pactos, 1977, p. 14)

La implantacién del régimen democrdtico era demandada socialmente, aunque
ciertamente, con mds intensidad por: una parte del movimiento obrero, de la
Universidad, por los grupos nacionalistas y por un sector de la burguesia y de
los grupos profesionales (Herndndez Sinchez, 2011, p. 54). Siguiendo esta linea,
Soto Carmona (1998) indica que la democracia seria identidad de dominadores

y de dominados, de gobernantes y gobernados, de los que mandan y obedecen» y
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que, por tanto, se contradice con aquello que debemos entender por democracia

igualdad y confianza» (De los pactos, 1977, p. 14).

En el articulo 2, hace referencia a un Plan Extraordinario de Escolarizacién, que
promueve la inversién de 40.000 millones de pesetas en mejoras para el curso 1978,
especialmente para la creacién de 400.000 plazas en EGB, 200.000 nuevas plazas en
Educacién preescolar y 100.000 plazas en Bachillerato Unificado Polivalente (BUP)
(De los Pactos, 1977, p. 15). Dicha medida seria motivo de criticas de diferentes
grupos ideoldgicos entre los que encontramos a los mds conservadores (Beltrdn,
2002) puesto que suponia un ambicioso proyecto que pretendia consolidar la
tendencia al alza de la dotacién publica, sobre todo en el tramo de escolaridad
obligatoria» (Lépez Martin, 2002, p. 73) y, a la vez, ponfa en marcha un plan

sustancial de adquisicién de suelo para la creacién de nuevas escuelas.

Por ultimo, en el articulo 3 de dichos pactos, destaca la mencidn a las diferentes
lenguas v a la diversidad de los contenidos culturales; aunque conviene recordar
g y q
que la LGE de 1970 ya mencionaba que las regiones bilingiies podian acometer la

incorporacién del estudio de las lenguas verndculas» (LGE, 1970).
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CAPITULO 3

LA VINCULACION DE LA ESCUELA
NUEVA CON LOS MOVIMIENTOS DE
RENOVACION PEDAGOGICA

Los fines de la educacién pueden dimanar solo

de las exigencias de la sociedad, de sus necesidades.

(A. Makarenko, 1932)






3.1. PRECURSORES INTERNACIONALES

3.1.1. Precursores internacionales del siglo XIX: la Escuela Nueva

Para hacer una aproximacién histérica a la Renovacién Pedagdgica nos
remontamos al siglo XVIII con autores como Rousseau, Froebel, Pestalozzi que
fueron precursores y referentes del movimiento de la Escuela Nueva y que se fue
extendiendo por Europa a lo largo del siglo XIX por la necesidad que existia de
crear una escuela dnica, activa y publica que transformara la sociedad mediante la
educacién v, sobre todo, defendiendo la idea de que el alumnado pudiera aprender
seglin sus propios intereses (Barreiro, 1985; Esteban Frades, 2009) o, en palabras de
Garcia Garcia (1991) establecer profundas transformaciones sociales, econdémicas

y politicas» (p. 27).

Por intermedio de colectivos de maestros y maestras innovadores se ansiaba
cambiar la escuela ortodoxa o tradicional, entre ellos, destacamos a Tolstoi que
manifestaba que era necesario en educacién mostrar de lo mds complejo a lo mds
simple y no al contrario, pues la vida empezaba exponiendo lo mds complejo y
el maestro era quien debia reducir eso a elementos simples para el estudiante,
donde el sujeto central del proceso educativo era el nino» (Moraga, 2016, p. 1376).
Asimismo, la necesidad de utilizar la educacién como herramienta de justicia social
para resarcir moralmente y conseguir un cambio de realidad» (Soler Mata, 2011).
Por su parte, Vygotsky resalta el papel del docente como mediador y conocedor del
entorno del alumnado para favorecer el proceso de ensenanza-aprendizaje o lo que
el mismo autor denominé como zona de desarrollo préximo», de esta forma, gracias
a la experiencia vivida por cada alumno, el aprendizaje pasaria a ser un desarrollo
social (Gamboa, 2019).

De otro lado, Dewey destacé como uno de los pedagogos mds influyentes de
Estados Unidos. En su pedagogia vincula la educacién con la experiencia y, sobre
todo, ligado a la filosofia (Zuluaga, ez al., 2004; Gonzilez-Monteagudo, 2001)
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llegando a afirmar que la actividad filoséfica deberia centrarse en la educacién,
considerdndola como médximo interés humano y en el que, inclusive, adquieren
mayor relieve otros problemas: cosmoldgicos, morales y 16gicos» (Dewey en Ochoa,
1994, p. 136). Asimismo, para Dewey, el espacio educativo debe propiciar aprender
haciendo» y a partir de la resolucién de problemas y siempre sin olvidar que el
alumnado debe ser el eje central de la accién educativa (Castineiras, 2002; Narvdez,
20006).

En Alemania, Kerschensteiner traté la pedagogia del trabajo, en el dmbito
laboral, en el que no solo apoyaba una educacién centrada en la utilidad para
desempenar una labor prictica para la sociedad (Montoro, 2016). Ademds, puso
el foco de atencidén en el cardcter del alumnado, diferenciando entre el cardcter
bioldgico y el caricter inteligente. Por un lado, el cardcter bioldgico, relacionado
con los impulsos, no se puede alterar y, por otro lado, el cardcter inteligente que
estd relacionado con la voluntad, la capacidad de pensar y expresar opiniones o
sentimientos, siendo este el elemento, el cardcter inteligente, en el que hay que
poner el foco de atencidn, pues se puede modificar en los espacios educativos, pero
siempre proporcionando libertad de pensamiento y de expresién (Valbuena Canet,
2018). Por medio de las conferencias realizadas en centros educativos sobre una
nueva forma de formacién profesional», Kerschensteiner mostraba a sindicalistas,
educadores, industriales y politicos, la necesidad de vincular el entorno escolar con

el laboral, invirtiendo horas en la formacién en el trabajo (Knoll, 2018).

Como referentes del interés por los nifios y ninas con necesidades especiales,
destacamos las aportaciones de Montessori y Decroly, los cuales crearon materiales
especificos para su desarrollo. Montessori, defensora de la ciencia positivista,
afirmaba que el problema de estos nifios y nifas con necesidades especiales era un
problema mds pedagégico que clinico. Finalmente, los materiales se extendieron
para su uso al resto de nifios y nifias. Comprometida politicamente, participé en
una serie de conferencias en Estados Unidos para divulgar su método educativo
(Obregdn, 2006; Foschi, 2020), el cual debe ser verificado mediante la observacién

y sin diferir en el desarrollo natural del nifio (Santerini, 2013). Por su parte,
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Decroly comenzé interesindose como médico por la labor y las dificultades con
las que tenia que lidiar el profesorado en las aulas facilitindoles ayuda practica
y tedrica (Segers, 1985). Su pedagogia se centra en la libertad tanto fisica como
mental que debe tener el nifio o la nifa al desarrollar su trabajo, dejando a un lado
los métodos preestablecidos teniendo en cuenta que la experiencia educativa no
solo proporciona un aprendizaje a nivel individual, sino también a nivel social. La
escuela debe fomentar todo aprendizaje para convertir a las personas en ciudadanos
en una sociedad democrética. Era esencial educar tanto a nifilos como a nifias en
una pedagogia activa que se centre en la libertad y en la responsabilidad (Dubreucq-
Choprix, 1988). De esta forma, segin Yarza y Rodriguez Rave (2005), por medio

de su pedagogia procuré solventar:

La educacion pasiva, memoristica que imperaba en la instruccion, la necesidad
de asegurar la ensenianza obligatoria a toda la infancia y el interés en generalizar
métodos activos y experimentales en todas las escuelas, especiales y ordinarias. En esas
escuelas-laboratorio se veia nacer una nueva pedagogia, de cardcter prictico y activo,

cuyo centro serd el nino, tanto anormal como normal (p. 34)

De otro lado, para Ferriere, fue fundamental su primer contacto en 1889 con
la Escuela Nueva Abbotsholme fundada por el pedagogo escocés Cecil Reddie’ en
Inglaterra, aunque no seria el tnico, pues su familia, tios, padres y primos tenian
vinculacién con este tipo de escuelas de una manera u otra, también en Alemania y
en Francia (Hameline, 1994). Plantea tres etapas del infante: la primera, centrada
en el propio ego; una segunda etapa objetiva y controlada por la autoridad social; y
una tercera mds subjetiva e individualista. Sobre todo, al llegar a la adolescencia, se
comienzan a cuestionar todos los valores aprendidos en los afios anteriores, por lo

que Ferriere incide en la necesidad tener una figura adulta de referencia:

El fin esencial de la educacion es promover la actividad centrada en el nifio, la
que parte de la voluntad y de la inteligencia personales para desembocar en un

enriquecimiento intelectual, moraly espiritual del sujeto. No debemos presionar sobre

? Con la fundacién de la primera escuela en Abbotsholme, Derbyshire (Inglaterra) por Cecil Reddie,
«provocd una reaccion en cadena» por diferentes paises de Europa que seguian los principios de la Escuela
Nueva (Marin, 1973)
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el alumno, sino estimularle para que actiie. Merece ser dicho y repetido: sin esta base

no hay Escuela activa (Ferriere en Soler Mata, 2016, p. 71).

En 1899 Ferri¢re funda la Oficina Internacional de las Escuelas Nuevas
-Bureau International des Escoles Nouvelles integrada en la UNESCO en 1968,
cuya finalidad fue establecer relaciones de ayuda mutua cientifica entre las
diferentes escuelas nuevas, centralizar los documentos que les conciernen y
aprovechar el valor de las experiencias psicoldgicas hechas en estos laboratorios de
la pedagogia del porvenir» (Marin Ibdnez, 1976, p. 27). En 1921 colabora en la
Liga Internacional de la Nueva Educacién y en 1926 crea la Oficina Internacional
de Educacién en el Instituto de Ginebra Jean Jacques Rousseau, del que fue
profesor y director, con la finalidad de ampliar las relaciones internacionales e

intercambios en el dmbito pedagdgico (Labrador, 1999).

De otro lado, la prictica pedagdgica de Makdrenko se diferencia en dos etapas,
la primera en la que centré su trabajo en adolescentes de ambos géneros enviados
a colonias por las autoridades por delinquir. Y una segunda etapa dedicada a
escribir y realizar conferencias, en las que expresa el vacio existente en las técnicas
pedagdgicas que carecen de mecanismos aptos para afrontar los problemas con
los confrontados por los educadores en su praxis (Palacios, 1999). Su pedagogia
tuvo mucho impacto, puesto que en palabras de Balabanovic en Bertini (1955)
la pedagogia propuesta por Makdrenko se convirtié en referente por ser capaz de
vincular teorias profundas e importantes a la prictica diaria de la educacién (...)
pensando profundamente en un sistema de organizacién de un colectivo (...) la
unidad de la conciencia y la conducta comunista» (pp. 407-408). Makdrenko
(1977) definia como colectividad a:

Un grupo de trabajadores, libres, unidos por objetivos y acciones comunes, organizado
y dotado de drganos de direccion, de disciplina, de responsabilidad. La colectividad es
un organismo social en una sociedad humana saludable (...) El sistema de relaciones
de la sociedad socialista, cualitativamente nuevo y objetivamente imprescindible,
ha de ejercer forzosamente una influencia decisiva en el cardcter de las relaciones

mantenidas en la colectividad (p. 6).
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Asimismo, con la difusién, llegdé a tener una gran repercusién en todos los
rincones de Rusia, haciendo despertar conciencias y llamando a la lucha contra la
autocracia zarista» (Lorz, 2009, p. 3). Entre 1904 y 1922 se crea una nueva rama
que pretendia englobar las diferentes etapas de la infancia a nivel afectivo, fisico e
intelectual, la paidologia. Entre 1923 y 1930, dicho linaje, alcanza la caspide gracias a
la gran cantidad de obras que se publican en torno al desarrollo del infante (Minkova,
2014). Entre ellas, Blonsky, maestro de Vigotsky y defensor de la filosofia marxista
o de la psicologia soviética' (Riviere, 1988; Vieira, 1994), se convirtié en una de las
personas mds influyentes junto con Dewey por su propuesta educativa centrada en
una ensenanza centrada en el nino, enfocada a la resolucién de problemas y de base
democrdtica» (Kozulin en Vila y Domenec, 2000, p. 5), aunque serfa mds adelante su
discipulo, Vigotsky, durante el primer tercio del siglo XX quien culminaria las evidencias

psicolégicas que prevalecerian a la posicién mecanicista (Garcia-Vega, 2005).

Y, por dltimo, quisiéramos mencionar aqui la aportacién de Galperin, centrado en
la Teoria de la Formacion por Etapas de las Acciones Mentales, para conformarse la accion
ideal, previamente, se debe atender la accién mental y para ello expone una serie de
etapas como mecanismo de internalizacién de las acciones externas identificado por
Vygotsky de manera que concibe el proceso de asimilacién como un proceso activo
(Vieira y Soares 2013; Leite, et al., 2013; Beltrdn Nufez; Gonzélez Pacheco, 1998).

Tabla 2
Etapas establecidas por Galperin sobre la Teoria de la Formacién por Etapas de las Acciones
Mentales.

12 Etapa de elaboracién del esquema de la base orientadora de la accién

22 Etapa de la formacién de la accién en forma material o materializada

32 Etapa de la formacién de la accién como verbal externa

4a Etapa de la formacién de la accién en el lenguaje externo «para si»

52 Etapa de la formacién de la accién en el lenguaje interno

Fuente. Mendoza, et al., 2016.

' En 1724 se cred la Academia de las Ciencias en San Petersburgo (Rusia) y pese a no tener un drea
exclusiva que se dedicara a la psicologia siempre la tenfan en cuenta en cada uno de los experimentos que
realizaban. Se fue desarrollando con el paso de los afos, hasta que a partir de 1884 se le comienza a dar un
nuevo enfoque basado en la filosoffa marxista-leninista (Lomov, 1989).
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Como podemos observar, la formacién consistiria en recorrer cada una de
las etapas: desde la primera en la que se traslada la informacién y condiciones al
alumnado; una segunda, en la que el alumnado efectta la accién; una tercera, en la
que la accién llega a la generalizacidn; una cuarta, donde se interpreta de manera
individual y a nivel interno y, una quinta y tltima etapa, en la cual se asimila la

accién a nivel mental y poco a poco se automatiza (Mendoza, ez al., 2016).

La participacién y el legado pedagédgico de estas personas tuvo una gran
notoriedad tanto a nivel nacional como internacional. De una manera u otra,
destacan la importancia de vincular la educacién con la vida social, personal y

laboral, cada uno con sus particularidades.

3.1.2. Precursores internacionales del siglo XX: la Escuela Activa y la
dindmica de grupos

A lo largo del siglo XX, muchos autores pusieron especial énfasis en la corriente

tebrica que, a partir de los anos 60 y 70, serfa conocida como las teorias de la

desescolarizacién o dicho de otra manera un conjunto de criticas, hipétesis y

alternativas presentadas en relacién con el desempefio politico, social, cultural y

pedagdgico de las instituciones educativas» (Rodrizales, 2021, p. 3).

Entre ellos, encontramos autores como Everett Reimer, con una obra notoria
como La escuela ha muerto, publicada en 1975. En ella reprocha a las instituciones
educativas y la educacién formal que se imparte en ellas por ser una pantomima
mids de la sociedad y, ademds, promueve entidades que también asumen un rol
educativo y que distan de la ensefianza tradicional (Gracia, 1995). A este respecto,
Ivén Illich o Paul Goodman no tenfan ningdn reparo en mostrar su desaprobacién
con los centros escolares, con un enfoque critico no solo en el dmbito educativo
sino también social. Mediante los diferentes analisis, mostraban su disconformidad
con aquellos que crefan que Unicamente se puede educar en un centro escolar
tradicional. Por ello, su propuesta partia de la necesidad de crear escuelas alternativas
y, ademds, que fueran las mismas empresas las que asumieran la parte de instruccién

técnica de sus trabajadores (Espejo, 2011; Iguelmo, 2012; Aliaga, 2013).
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Paralelamente, diferentes autores comienzan a evidenciar las particularidades
que conlleva trabajar con las dindmicas de grupo ya que como afirma Lavilla (2013)
cuando nos encontramos ante una clase no lo hacemos ante un grupo, sino ante un
agrupamiento» y de manera progresiva, y a medida que pasa el tiempo y se trabaja
de manera conjunta, la clase-grupo se va consolidando. De forma conjunta, Herbert
y Ferry (1967) mediante la obra Pedagogia y psicologia de los grupos se centran en las
dindmicas de grupo dentro del aula, en el que un nuevo paradigma surge en torno
a la relacién entre el profesorado y alumnado. Una relacién en la que no solo el
alumnado es participe de su proceso de ensefanza-aprendizaje, sino que ademads
la clase en grupo contribuye a que los intereses de cada uno de los miembros se
combinen en beneficio del conjunto y de cada uno de ellos (...) se ayudan unos a

otros, no se perjudican» (Carballo, p. 103).

Autores como Carl Rogers, desarrollan por entonces la pedagogia no directiva
que se centra en un proceso de ensefianza-aprendizaje en el que el alumnado pasa
de ser un destinatario pasivo a uno activo. Es decir, se convierte una vez mds en
el eje central de la educacién. El profesorado debe respetar sus tiempos, limites,
necesidades, entre otros. Para Rogers, este tiempo de pricticas en el aula, suponia
un esfuerzo extra en su labor docente, por no limitarse Gnicamente a transmitir
contenidos y, a la vez, fomentar el autoaprendizaje entre el alumnado (Blanco
Nozal, 1981). Por su parte, Mucchielli va mds alld y puntualiza que, ademds, hay
que generar grupos de discusion, cuyo objetivo es llevar a cabo una confrontacién
de opiniones, de ideas o de sentimientos de los participantes, con vistas a llegar a

unas conclusiones, a un acuerdo o a unas decisiones» (Arboleda, 2008, p. 72).

En palabras de Freire la educacién no debe estar vinculada a los intereses
econémicos y parecer des-ideologizada; al contrario, tiene que asegurar la
politizacién y la liberacién de los alumnos» (Groves, 2016, p. 162), de manera que,
si el alumnado desarrolla conciencia politica, podra establecer sus propios criterios.
Segtin Pericacho (2014), siempre han existido estos espacios en los que se intentaba
mostrar una perspectiva diferente sobre la interpretacién de la educacién. De esta

forma, Moscoso (2011) define estos espacios como nuevos modos de abordar la
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educacién, fundados en corrientes pedagdgicas criticas, que hacen hincapié en

la necesidad de re-entender la educacién como espacio de reflexién, formacién

ciudadana y democracia, alejéndola del modelo funcionalista tecnocritico que

impera actualmente» (p. 257). Asimismo, hace una descripcién de las caracteristicas
p p p

que tiene el modelo escolar tradicional, frente al modelo escolar alternativo, modelo

que defendian los MRP siempre en busca de un rumbo transformador.

Tabla 3

Comparativa del modelo escolar tradicional vs modelo escolar alternativo.

Modelo escolar tradicional

Modelo escolar alternativo

Estructura  Centralista, burocrética, jerdrquica, Descentralizada, experimental, horizontal,
separada del ambiente social, democrdtica y abierta al ambiente.
aislamiento docente y aula como Importancia del colectivo y del complejo
centralidad did4ctica. escolar en su conjunto.

Contenidos  Curriculo fundado en la Curriculo que integra la informacidn,

culturales informacién y la transmisién de un  la investigacién y la creatividad, es
saber dado, inactual y unilateral. decir, problematico, actual y pluralista.
Creatividad centrada en el lenguaje  Entorno considerado como libro de
gréfico/figurativo. lectura, creatividad fomentada desde una

diversidad de lenguajes.

Diddctica Preponderancia del programayla  Programacion proyectada por los docentes,

leccién con protagonismo absoluto
del docente. Gran importancia
otorgada al manual y el ¢jercicio
individual.

Estructura rigida en horario.

orientada a las necesidades y niveles
intelectuales de los nifos.

Uso de estrategias did4cticas
individualizadas.

Incorporacién de diferentes espacios en
un marco did4ctico con gran importancia

otorgada al trabajo en grupo.

Fuente. Pericacho (2015).

Se puede observar la pretensién de sustituir los criterios previamente establecidos

en la escuela, unidireccional, posicionando al docente como centro del conocimiento

a un espacio en el que foco se centra en el alumnado y en sus necesidades, escuela

centrada en el alumnado, y en el que se adaptan los contenidos a las necesidades de

manera individual.

86



Capitulo 3. La vinculacién de la Escuela Nueva con los Movimientos de Renovacién Pedagdgica

3.2. INFLUENCIA DE LA EXPERIENCIA RENOVADORA FRANCESA EN LOS
MRP

A lo largo de la historia, la influencia francesa ha sido relevante en lo relativo
a la educacién espafola y, aunque el franquismo habia borrado gran parte de
la memoria histérica invisibilizando para las nuevas generaciones docentes el
acervo pedagdgico renovador, las practicas innovadoras e incluso, socialmente,
las alternativas desarrolladas con anterioridad a la Guerra Civil espafiola habian
tenido esta influencia. Ademds, tras la guerra, muchos docentes se habian exiliado
a Francia y su atencién la van a centrar de nuevo en experiencias renovadoras de
instituciones francesas que estaban comprometidas con la renovacién pedagégica
y los principios de la Escuela Nueva, el movimiento Freinety la educacién popular.
Cabe considerar una serie de pedagogos que fueron relevantes por desarrollar o

llevar a cabo pricticas educativas en Francia propias de la Escuela Nueva.

En este sentido, Cousinet (1962), con su publicacién ;Qué es ensenar? senala
el papel relevante que tiene el profesorado cuando ensena y hace una apreciacién
sobre la diferencia entre transmitir informacién y transmitir conocimientos,
teniendo este ultimo un valor utilitario y cultural. A su vez, describe el maestro
Gnicamente como una fuente de conocimiento en apariencia» pues con una
clase bien preparada, el alumnado es participe en todo momento del proceso de
ensenanza-aprendizaje que, para fijar lo aprendido, se deberd acompanar siempre

de una actividad productiva.

Atendiendo al valor cultural para Georges Snyders es esencial que el alumnado
parte de una cultura inicial experimentada y que, a su vez, con la introduccién de
nuevos contenidos, se vaya transformando lo que define como cultura elaborada»
(Almeiday Almeida, 2017). Ademds, para Snyders, es fundamental no solo renovar
la metodologia, sino también los contenidos, poniendo el acento en situaciones
para que el alumnado ponga en tela de juicio cada una de las situaciones que se

presentan y cuestione las decisiones tomadas por la clase dirigente (Aparecida y
Dias, 2012).
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Cabe resaltar también a Michel Lobrot por sus aportaciones pedagdgicas
y creador de la corriente pedagogia institucional resultado de la sociologia y la
psicologia (Geffard, 2008), opuesta a la pedagogia tradicional. Un cambio de rol
tanto en el profesorado como en el alumnado, de manera que el educando pasa
de ser un sujeto pasivo en el proceso de ensefianza-aprendizaje a un sujeto activo
que interviene en todo momento, conocido como la no directividad que se centra
en la autogestién del aprendizaje. Es asi como dentro de esta corriente, Lobrot
insta al profesorado a renunciar al orden jerdrquico establecido por las Instituciones
(Rodriguez Lépez, 2014). Pero Lobrot va més alld, para €l la educacién debe darse
tanto dentro como fuera de los centros escolares, siendo el alumnado el verdadero
protagonista de su propio aprendizaje, ya fuera de manera individual o grupal
llegando a dirigir el Groupe pour la rénovation des Institutions Pédagogiques (GRIP).
De esta manera, defendia que la educacién debia tener en cuenta dos aspectos:
por un lado, el entorno del infante y, por otro lado, todo aquello que aprende de
manera intrinseca (Hosotte, 1972). Ademads, dentro del aula, de manera grupal, el
alumnado toma sus propias decisiones y el papel del maestro es, exclusivamente,

como un orientador o asesor (Lobrot, 1998).

Todos los autores nombrados con anterioridad fueron esenciales y significativos
en la prictica docente, con el proyecto educativo claramente inscrito en la
transformacién social elaborado por Paul Langevin y Henri Wallon', considerado
como una utopia viva en el partido comunista francés, comprometido a lo largo
de los anos con intentar llevar a la prictica una escuela justa que no condicione
por el origen social del alumnado (Roche y Vargas, 1979, p. 11). Asi fue como
los primeros afios que siguieron a la Segunda Guerra Mundial, a partir del Plan
Langevin-Wallon en 1947, se genera cierto optimismo sobre un cambio educativo
y social, puesto que la propuesta entrafa el principio de justicia, siendo este un
impulso para acercar a las aulas un aprendizaje basado en la democracia (Tiana,
2008).

" Militantes comunistas, fueron los sucesivos presidentes de la comisién de reforma de la ensefianza
promovida desde el Ministerio de Educacién Nacional por el ministro de Educacién René Capitant en el
gobierno provisional de 1944-45.
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En los afios cincuenta, una vez abandonada la esperanza de organizarse en su
totalidad segtin los principios de la Escuela Nueva, movimientos defensores de esta
orientacién pedagdégica, aprovechardn el fin de la guerra de la Independencia de
Argelia en 1962 para recuperar una intensa actividad dirigida a formar un gran
numero de directores, docentes y monitores de campamento. Entre las diferentes
instituciones destacamos el Groupe Frangais d'Education Nouvelle (GFEN) creado
en 1922, los Centres d'Entrainement aux Méthodes dEducation Active (CEMEA)
establecidos en 1937, los Cercles de Recherche et d'Action Pédagogique (CRAP)
creados en 1945 y el Institut Coopératif de ['Ecole Moderne (ICEM) creados por
Freinet en 1947 (Best, 1981, pp. 118-120).

Casi una década mds tarde, a finales de los anos sesenta y principios de los
setenta del siglo pasado, en Francia, encontramos un buen nimero de grupos
comprometidos de una forma u otra con la renovacién pedagdgica: la Association de
Pédagogie Cybernétique (APC) creado en 1963; los Groupes d Education Thérapeutique
(GET) fundados en 1964; el Groupe pour la Rénovation des Institutions Pédagogiques
(G.R.I.P) creado en 1967 per Michel Lobrot; el Institut Parisien de |'Ecole Moderne
(IPEM) creado en 1946; y el Office Central de la Coopération & I’Ecole (OCCE)
fundado en 1948 (VV.AA, 1972).

Asimismo, el Coloquio de Amiens en 1968, supuso un encuentro nacional en
Francia motivo de intercambio y elaboracién de un manifiesto por parte de los
diversos movimientos pedagégicos que participaron (Legris, 2014). Todos ellos se
empleaban a fondo en diferentes dmbitos ya fuera formal, no formal e informal,
asi como en organizaciones publicas y privadas, cada vez mds diversificadas en un
contexto en el que influfan tanto cambios operados por el Mayo del 68, como por
las transformaciones de todo tipo que afectaban a la esfera asociativa de esos anos.
Y, obviamente, también en los debates educativos cada vez mds politizados por la

intensa ideologizacién de todas las cuestiones pedagégicas (Savoye, 2010).

Una de las caracteristicas centrales de estos movimientos, ademds de su gran
heterogeneidad (Vennin, 2017), fue su organizacién y trabajo en redes con voluntad

cooperativa para optimizar esfuerzos y ampliar la difusién de sus enfoques y debates
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sociopedagdgicos. Seguidores de la corriente freinetista, en el Congreso del Instituto

Cooperativo de la Escuela Popular, celebrado en Burdeos en 1975, precisan que:

Transformar la escuela no es solo asegurarle mejores condiciones de funcionamiento
y democratizacion. Hemos de poner en duda todo lo que permite reproducir las
relaciones sociales de dominacion y explotacion. Criticar el sistema educativo no es

solo condenar una estructura, sino también rehusar ser complices (p. 350).

Esfuerzos que no siempre llegaron a buen puerto debido a las diferencias de ideas,
intereses y précticas de los grupos reunidos. Se trata de un proceso de agrupacion
de estos Movimientos de Renovacién Pedagdgica que, como sefala Patry (2020), se
inscribe justo en el momento de la institucionalizacién de las ciencias de la educacién
como nueva disciplina en las universidades francesas, y con las reformas escolares
en marcha en un contexto caracterizado por la masificacién escolar asociada a un

creciente proceso de democratizacién de la ensefianza.

Pero las instituciones francesas sirvieron de referencia para muchos MRP
espafoles y, entre ellos, en la segunda mitad de los afios sesenta se convirtieron en
el cobijo institucional més eficaz para construir, sin demasiados sobresaltos, una
alternativa democrdtica a la realidad educativa de los dltimos anos del régimen
franquista. Asi ocurrié, ademds del Colegio Oficial de Doctores y Licenciados de
Valencia, en otros distritos universitarios, especialmente en Madrid y Barcelona
(Ldzaro, 2005b y 2008).

3.2.1. Centres d’Entrainement aux Méthodes d’Education Active

Los Centres d’Entrainement aux Méthodes d’Education Active (CEMEA) fundados
por Henri Laborde y Gisele Faill, comienzan su andadura en 1936, aunque no fue
hasta un afio més tarde cuando crean el primer centro en Beaurecueil (Provenza).
Considerado como un movimiento dirigido a las clases populares, tenfan como
objetivo defender los valores de una educacién nueva y aplicar métodos de ensenanza
activos con el fin de empoderara las personas y transformar el entorno que les rodeaba

(CEMEA, 2008). De forma progresiva, y con gran influencia social y politica, se
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fueron instalando en diversos lugares hasta llegar a dieciocho paises (Bordat, 1976).
De hecho, durante una década, entre 1958 y 1968 formaron parte del Groupe
d’Etude et des Organisations de Jeunesse et d’Education Populaire (GEROJEP) que
estaba compuesto por diversos sindicatos y movimientos centrados en la formacién

de los y las adolescentes (Ldzaro, 2022).

Para poder llevar a la prictica en las aulas los valores que defendian, organizaban
stages que consistian en estancias entre cinco y diez dias, en lugares con un entorno
tranquilo y en contacto con la naturaleza. El objetivo de estas estancias era formar
a directores, profesores y monitores de campamentos de verano. Se celebraban
bdsicamente en periodo vacacional y se diferenciaban en dos tipos: los que
estaban destinados a los entrenamientos en los métodos activos de ensefianza» y
los que se dedicaban a actividades especializadas», como por ejemplo la expresién
dramdtica, oral y corporal (Sanchis, 1973, p. 33). Se reunfan unas 40 o 50
personas y entre ellas formaban pequefios grupos para trabajar de forma colectiva.
No habia establecida hora final de cada sesién, sino que discutian y debatian hasta
que exprimian todas las ideas que tenfan cada uno de los componentes del grupo.
Entre las sesiones podemos destacar el tiempo que dedicaban a actividades mds
ltdicas como el baile o el canto e incluso relacionadas con la actividad fisica como

el senderismo.

Destacamos un szage organizado por los CEMEA en abril de 1971 dirigido a la
formacién de monitores y directores para los centros de vacaciones de adolescentes.
Este en concreto tenfa una duracién de 10 dias en Toulouse (Francia) y cada uno
de los asistentes debia llevarse un par de sébanas y un saco de dormir. En cuanto al
namero de asistentes, al tener un limite de plazas, se solicitaba a los participantes
informar de cualquier ausencia para poder cubrir la vacante, debido a la gran
demanda de solicitudes. A la inscripcién la acompanaba los principios bdsicos
por los que se regian los CEMEA, ademds de los comentados anteriormente.
Pero no debemos pasar por alto cémo se hace evidente con el Bolletin Oficial
de ['éducation Nationale (1964), el compromiso que adquieren con la sociedad,

como la relevancia de satisfacer las necesidades desde una edad temprana hasta la
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adolescencia, asi como el desarrollo de la persona y la transformacién a lo largo

de su vida con la ayuda de una educacién tnica para todos.

Era necesario que el monitor fuera consciente de la necesidad de estar en permanente
contacto con la realidad y que, bajo ningiin concepro, se podrd discriminar por razén
de edad, género, situacion social o cultural. De hecho, la experiencia personal seria un

factor indispensable en el desarrollo de la persona.

Tlustracién 1
Grille du Stage.

Fuente. Archivo José Luis Borbolla material aportado por Guillermo Gil Vizquez (AJLB GGV
4.1.1/10).

En la imagen expuesta sobre la distribucién de actividades propuestas por los

CEMEA durante siete dias, podemos advertir que, durante los cinco primeros
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dias, se dedicarfa la misma duracién a una sesién dirigida a trabajar y debatir las
aportaciones tedricas de diferentes autores y otra dirigida a la expresién corporal
y actividad fisica. Igualmente, las canciones y el baile estarfan presentes en dos
momentos del dfa: manana y tarde. Finalmente, los tltimos dos dias se reservarian
para trabajar en relacién directa con el exterior y la naturaleza como por ejemplo la

realizacién de senderismo.

Para poder participar en los stages o Campamentos, los maestros y demds
participantes previamente debian demostrar que estaban en plenas facultades y
declarar no tener antecedentes penales o estar privado de participar en actividades
segun Décret du 29 janvier 1960 ou de groupements de jeunesse régis per l'ordonnance
du 2 octobre 194. De hecho, la autorizacion, reflejaba una serie de articulos extraidos
de Bulletin Official de I'Education Nationale en los cuales los asistentes se hacian
responsables de la supervisién en los bafios, transporte o proteger el entorno contra

los incendios, entre otras cuestiones.

Los docentes que componian los CEMEA formaron los Groupe d’Etude pour
les Methodes Actives dans I’Enseignement, (GEMAE), que surgieron a raiz de la
participacién de un stage en Toulousse de los CEMEA. Su finalidad consistia en
organizar stages con actividades especificas dirigidas al profesorado de secundaria.

Establecieron los siguientes principios pedagdgicos (Boletin del GEMAE, 1968):

* Todo ser humano puede desarrollarse e inclusive transformarse en el
curso de su vida.

* No hay mds que una educacién. Se dirige a todos, en todos los instantes.

* Nuestra accién se lleva en contacto estrecho y permanente con la
realidad.

* Todo ser humano, sin distincién de edad, de origen, de convicciones
de cultura, de situacién social, tiene derecho a nuestro respeto y a
nuestra preocupacion.

* El medio de vida juega un papel fundamental en el desarrollo del

individuo.
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* La actividad es esencial en la formacién personal y en la adquisicién
de la cultura.

* La experiencia personal es un factor indispensable en el desarrollo de

la personalidad.

Tabla 4
Ejemplo de la planificacién de las actividades en un szage de los GEMAE.

1 2 3 4 5 6 7
Estude socioleg.
Documentation Petite

8h30 Services Collectifs Objets Rangement- Chant Chant Services
Inform.
N Estude de cas ‘ - Mise s poin dz Tobre.
9h30 Stude de cas c. de Groupes Chant Serv. Collect. Serv. Collet. Activ. Corp.
P75 mise en forme des
10030 Inform. Théor, Chant Estude de Texte Inform. Théor. resultats de [expérience. Chant
Les autres: Expl. Des
observationes
11130 REPAS
N La psychologie
12130 Documentation personnslle D"‘“"::‘:"’:“ par Attente expérimentale et non Rangement
grovpe utilitation par les enseig.
13130 “Activites lectures dames - Activités
P Gouter Grard Jeu et Pique-Niqwo ——— > ——
14130 Cure de santé et temps libre Entrainement 3 Entrainement 2
tévaluacion forz

REPAS
1530 Révoionde féquipede Activités lecture dames Grard 13::‘::""1“" Activités
16030 Gouter Gouter
17030 ool Installetinn Ovcdesmietiemps oo ren i févalnation Enfrainement 2 1
18030 libre
19030 REPAS
0030 G e Présentation  Veillié Jeuxde trans.  Veillée Dames Coll L roooniation travaus Veillée Jeu Jeus chantés
21030 déléves par 2 estag

Fuente. AJLB GGV (40/1-9)

3.2.3. Cercles de Recherche et d’Action Pédagogiques

Se inicié como asociacién para investigar en pedagogia en un primer momento
conocido como ANECNES en 1946 por el pedagogo francés Frangois Goblot y
unos afos mds tarde, pasé a llamarse la federacién de los Cercles de Recherche
et d’Action Pédagogiques (CRAP) en 1963 (Portail National des Archives, 2023).
Organizaba talleres de verano en los que podian participar todos los miembros
de la comunidad educativa. Dichos talleres eran considerados encuentros
pedagdgicos en los que se intentaba acercar el arte y la cultura a toda la poblacién.
De hecho, todos los anos celebraban un congreso nacional en el que tratarian

diferentes temas como, por ejemplo: la renovacién del consejo federal, hacer un
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balance de la actividad educativa, estudiar los problemas pedagégicos relevantes y
las lineas de actuacién en el dmbito local. Otro dato interesante era que una vez
era elegido el consejo, se realizaba una reunién exclusiva con médicos, psicélogos,
padres y madres, y alumnado, entre otros, para establecer las lineas de actuacién,
de manera que existiera una mayor cohesién entre los circulos de investigacién y

la accién pedagégica del territorio francés (Cahiers pédagogiques, 2013).

Tabla 5
Reuniones y actividades realizadas por la Federacién de los CRAP’s entre 1964 y 1968.

ANO LUGAR TEMA
1964 Bayona Problemas generales de la ensefianza
1965 Grasse y Thuir Los profesores frente a su clase
Avifion Conocimiento de nuestros suefios.
1966 Royan Ensefianza en el mundo moderno
Thuir Gesti6n activa del aula
Dole Los primeros afios en educacion.
1967 Nantes La expresion oral.
Thuir Gestion activa de la clase.
Aviiion Expresion dramatica.
1968 Les Houches Formacion Literaria.
Paris Ayudas audiovisuales.
Prades Estudio del medioambiente.

Fuente. AJLB GGV (40/1-9)

Con la publicacién del boletin INTER-CRAP, se pretende visualizar el trabajo
realizado por los miembros que conforman los CRAP’S y, ademds, difundir a toda
la comunidad educativa los progresos educativos, talleres, seminarios, etc. También,

se publicaban cuadernos pedagdgicos de manera gratuita sobre varias disciplinas

(AJLB GGV (40/1-9).

3.2.4. Institut Coopératif de I’Ecole Moderne

Tras la Primera Guerra Mundial, Célestine Freinet retoma su actividad como
docente y se replantea su funcidn, asi como el papel que desempena la escuela en el

desarrollo del nifio. Publica diferentes articulos en los que reafirma la proximidad
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que tuvo la politica en la préctica escolar. Una prictica que justificaba los devastadores
fines de la guerra y que convertia el conflicto y la ideologia en los andamios educativos

de la educacién popular (Fuentes, 2017).

Fue a partir de entonces, influenciado por los principios de Rousseau y Pestalozzi,
cuando Freinet crea en 1927 la Coopérative de I'Enseignement Laic (CEL) y se celebra
el I Congreso Internacional de la Imprenta en la Escuela, en Tours, para mejorar la
educacién. Debido a la Segunda Guerra Mundial, se suspenderdn los proyectos y se
retomardn en 1947, impulsando y dirigiendo un espacio para formar docentes, el

Institur Coopératif de [ Ecole Moderne 1CEM).

A partir de la iniciativa de Ferriere, Freinet mds que defender el concepto de la
Escuela Activa o Escuela Nueva optaba por «la escuela centrada en el nifio»(Piaton,
1976). Sus postulados se centrardn en el trabajo, la observacién y la experimentacién,
siguiendo los principios de justicia y libertad, que conocemos como la pedagogia del
trabajo» (Soétard, 2013).

Para Freinet, cualquier método que no suscitard interés por el conocimiento
en el alumnado dejaba de ser vilido (Connac, 2010) y en 1957, creard un nuevo
organismo Féderation International des Mouvements Scolaires Modernes (FIMEN) en el
que participardn centenares de docentes desde sus inicios. Dejard, sin duda, un desafio
pedagégico, en el que la cooperacién y el trabajo grupal reproducird en el dmbito
educativo la vida cotidiana del nifio, acercindolo a su entorno social y familiar. De
esta forma la escuela se convertird en un espacio de motivacién y organizacién de
trabajo que, al mismo tiempo, preparard para afrontar la vida adulta del nifio (Saint-
Luc, 2011; Joyeux, 2010).

Los postulados de Freinet traspasaron las fronteras y se plasmaron en numerosas
aportaciones en Espana previas a la Guerra Civil. Muchos nifios y maestros viajardn a
Francia y serdn testigos de las técnicas freinetistas. Aunque hubo una ruptura forzosa
con Espana por la Guerra Civil, a finales de los anos sesenta se retomaron de nuevo los
contactos mediante ICEM con escuelas espanolas celebrando en 1969 la I Reunién

de las técnicas Freinet en Santander (Gil Linares, 2016).
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3.2.5. Otras instituciones francesas adyacentes a los Movimientos
Pedagégicos franceses

Diversos Movimientos de Renovacién Educativa franceses se reunieron para

trabajar de forma cooperativa para compartir, debatir y divulgar todos los aspectos

que inquietaban en torno a la educacién, todo ello por mediacién del boletin
Dialogue, publicado entre los anos 1964 y 1967 (Patry, 2020).

El Institut Parisien de I’Ecole Moderne IPEM) creado en 1946, y con Michel
Faligand como profesory colaborador activo, aprovechaba la revista departamental
que publicaban para difundir las técnicas de Freinet. Sin embargo, en 1961,
entrardn en controversia con Freinet, en parte, debido a que Fernand Oury
trabajaba de manera conjunta con Freinet y a Fonvielle, derivando a algunos
miembros del IPEM a dejar de colaborar con la CEL; de hecho, la friccién se
debi6 a un malentendido durante el Congreso (Colom y Santandreu, 1990) o,
como afirma en una de las cartas enviadas por Fonvielle a Freinet molesto, en
parte, por la gestién econémica en la que afirma Yo no estoy de acuerdo con el
plan de trabajo expuesto (...) que responde a las inquietudes de los maestros
tradicionales» (p. 47). Asimismo, el IPEM, estaba vinculado con el GFEN y con
el Groupe de Pédagogie Instituonnelle (GPI).

La Féderation des Groupes d’Etude et de Recherche Institutionnelles (FGERI) estaba
compuesta por grupos que hablaban de temdticas muy variadas como arquitectura,
psiquiatria, educacién, economia, comunidad, estado de la mujer, teatro, etnologia,
etc.» (Martin, et al., 2002, p. 2). Durante el curso de 1966 y 1967 se establecieron
los Groupes d’Education Thérapeutique (GET) con una finalidad mds teérica y que
culminarifa con la publicacién de nimeros textos relacionados con el GPI (Martin,
et al., 2002).

Compuesto por inspectores y educadores se creé también el Intitutr National de
Recherche Pédagogique (INRP), coordinado por el pedagogo Louise Legrand con
el objetivo de reformar la educacién y adaptar la escuela a las nuevas necesidades
(Mejor, 2018). Para ello, se consideré imprescindible formarse en diferentes dreas

como una capacitacién especifica dentro de la sociologfa de la educacién, técnicas
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de informacién y comunicacién, asi como participar en las técnicas de Freinet.
Asimismo, coordiné una investigacién pedagdgica previamente a dirigir el INRP
en 1965 en la que participé Philippe Meirieu y a partir de la década de los 70, el
INRP pasaria a llamarse Institur National de la Recherche et de la Documentation
Pédagogique (INRDP) y que unos afos mds tarde serfa crucial para la politica
educativa de los colegios de educacién primaria inspirada en el informe Por un

colegio democrdtico» (Zambrano, 2009).

3.3. Los MRP eN EsraNa

A finales del siglo XIX, en Espafia comenzé a implantarse una tendencia
pedagdgica por colectivos de maestros y maestras innovadores que ansiaban
cambiar la escuela ortodoxa o tradicional. Entre ellos, destacamos la Institucién
Libre de Ensenanza (ILE) en Madrid que abogaba por una educacién libre de
dogmas y centrada en dotar al alumnado de una formacién integral que abarcara
todas las dreas tanto a nivel fisico, como intelectual y social; la Escuela Moderna
de Ferrer i Guardia en Barcelona que promovia un modelo educativo racionalista
y con influencias anarquistas; o las Escuelas del Ave M2 fundadas por el padre
Andrés Manjén en Granada, defensor del aprendizaje al aire libre y basado en
el juego (Nunez, et al., 2016 y Pericacho, 2021). Otro claro ejemplo fue el de
Herminio Almendros, vinculado a la ILE y con estrecha relacién con Cossio que,
tras exiliarse a Francia tras la Guerra Civil, mantiene una relacién estrecha con
Freinet, convirtiéndose en uno de los precursores de los principios freinetianos en
Espana (Herndndez Diaz, 1996).

Estos movimientos se vieron truncados con la dictadura franquista, dando lugar
a 40 anos en los que maestros y maestras, con pensamiento renovador, se vieron
obligados a permanecer en la clandestinidad dentro y fuera de Espana, sin contar
aquellos que fueron apartados de la docencia o depurados. Si observamos la politica
educativa franquista comentada anteriormente, el tercer periodo de apertura a los
paises europeos que oscila entre 1956 y 1970, coincide con la promulgacién de

la LGE de 1970. A partir del debate sobre la reforma educativa, muchos fueron
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los colectivos que se muestran inquietos por la nueva situacién social y educativa
que se presentaba. Fue durante los ultimos anos del franquismo, cuando estos
colectivos deseosos y a la vez preocupados por mejorar la educacion, acudirdn a
los precedentes de la Escuela Nueva que les servirdn de inspiracién y se agrupan
para trabajar por la mejora de la calidad en la educacién, partiendo de la prictica
diaria y de la formacién permanente de sus miembros, y propiciaban un cambio

de modelo educativo frente a la escuela franquista institucionalizada» (Ruiz, 2007,

p. 406).

De esta manera, durante los afios sesenta comenzaron a ser visibles estos
movimientos sociales aquejados por la dictadura, que habian dado paso a una
sociedad en que era evidente las desigualdades sociales, territoriales y de género;
la corrupcién politica y econdmica, y la intolerancia moral y religiosa» (Pérez
Serrano, 2015, p. 95). Pericacho (2015) define la Renovacién Pedagdgica como
un proceso histérico constante de generacién de nuevas ideas y propuestas por
la mejora de la educacién» (p. 70). Y para ello, se reunian periédicamente para
reflexionar e intentar dar respuesta a la realidad escolar y a su propia formacién
(Biota y Zabaleta en Dédvila, 2018).

En esta linea, comenzaron a surgir los Movimientos de Renovacién Pedagdgica
(MRP) que nacieron y, sobre todo se extendieron por toda la geografia del Estado
en un momento politico, social y cultural muy determinado»'* (Confederacién
MRP-Ministerio de Educacién, 1983). Por medio de estos colectivos de docentes,
comenzaron a concentrarse y organizarse para dar respuesta a las necesidades que
tenfan en sus aulas y que, en cierto modo, canalizaban las protestas de los grupos
de profesores hacia el abandono en que se encontraba la ensehanza publica y,

especialmente la formacién del profesorado en esta tltima etapa del franquismo.

Pese a la situacién politica y social de la que se partia, van a ser aceptados por
la esfera politica, en parte, por la presién social y, en gran medida, por la difusién

que tuvieron durante la década de los sesenta y setenta. Tal como afirma Ortiz

12 En diciembre de 1983, tienen lugar en Barcelona el I Congreso de los MRP Confederacion, M. (1983).
Conclusiones I Congreso de Movimientos de Renovacion Pedagdgica. Barcelona: Confederacién MRP-Ministerio
Educacién.
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Diaz (1980), son conscientes de la repercusién que tiene la educacién para lograr

un cambio social:

La educacion es lo que mds influye en la transformacion de la sociedad. De ahi el
deseo e interés de manipularla, y de conquistar a la juventud, a través de la escuela,
del libro, de las publicaciones, de los medios de comunicacion de masas. Vamos a
librar la batalla decisiva de la educacion. La sociedad futura, serd lo que sea su

educacion (p. 16).

De esta forma, se intenta dejar a un lado el modelo academicista, caracterizado
por los patrones tradicionales que se configuraron y nos adentramos en una etapa
centrada en la innovacién y en la préctica, con un eje central: la Escuela Nueva. Para
Martinez Bonafé (2021) los MRP significan la posibilidad de un didlogo critico con
el Estado desde la mayoria de edad del maestro. Un didlogo de creacién (pedagégica)
y un didlogo de formacién (docente)» (p. 87). Especial interés muestran por las
corrientes cognitivistas, basada en el dmbito de la medicina: el profesor diagnostica
problemas, prescribe tratamientos, toma decisiones, resuelve problemas (...) el
profesor define problemas, se enfrenta a dilemas, ejecuta tareas y busca soluciones
satisfactorias —eficaces—, en el marco de un mundo racional profesionalmente
limitado (boundedly rational)» (Martinez Bonafé, 1988, p. 14). A todo ello, se
suma la necesidad de promover un tipo de escuela que no se centre inicamente en
que el profesorado ensefie y el alumnado aprenda, sino que ambas partes puedan
analizar y juzgar de manera critica cada uno de los planteamientos que se presentan
en el aula para lograr una escuela democrdtica (Gimeno Lorente, 2013; Ortiz de
Santos, et al., 2018).

Pero, pese a la promulgacién de la nueva ley de educacién y los intentos de
reforma educativa, el cambio va a ser principalmente organizativo, por lo que los
MRP, muestran su preocupacién poniendo énfasis en la necesidad de lograr una
escuela democrdtica, coeducativa, laica, inclusiva, transformadora y comprometida.
Estos objetivos y rasgos que segin Esteban Frades (2016) comparten los
diferentes colectivos que conforman los MRP, serdn motivo de reivindicacién,

mayoritariamente, tras la promulgacién de la LGE, puesto que habrd que esperar
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hasta la aprobacién de la Ley Orgdnica de Derecho a la Educacion (LODE) en 1985
y la incorporacién de Espafia a la Unién Europea un afio mds tarde, para comenzar
a integrar y a tomar como referencia los modelos europeos en la formacién del
profesorado (Herndndez Diaz, 2016; 2018). De esta manera la labor de los MRP
se pudo diferenciar en dos dmbitos: por un lado, un trabajo constante por parte
de personas que formaban los diferentes colectivos y, por otro lado, la formacién

puntual en las Escoles d’Estiu o las jornadas pedagégicas (Osoro, 1987).

3.3.1. Inicio de les Escoles d’Estiu

Para poder dar respuesta a las incégnitas que se presentaban, diversos colectivos
pusieron en marcha de nuevo las Escoles d’Estiu, cuyo origen se remontaba a 1914
en Cataluna, con la finalidad de encontrar nuevas rutas que dieran lugar a una

formacién completa docente en el dmbito educativo (Lépez, 1987).

Entre las diferentes Escoles d’Estin destacamos las organizadas por: Rosa Sensat,
Accién Educativa, Movimiento Cooperativo de la Escuela Popular (MCEP),
Movimiento de Educadores Milanianos y Movimiento freinetiano, siendo utilizadas
por los docentes como lugares de encuentro y plataformas unitarias que pretenden
dar respuesta a la problemdtica politica de la ensenanza, con la propuesta de un
modelo de escuela alternativo, y a la vez son espacios de formacién permanente
ante el vacio existente en este campo» (Rogero, 2010, p. 143). De esta forma se
pretendia dar respuesta a las incégnitas que iban surgiendo a partir de las diferentes
Escoles d’Estiu, seminarios, talleres, entre otros, donde compartian experiencias,
se formaban y posteriormente, aplicaban lo aprendido en las aulas. El arranque
del MCEP vy su establecimiento en diversas regiones del pais, segin Ferndndez
Sarasa (2015), se considera como uno de los movimientos mds importantes que

coexistieron con la dictadura y a lo largo de la transicién espanola.

Como hemos comentado anteriormente, uno de los obstdculos con los que se
encontraba el profesorado era la falta o insuficiente formacién que recibian, sobre

todo, en lo que respecta a la formacién del profesorado en Educacién Secundaria,
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razén principal por la que los MRP organizaban les Escoles d’Estiu. De esta forma,
servian como espacios de formacién en los cuales ofertaban diferentes actividades

y tematicas.

La primera Escola d’Estiu organizada por Rosa Sensat en Catalufa se realizd
en 1966, con la finalidad de llegar a todo el profesorado que durante el periodo
escolar no habia podido participar en las diferentes jornadas o cursos propuestos.
Tuvo una gran acogida y de manera progresiva, se fueron expandiendo y asentando
los vinculos con Catalufa, el Pais Vasco y Valencia (Groves, 2011). Asimismo,
impulsé otras organizaciones que formarian mds adelante la Confederacién de
los MRP Accién Educativa en Madrid, Adarra en Euskadi, Concejo Educativo
en Castilla-Ledn, Escuela Abierta en Getafe, La Federacién de MRP en el Pass
Valencia, APEVEx en Extremadura, Nova Escola Galega, La Federacién de Mrp en

Andalucia o Tamonante en Canarias» (Martinez Bonafé, 2021, p. 90).

Tabla 6
Contenido de la primera Escola d’Estiu realizada entre el 19 y 29 de julio de 1966.

CURSO PARVULARIO PRIMARIA

Expresién Expresion corporal Expresién
Trabajo manual Juego
Misica Musica
Dibujo Trabajos manuales
Juegos

Ensefanza Aspectos para educar en la personalidad del  Lenguaje
mds pequeno Aritmética
Introduccién a la aritmética Geografia y tecnologia
Introduccién a la lectura y el lenguaje Historia

Ciencias Naturales

Fuente. Sensat, 1966.

Asimismo, dentro del Movimiento freinetiano hallamos el Movimiento
Cooperativo de Escuela Popular (MCEP)", que inicié su andadura en el primer

tercio del siglo XX, y que resurge a mediados de los anos sesenta, las Escoles d’Estiu,

3 Desde 1965, momento en que inician de nuevo la actividad hasta 1973 el MCEP era conocido como
Asociacién Espafiola para la Correspondencia y la imprenta escolar (ACIES).
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en diferentes territorios del Estado espanol, con la finalidad de intercambiar
material entre el alumnado de diversos centros y organizar cursos formativos

(Errico, 2014).

Tras esta primera participacién en las Escoles d’Estiu organizadas por la
Institucién Rosa Sensat, surge Accién Educativa, que comienza su actividad
en 1975, con un objetivo en comun pedagogos descontentos de la calidad de
la ensenanza con ganas de pensar la escuela de otra manera y aplicando los
descubrimientos de la psicologfa a muchos aprendizajes» (Laliena y Herans,
1986). De esta manera, la ensefanza giraba en torno al contexto del alumnado,

siendo esta mds préxima a la realidad.

Por su parte, el Movimiento de Educadores Milaniano (MEM), que se
establecié en Salamanca en 1971, pretendia extender las ideas y las pricticas
puestas en marcha en las Escuelas Barbilianas como la gestién democrdtica en el
aula y el trabajo basado en la realidad politica, econémica y social del momento.
Un ejemplo claro del trabajo en el aula es realizar una lectura del periédico del dia

anterior para posteriormente abordar todas las dreas:

Se repasaban los diferentes regimenes politicos y los partidos que se disputaban el
poder, se hacia el andlisis légico y gramatical de algin articulo, se traducian las
frases dificiles de entender, se hacian cdlculos a partir de las noticias econdmicas, se

plasmaban en dibujos los hechos importantes (Marti Solé, 2018, p. 14).

Es asi como a partir de los diferentes rasgos aportados por cada uno de los
colectivos que conforman los MRP, los docentes se irdn enriqueciendo y nutriendo
en cada uno de los espacios dedicados a la formacién, convirtiéndose todas las

Escoles d’Estiu, tal y como afirma Angels Martinez Bonafé (2016) en:

Una plataforma per a les veus antifranquistes de la cultura, un espai per al reciclatge
del professorat que vol practicar un altre tipus d'ensenyament i un espai d'elaboracié
dun discurs pedagogic i politic alternatiu dirigit no sols a lescola, sino a rota la

societat (p. 90).
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3.3.2. La formacién inicial y permanente del profesorado

En la década de los sesenta la formacién del profesorado era muy débil, no solo
estaba ideologizada por el franquismo, sino que las Escuelas Normales, reconocidas
como escuelas profesionales, quedaban al margen de las universidades, surgiendo
de esta manera un debate en los paises europeos conocido como el cisma histérico
entre las escuelas primarias y secundarias y los profesores que trabajan en ellas»
(Judge en Egido, 2011, p. 36). A partir de esta década se comienzan a plantear
diversas reformas en torno a la formacién del profesorado como, por ejemplo, el
Plan de Estudios de 1967, que vincula las universidades con las Escuelas Normales.
A partir de este plan, se debia realizar el bachillerato superior para poder acceder a
estos estudios. Asimismo, se dividié la formacién en tres cursos, una vez superados
los dos primeros, se realizaban pricticas en escuelas de forma remunerada y
supervisadas por las Escuelas Normales y la inspeccidn, adquiriendo el titulo, una
vez finalizado y superados los cursos, de maestro de Ensenanza Primaria (Romdn y
Cano, 2008; Beas, 2010).

En 1969 se crearon los Institutos de Ciencias de la Educacién (ICE) con la
finalidad de formar al profesorado para el momento en el que se implantara la LGE
en Espafna. Aunque sin mucho éxito, los ICE se encargaban de ofertar numerosos

cursos con la finalidad de especializar a los docentes (Garcia Gémez, 1998).

A partir de ese momento, se vincularon los estudios de Magisterio con la
Universidad'® y se establecié una formacién pedagégica diferenciada entre el
alumnado segln accedieran a los estudios para formarse como profesorado de
Educacién Preescolar, Primaria o Secundaria (Sobrado, 2015). Para poder acceder,
los candidatos debian realizar el Curso de Orientacién Universitaria (COU). Una
vez superados los tres anos de estudio, la formacién de maestros pasé a ser una
diplomatura de profesor de Ensenanza General Bésica. Dividido el plan de estudios
en seis cuatrimestres, se centraban en una formacién psicopedagégica general y

précticas durante dos cuatrimestres a media jornada (Escolano, 1982, 1997;

4 No se dedicé un capitulo sobre las Escuelas Universitarias de Formacién del Profesorado ni en la LGE de
1970 ni el Financiamiento de la Reforma Educativa (Gonzilez Pérez, 2014).
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Gonzidlez Pérez, 2014; Manso, 2015). No obstante, habrd que esperar hasta 1972
a que las Escuelas Normales formen parte de la universidad, creando las Escuelas
Universitarias de Profesorado en Educacién General Bédsica (EGB) y Escuelas

Universitarias de Formacién del Profesorado (EUFP).

Asimismo, con los ICE, se impuso al finalizar los estudios para el profesorado de
secundaria realizar el Certificado de Aptitud Pedagégica (CAP) siendo de cardcter
obligatorio, asi como la posibilidad de realizar cursos de reciclaje (Cabrera, 2007).
El CAP constaba de dos partes: una tedrica en el que se estudiaban tres médulos
Teorfa de la Educacién, Didéctica General y Psicologfa de la Educacién. Y una parte
préctica, Didéctica Especifica, centrada en el dmbito del futuro docente (Leén del
Barco, ez al., 2011). De hecho, para Novoa (1998) la profesionalizacién de docentes
se debe analizar como elemento de una redefinicién mds amplia de las relaciones entre
el Estado, la sociedad civil y el mundo cientifico» (p. 277), pues acabé convirtiéndose
en un curso generalizado y en el que apenas se mostraba tras su paso, evidencias de
una verdadera profesionalizacién como se puede observar, por ejemplo, en trabajos
como los de Pérez Gémez, et al. (1992) o Pontes, et al (2011).

3.4. APROXIMACION DE LOS MRP EN VALENCIA

En Valencia,en el afo 1964 se cred la Seccién de Pedagogia de Lo Rat Penat con el
propésito de divulgar las iniciativas para modernizar la escuela e incorporar la lengua
valenciana en las aulas, en 1974 se convertiria en Associacié per a la Correspondeéncia
i la Impremta Escolar (ACIES) y en 1977 en Movimient Cooperatiu d ’Escola Popular

del Pais Valencia (Ramos Gonzélez, 2017) como veremos mds adelante.

Las primeras experiencias de democracia en las escuelas valencianas durante el
periodo dela transicidén sellevaron a cabo en centros privados como en las cooperativas
de ensenanza que, gracias a su identidad, facilitaron la organizacién de encuentros
y la adaptacién del curriculum al entorno social y cultural. Simultdneamente, los
estilos democrdticos y la valencianizacién de los proyectos educativos se fueron

aplicando paulatinamente a la red de escuelas pablicas. Ademds de introducir el
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valenciano como lengua vehicular, se fueron integrando las asambleas o los consejos
centrales, entre otros. Pricticas y mecanismos que ya se utilizaban en las aulas
valencianas, pero que la dictadura erradicé con la finalidad de evitar la participacién

en los centros escolares (March, 2008).

Este proyecto de escuela democrdtica, cuyo protagonismo recayé en la
participacién activa de la comunidad educativa, como reflejo de la fuerza de los
colectivos sociales, se apoy6 en las propuestas formuladas por movimientos como
el ACIES, el SP del Colegio de Doctores y Licenciados, y los Antiguos Alumnos de
Ciencias y Letras de Valencia (March, 2008). Tanto ACIES como el SP del Colegio
Oficial de Doctores y Licenciados en Ciencias y Letras de Valencia, desarrollaron
un nuevo modelo encaminado a sustituir el modelo franquista que preconizaba la
escuela mixta publica, valenciana, laica, activa, siendo uno de los pilares bésicos la
democracia. ACIES identific6 algunas de estas practicas considerando la escuela
como un entorno democrdtico y cuya estructura se debe construir con la ayuda de

familias, profesorado y alumnado (Navarro y Herndndez, 2002).

3.4.1. La lengua valenciana y Lo Rat Penat

En 1915, la Diputacién de Valencia creé el Centre de Cultura Valenciana,
cuyo objetivo no era rescatar la lengua valenciana, sino realizar actividades de alta
cultura, dirigidas a un sector minoritario de la poblacién valenciana (Blasco, 1994).
De hecho, entre 1927 y 1939 se intenta recuperar la cultura valenciana, siendo

conocido este periodo como la Segona Renaixenca (Aznar i Soler, 1978).

La sociedad de Lo Rat Penat, estaba encabezada por autores conocidos de esta
época como, por ejemplo: el escritor y poeta Carmel Navarro Llombart, fundador
de diversos periédicos, mds conocido por el pseudénimo Constanti Llombart,
que escribié diversas obras en lengua valenciana, ademds de publicar un Tractar
d’Ortografia Valenciana (Sanchis Pino, 2015), elaborado por el abogado y escritor
Teodor Llorente y por el médico, poeta y escritor Félix Pizcueta que, sin pretension
politica (Moreno i Moreno, s.f.) pretendian a través partir de cursos y conferencias

difundir los principios de la Escuela Moderna y la ensenanza de la lengua valenciana

106



Capitulo 3. La vinculacién de la Escuela Nueva con los Movimientos de Renovacién Pedagdgica

o lo que es lo mismo un lloc d’encontre de tot el valencianisme cultural per lo que no
importaria adscripcié politica» (Martinez Roda, 2000, p. 51). A partir de lo Rat
Penat surgieron otros proyectos como la Societat d’Amadors de les Glories Valencianes,
creadas en 1878, también como medio de difusién de la lengua Valenciana y cuyos
relatos se publicaban en E/ Calendari Llemosi, entre 1874 y 1885 (Escarti y Estrela,
2007; Soler Godes, 1960; Puchades y Navarro, 2006; Molla, 2017).

Por su parte, en la conocida Segona Renaixenca valenciana, el profesor y escritor
Carles Salvador, formado en la Escuela Normal, creyd conveniente combatir los
vacios que padecia la cultura valenciana (Blasco, 1994; Quixal, 1994). Ademds
de las numerosas publicaciones y de participar en las Conferencias organizadas
por la sociedad de Lo Rat Penat, creé los cursos de Llengua i Literatura Valenciana
(Salvador, 1994). Ademds, gracias a sus publicaciones, vislumbré la transformacién
que habia vivido la cultura valenciana desde finales del siglo XIX al primer tercio
del siglo XX (Meseguer, 1994). Tras la Guerra Civil, la Societar Cultural de Lo Rar
Penat no fue censurada por el nacional-catolicisme pel seu tarannd conservador i
folkloritzant» (Brotons, 1996 p. 247). Con respecto a la lengua, como afirma Saz
(2009) no fueron tan inflexibles como lo fueron en Catalufia, cuya lengua estuvo
perseguida durante poco mds de un siglo entre los diferentes gobiernos, asi como en
la dictadura de Primo de Rivera, por creer tenerlo mds controlado en Valencia a nivel
politico, social y cultural, porque, aunque no era condenado vio su uso férreamente
controlado y relegado a las manifestaciones folkléricas, composiciones poéticas y a
la vida privada (...) siempre que estas se mantuvieran dentro de los mds estrictos
limites de la colaboracién» (Ferrer i Gironés, 1987, p. 491). Por su parte, para
Brotons i Torré, el motivo de transigir en la lengua valenciana fue consecuencia que
la depuracién de maestros fue de tal magnitud, sumado al pdnico por las represalias,
que fue suficiente, para las autoridades, no inquietarse de una manera tan exaltada

como ocurria en otras partes de Espana (Brotons i Torré, 2002).

Ya adentrados en los anos sesenta, un grupo de docentes crea la Seccién de
Pedagogia de Lo Rat Penat, (LRP) mds alld de incorporar la lengua valenciana en

la ensefanza, pretende llegar a una educacién propia de la Escuela Activa, que sea
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auténoma y a la vez, centrada en el entorno del alumnado. En 1974 se convertiria
en Associacid per a la Correspondencia i la Impremta Escolar (ACIES) y en 1977 en
Movimient Cooperatiu d’Escola Popular del Pais Valencia (Ramos Gonzdlez, 2017).

Confeccid de libres i material per a l'ensenyament, creacid de les Escoles d’Estiu del
Pais Valencia, col-laboracié en revistes, organitzacié de concursos literaris, sessions
de didactica de la llengua als cursos ICE de Lingiiistica Valenciana, animacié de
plataformes noves com el sindicar STE-PV o els moviments de renovacié pedagogica
del Pais Valencia o el naixement de les primeres escoles en valencia (Ramos Gonzélez,

2017, p. 128).

Enelano 1968, se abrieron las puertas de la primera cooperativa escolar valenciana
La Tramuntana» en Torrente, que darfa acogida a veinte ninos de entre 2 y 14 afos,
y los profesores Enric Alcorissa, Adela Costa y Carmen Mira, que trabajaban juntos
para crear una verdadera escuela que corresponda con las caracteristicas culturales
de nuestro pueblo con un nuevo espiritu de aprendizaje que contribuye al declive

progresivo de las capacidades individuales del nifio (Agulls, 2015).

3.4.2. La Renovacién Pedagégica en el territorio valenciano

El Pais Valencia no estuvo exento de las diferentes sanciones y depuracién que
sufrié el colectivo docente. Es por ello por lo que, tal y como afirma Agull6 (2022) la
pedagogia de la memoria implica la necessitat d’una educacié critica, que previnga
i impossibilite futures accions contra els drets humans» (p. 78). En la ciudad
de Valencia, como podemos observar en Payd (2010) dentro de la arquitectura
escolar son numerosos los simbolos y vestigios que han dejado plasmados el paso
de la dictadura franquista. Pero a partir de los afios sesenta se percibe un cambio
de tictica entre el profesorado valenciano asistiendo a un cambio de actitudes
sociopoliticas, laborales y pedagdgicas entre minoritarios, aunque crecientes sectores
del profesorado de los distintos niveles y espacios, incluyendo los centros religiosos»
(Fuertes Munoz, 2016, p. 155).

15 Tendremos que esperar hasta 1983 para que se apruebe la llei &’ Us i Ensenyament del Valencia (LUEV) en
Alcaraz, ez al. (2004) y Baldaqui-Escandell (2020).
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Por su parte, la Federacién de Maestros Nacionales de Levante, vinculada a la

Asociacién Nacional del Magisterio Primario realizaban asambleas pedagégicas,

con una duracién de entre dos y tres dias para los miembros de Albacete, Alicante,

Castellén, Murcia y Valencia (L4zaro, 2001).

El més destacable de tota aquesta evolucié és que la participacié i el compromis
sorgeixen a pesar que les condicions de vida i treball professional del professorat
han estat, durant décades, les menys afavorides per propiciar processos d’innovacio i

millora de la prictica escolar (Lizaro, 2001, p. 162).

La necesidad de trabajar de manera conjunta del profesorado, segtin Angels
Martinez Bonafé (2003) se debe:

Al deseo de transformar la realidad escolar por una mds justa y mds feliz, para rodos
y para todas; a la lucha contra la alineacion y proletarizacion del trabajo de los
ensenantes; la recuperacion y a la difusion de experiencias que hacen mds piiblica, es
decir, mds democrdtica, la escuela piiblica, contra todos los procesos de burocratizacion

y desvalorizacion de esta (p. 112).

Con la creacién de la ACIES, fundada por Ferran Zurriaga, maestro de escuela

vinculado a Lo Rat Pentat. Varios fueron los motivos que lo llevaron a recuperar y

difundir los principios de la corriente freinetista en el Pais Valencia como, en un

primer momento, la frustracién por la formacién recibida en la Escuela Normal,

que seguirfa a la esperanza tras el primer contacto con los cursos realizados en

valenciano Carles Salvador o tropiezo» con una serie de libros y documentos que

habia pertenecido a la Associacié protectora de I'Ensenyanca Valenciana (Zurriaga,

2017):

El metre Célestin Freinet ens aporta la perspectiva e 'escola com un gran obradorde
treball i ens deixa molt assenyalat el cami per fer de la nostra professié la via de la
Jformacién permanente, gestionada pels mateixos usuaris, aquells que tenen lofici de
Mestres. Sera en aquest ambits on els moviments cooperatius d arreu del mon inciten

els Mestres a la técnica de reflexion col-lectiva del dia a dia (p. 211).
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Como hemos comentado anteriormente, una parte del profesorado valenciano,
participard en les Escoles d’Estiu de Catalufia en 1969 que servirdn como red de
intercambio de experiencias en la prictica docente. En el afo 1975, se organizaria
la primera Escola d’Estiu sin éxito, puesto que no tuvo autorizacién del gobernador
civil de Valencia, hasta un afilo mds tarde, en 1976 (Boix i Guill, 2002). De hecho,
encontramos la publicacién en el periddico E/ Pais con respecto a la primera Escola

Ad’Estiu:

El Colegio de Doctores y Licenciados, Secretariat de IEnsenyament de lidioma y
Asociacion de antiguos alumnos de la normal, entre otros, han convocado entre los
dias 30 de junio y 5 de julio la primera Escola d'estiu al pais valencia (...) Esta
iniciativa busca profundizar en las nuevas corrientes y métrodos pedagogicos, asi como
la elaboracion de una politica educativa propia que corresponda con la realidad socio

y nacional de nuestro pueblo. Nace dentro del marco del Congreso de cultura catalana

(Millas, 1976)

L’Escola d’Estiu se convirtid en lugar de encuentro en los que se reivindicaba
la necesidad de alcanzar una escuela democrdtica. Espacios en los que la politica
educativa y cuestiones sindicales estaban presentes, como fue el Sindicato de
Trabajadores de la Ensefianza del Pais Valenciano (STEPV)', fundado en 1978 o la
Federacién de Trabajadores de la Ensenanza (FETE)" reconstituida en 1976. Estas
formaciones estaban motivadas por conseguir una escuela no solo mas cooperativa y
laica, sino una escuela verdaderamente democrdtica en la que se ensalzara la lengua

valenciana (Castellanos, 2020).

1¢ Para hacer eco del trabajo y objetivos de los STEPV, comenzarian a publicar la revista Allioli como «sefial
de identidad colectiva» (E! diario de la Educacién, 28 de noviembre de 2018). Su primer ¢jemplar en formato
papel se public a finales del ano 1979.

7 En 1931 se constituyé la FETE, reuniendo a una multitud de docentes que llegd a alcanzar una gran
repercusién politica, social y cultural tanto a nivel nacional como internacional (de Luis Martin, 2016). Se
vieron obligados a disolverla tras la finalizacién de la Guerra Civil. Tomaron como modelo a la Asociacién
General de Maestros (AGM) que se cred a principios del siglo XX con dos vertientes, por un lado, los que
abogaban por una educacién imparcial, en la que se excluyera cualquier dogma y, por otro lado, aquellas
personas que entendfan al maestro como un mecanismo de «lucha social» (Terrén, 1999).
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CAPITULO 4

EL SEMINARIO DE PEDAGOGIA DE
VALENCIA

Las cosas piden trabajo. Nadie es un demiurgo capaz de
conseguir que las cosas cambien de la noche a la manana.
Es mids, lo que se cambia de la noche a la mafiana a

menudo se deshace de la noche a la manana siguiente.

(Daniel Gil Sianchez, 2019)






4.1. INnicios DEL SP DE VALENCIA

El ambiente de cambio que se iba instaurando en la sociedad espanola se
manifestaba en la ensefianza con el surgimiento de grupos docentes que se reunian
para buscar alternativas al fosilizado sistema dominante. Por entonces la presién
de la dictadura parecia que comenzaba a suavizarse y ofrecia salidas «democraticas»
con las asociaciones profesionales: ingenieros, médicos, farmacéuticos, sindicatos
verticales, etc. Dentro delaensenanza se crearon el Sindicato Espafiol del Magisterio
(SEM), la Asociacién de Catedraticos de Instituto y el Colegio de Licenciados y
Doctores. Este tltimo, era una institucién oficial, donde los licenciados debian
inscribirse para poder ejercer la ensefanza en los centros privados y, a su vez, se
les permitia realizar actividades «no controladas» proporcionando cobijo legal a
profesionales con aspiraciones de cambio. De esta manera, hacia 1967 aparece
una generacién vinculada a la Universitat de Valéncia, mds critica y militante

hacia la dictadura franquista y su sistema educativo.

Con el fin de promover los principios pedagdgicos en el aula y de proteger
a los docentes o miembros mds innovadores plantearon el acceso a la Junta de
Gobierno, para dar lugar a una nueva etapa de cambios en el dmbito educativo,
sobre todo, tras la aprobacién de la LGE de 1970. Este movimiento renovador
pretendia cambiar no solo los métodos pedagdgicos, sino también el papel
de la escuela y la educacién en el proceso de transicién democrética que se
avecinaba en Espana (Jurado Valencia, 2019; Cardenas, 2019). Como parte
de los MRP en Espafa durante los tltimos afos del franquismo, los Colegios
de Antiguos Alumnos de Magisterio tuvieron una gran presencia fundamental
social y politica. Concibieron muchos proyectos destinados a crear un sistema
educativo democrdtico, asi, los institutos y universidades, pasaron a formar
parte de un dindmico proceso de debate y critica a la nueva LGE, que derivé
en ciertos cambios en la Ley de Colegios Profesionales de 1974, cuyo articulo

47 establecia que era deber del Consejo Nacional de Colegios promover «una
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mejor formacién cientifica y pedagdgica de los colegios» (Gonzdlez-Valencia, ez
al., 2021).

Todo ello facilité construir, sin muchos sobresaltos, una alternativa democratica
a la realidad educativa de los Gltimos afos del franquismo y cambiar la prictica
educativa de los anos que prosiguieron a la Guerra Civil. Deseaban que estas
aportaciones favorecieran definitivamente a «impulsar proyectos de transformacién
social» (Puig, 2000, p. 57). Los licenciados no recibirian una formacién especifica
ademds de la inicial hasta 1970, cuando se normalizd, como citamos anteriormente,
la formacién del profesorado de Instituto con la creacién en los Institutos de
Ciencias de la Educacién (ICE) que daban los Certificados de Aptitud Pedagdgica
(Castillejo, 1982).

En este contexto, en la década de losanos sesenta, un grupo reducido de docentes'
iniciaban su andadura profesional, la mayoria en educacién secundaria y, en la
cual debian realizar su trabajo bajo una prictica tradicional y autoritaria, residuo
de la tradicién cultural de Espana. Parte de los docentes valencianos repensaron
la forma en que se impartia la ensenanza en el aula de su época, partiendo de la
idea principal de «no querer esa escuela» y liberar al alumnado de lo que habian
vivido, decidieron reunirse como grupo informal para discutir y poner en comin
las experiencias de la clase. Buscando informacién teérica y métodos de la practica,
tratando de mejorar su préctica docente. Con tnica finalidad: mejorar el proceso de
ensefanza-aprendizaje tanto del alumnado como del profesorado. Sus principios, la
clase activa y los fundamentos de la Nueva Educacidn, les convirtieron en herederos
espontdneos de pricticas pedagdgicas que se desarrollaron en Espafa a finales del
siglo XIX hasta el estallido de la Guerra Civil, entre las que cabe estacar la renovacién
pedagdgica, la reforma de la escuela de la escuela promovida por la ILE, la Escuela

Moderna o las corrientes socialistas, entre otras (Garzén et al., 2021).

'8 Aunque al primer stage asistieran seis miembros que formaban el grupo: Adela Costa (maestra de escuela),
Daniel Gil Pérez (licenciado en Fisica y Quimica), Fina Tomds (maestra de escuela), Guillermo Gil Vizquez
(licenciado en Fisica y Quimica), Miquel Mestre (licenciado en Filosoffa) y Josep Lluis Blasco. También
debemos incluir desde los origenes del SP a José Bueno Ortufio, Rafael Llopis Castellé, Paco Herndndez, Pilar
Vela y Rosa Montalbd Conesa.

114



Capitulo 4. El Seminario de Pedagogia de Valencia

Daniel Gil Pérez, licenciado en Fisica y Quimica, estuvo en Francia unos afos,
al volver a Valencia se incorporé al IFIC (Instituto de Fisica Fotocorpuscular)
en la Universidad de Valencia y conecté al grupo al grupo con los CRAP. Asi
comenzaron las primeras conexiones francesas. Tras la oposicién de cdtedras,
Guillermo Gil Viquez, Daniel Gil Pérez, Miquel Mestre y Rafael Llopis Castelld,
catedrdticos recientes del instituto, se interesaron por el trabajo docente. Daniel
Gil por entonces, recibia la revista Cabiers de Pedagogie que publicaba informacién
sobre la realizacién de diferentes cursos de formacién y szages, que como hemos
comentado anteriormente, eran estancias de formacién del profesorado a una de las
cuales decidieron asistir. En ella, este grupo inicialmente informal, se transformé en
formal, conocido como el Seminario de Pedagogia del Colegio Oficial de Doctores

y Licenciados de Valencia.

Por tanto, podemos decir que el SP de Valencia accede a los principios de la
Escuela Activa por dos vias: por los contactos personales con los colegas franceses
y, no menos importante, por las lecturas. El primer szage al que asistieron, se
celebré en Thuir (Francia), cuyo tema principal era la Gestidn de una clase activa
organizada por el CRAP. En el verano de 1967", los seis docentes que, mds
adelante, compondrdn el SP de Valencia en sus origenes, ponen rumbo a Thuir
para asistir al szage con una duracién de cinco dfas. Fueron con la incertidumbre
de no saber lo que se encontrarian al llegar®, pero fue tan grata la sorpresa y
provechosa la estancia, que supuso un punto de inflexién para los asistentes.
De hecho, fue definida como una «visita especialmente fructifera en el terreno
personal. Vivimos una experiencia nueva que provocé una mutacién en nuestra
conducta. Nuestras clases no podian ser iguales a como las ddbamos antes de
ir a Francia» (AJLB GGV 4.1.1 (37/04)). De manera que para poner en valor
los conocimientos adquiridos en el stage francés, comienzan a trabajar de forma

incansable convocando reuniones quincenales en las que incluyen ademds del

' En 1965 comienzan a funcionar como grupo informal. A partir del stage de Thuir (Francia) en 1967, se
configuran como Seminario de Pedagogfa.

? De camino, una vez llegado a Lleida, Daniel Gil no pudo continuar, pues se habia dejado el pasaporte
y Gnicamente le permitian cruzar la frontera durante 24 horas. El resto de los miembros prosiguieron el viaje

hasta llegar a su destino.
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intercambio de experiencia, la discusién de diferentes lecturas (AJLB GGV,

37/10).
En palabras de Guillermo Gil Vizquez (1968):

Los moviles que impulsaron a formar este Seminario Pedagdgico fueron los de mejorar
la ensefianza en Espana, a lo largo de estas discusiones yo he constatado la enorme
labor a realizar y la imposibilidad de la misma si no se consigue una adbesion

mayoritaria a estos problemas de los estamentos sociales interesados: padres, alumnos,

profesores y Gobierno (AJLB GGV 4.1.1 (37/04).

En la primera estancia, tuvieron la oportunidad de trabajar textos en torno a
las nuevas tendencias de la pedagogia moderna como la ensefianza no-directiva
y la dindmica de grupos que marcaria todo el devenir del trabajo realizado por el
grupo. Asi se establecié la conexién con Francia y la informacién recibida de los
movimientos franceses marcé un antes y un después para el grupo ya no solo en
su préctica docente, sino que darfa lugar a lo que mds adelante serfa la estructura

organizativa y de trabajo del Seminario de Pedagogia de Valencia:

Con este espiritu nos reunimos: Miquel Mestre, Adela Costa, Pepe Blasco, (Daniel)
Gil, Llopis. Se retiraron al cabo de unos meses (José) Bueno, Rosa Montalbd y Fina
Tomds. Decidimos hacer una breve exposicion de nuestra estancia en Francia y

plantearnos la cuestion de como llevarla a la clase (AJLB GGV, (36-02)m?2).

Debemos tener en cuenta que los textos analizados durante la estancia,
circulaban libremente en Francia, en cambio en Espafa, eran muy dificiles de
conseguir y la mayorfa estaban en francés. Durante largas jornadas en el stge
pudieron experimentar el ambiente de respeto a las opiniones profesadas por los
y las asistentes lo que animé al grupo valenciano a mantener las discusiones sobre
la educacién y su contexto y, aunque fuera el primer szage al que asistian sobre el
método activo de la ensenanza, este fue decisivo a su regreso a Valencia para decidir

constituirse como grupo formal:

El Seminario de Pedagogia es un instrumento creado por y para los ensefiantes que

surge ante la insatisfaccion producida por los fracasos escolares y la constatacion
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de las deficiencias de la educacion actual en general, plantedndose sus actividades
como una construccion a la elaboracion de una alternativa democritica (es decir,
democrdticamente elaborada y con objetivos democrdticos) a los actuales problemas

de la ensenianza (AJLB GGV, 1974, 84/86).

Estas experiencias comienzan a brotar, incorporando los conocimientos
adquiridos por la prictica en el aula y de los intercambios con el resto de los y las
docentes a partir de las reuniones y sesiones de trabajo de formacién que comienzan
a organizar en el territorio valenciano, lo que constituye un gran y primer comienzo

para introducir los nuevos métodos de ensefianza-aprendizaje.

A su regreso de Francia, en la primera reunién, decidieron hacer una breve

exposicién de cémo se desarroll el szage estableciendo aspectos del trabajo:

1. Hacer una preparacién psicoldgica del curso (presentacién del profe-
sor, presentacion de alumnos, orientaciones de la asignatura, encuestas
sobre la asignatura, etc.).

2. Distribucién de los alumnos en grupos de trabajo de 4 a 6 alumnos
que gozarfan de relativa libertad.

3. Durante el curso nos propusimos discutir las situaciones que se pre-

sentaban en la clase y la evaluacién de la misma y de acuerdo con esto

plantedbamos nuevas experiencias (AJLB GGV 4.1.1 (37/04)).

Para poder desarrollar con éxito su trabajo decidieron mejorar sus conocimientos,
en las reuniones de trabajo y estudiaron algunos textos como: Grupos de nirios y
adolescentes del doctor R. Fau y Educacion Nueva, Mundo Moderno de Mialaret o
Pedagogia y Psicologia de los grupos de Herbert y Ferry.

El COLDyL ha hecho de fuente de algunas iniciativas tnicas y fructiferas de
renovacion pedagdgica como el SP, a las que han ofrecido respaldo legal, fondos y
apoyo institucional sin los cuales no se hubiera podido llevar a cabo. Como parte de
los movimientos del sector educativo que se oponfa ala LGE y proponian alternativas
a la democratizacién de la educacién, de manera que en mayo de 1975 el SP de

Valencia publicé «Una alternativa para la Educacién en Valencia», posteriormente
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editado como libro Por una Reforma Educativa Democritica (Gonzalez-Delgado y
Groves, 2021).

4.1.1. Objetivos y principios que guian al SP

Gradualmente fueron configurando una metodologia de trabajo por conducto
de reuniones en sesiones abiertas de manera informal, es decir, sin tareas claramente
definidas en las que cada miembro exponia sus ideas o dudas que iban surgiendo

durante su actividad en el aula.

Después del stage en Thuir, trabajan incansablemente para poner en prictica
la pedagogia activa en las aulas; convocan reuniones informales quincenalmente
para discutir lecturas de diversos temas tomando como modelo las actividades y
textos trabajados en el szage. Acaban constituyéndose formalmente en Comisiones
de Estudios Pedagdgicos del Colegio de Doctores y Licenciados de Valencia,
formadas por docentes de secundaria y universitarios. El colegio «daba cobertura
legal a sus actividades y se convertirfan en un dinamizador de la Renovacién
Pedagégica Valenciana» (Lézaro, et al., 2011, pp.255-263; Agullé y Payd, 2012,
p. 36).

A la vuelta del szage de Toulouse, el segundo al que asisten, ampliaron su
conocimiento en el funcionamiento de grupos, deciden dar publicidad a sus
ideas y organizan el szage del Instituto Isabel de Villena y elaboran su documento
fundacional «Los principios que guian nuestra accién» donde expresan sus

planteamientos:
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Tabla 7

Principios que gufan la accién del SP de Valencia.

El profesor es un pedagogo, pero un pedagogo practico, es un militante. Su prictica pedagdgica

pretende ser progresivamente rigurosa, es una practica pedagdgica con aspiracién cientifica.

La préctica pedagdgica tiene como misién educar. Educar es:

e  Ampliar el conocimiento del medio, esa realidad total que interacciona con el hombre que
forma parte de su definicién y que, ademds, y también por eso, es cambiante.

*  Adaptar a ese medio cambiante.

*  Hacer capaz de transformarlo, de intervenir en el cambio (el hombre producto del cambio,
lo produce a su vez-medio social, cultural, geogréfico, et.).

Nos situamos frente a la pedagogia abstracta; que puede ser de dos clases:

- Abstracta porque se limita a métodos y técnicas sin contenidos ni fines. Nuestra pedagogia es

concreta y global. Los métodos y técnicas reciben sentido de la materia sobre la que recaen y del

fin a que se orientan. Y viceversa, la materia y el fin se modifican segin los métodos y técnicas

con que son tratados. Por eso creemos que la pedagogfa abstracta es embaucadora, una especie de

camuflaje. No hay formacién por una parte o informacién por otra. Hay distintos métodos de

interpretar (o ignorar) y actuar (o no actuar) sobre el medio.

- Abstracta por desvinculada de la prictica. La teorfa se elabora cuando viene reclamada por la

préctica en estrecha simbiosis con ella. Esta teorfa reclamada por la practica estd por hacer y es la

que nos interesa.

Nos situamos también frente al inmovilismo que, considerando la ensefianza como

superestructura, supone que nada se puede hacer mientras las estructuras del pafs no cambien.

Al contrario, somos partidarios de forzar las posibilidades reales de la accién, de seguir por el

cauce que un andlisis de la situacién ponga de manifiesto. Lo que haya de suceder depende de

nuestra accién, de una accién situada concreta, real dentro de nuestro dmbito de ensefiantes,

aunque no exclusivamente dentro de él, porque entonces seria bastante abstracta.

Somos partidarios de una democratizacién de la ensefianza. Pero no consideramos que se haya

logrado esta, cuando se haya llegado a la escolarizacion total. Esto es una condicién necesaria,

pero no suficiente. Mientras persistan las desigualdades econdmicas continuardn las condiciones

que producen los alumnos listos y los alumnos torpes. Pero, ademds, y sobre todo, no habrd

democratizacién hasta que la ensefianza no llegue al alumno, a sus necesidades e intereses

concretos, y poniéndole en situaciones concretas y cientificas de aprendizaje, lo eleve al nivel

educativo que en principio hemos senalado.

Asi pues, una pedagogia tal como propugnamos, vinculada con la realidad, con aspiraciéon

cientifica democrdtica activa, deberd ser global y equilibrada, como corresponde a una concepcién

del hombre entretejido con su medio, formando con €l una estructura un todo. Las asignaturas

ya no son departamentos estancos, sino que penetran unas en otras, complementdndose y cada

asignatura apunta al todo, no solo al saber sino también al saber hacer, a la efectividad, a las

relaciones sociales.
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Tabla 7. Continuacién

Principios que gufan la accién del SP de Valencia.

Esta pedagogfa global es por eso también un entrenamiento a la decision en grupo.

No es una pedagogia individualizada. Los otros, la sociedad es algo que constituye al hombre y

forma parte de su definicién.

Fuente. Gil Vézquez, et al. (2012, p. 44).

Desde un primer momento, dej aron constancia que se oponian al «pedagogismo»,

cualquier pedagogia que no tuviera en cuenta la experiencia cotidiana de los

ensefiantes y los redujera a simples ejecutores de programas y métodos elaborados

sin su participacién o lo que es lo mismo, una pedagogia abstracta. Ademis,

establecieron una serie de objetivos a corto y largo plazo:

120

Objetivos a largo plazo: todos los principios implicardn una praxis y la
responsabilidad del quehacer educativo no corresponde exclusivamente
a la escuela, sino que depende siempre de la colectividad, se impone la
necesidad de sensibilizar y concienciar a toda la sociedad, a los técnicos
y profesionales cuyo trabajo se relaciona con la educacién, a los padres,
instituciones, etc.

Objetivos a corto plazo: lograr una mayor participacién de todos
los miembros del Seminario en las gestiones de responsabilidad y
organizacién; sensibilizar, vincular e integrar a nuevos miembros
al grupo; formar grupos de trabajo en los centros con el objeto de
intercambiar experiencias y llevar a cabo una labor pedagédgica mds
eficaz; lograr un trabajo pedagdgico conjunto entre todos los ensefantes
a todos los niveles; elegir para el proximo curso un tema dnico de
trabajo que sea suficientemente amplio para estudiarlo desde diversos
aspectos, tedricos y pricticos, mediante la formulacién de hipétesis y
comprobacién experimental de las mismas en clase, y estudio posterior
en el Seminario de los resultados obtenidos; estudiar las medidas précticas
que son necesarias para afrontar los problemas que crea la nueva Ley

de Educacidn; formar una biblioteca del Seminario con aportaciones,
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informacién bibliogrifica, traducciones de libros y ensayos, editar una

revista que cumpla la doble misién de proyeccién exterior del trabajo y del

aflanzamiento; relacionarse con otros Seminarios, Colegios Profesionales,

etc.; promover la colaboracién con otras revistas profesionales de cardcter

general (AJLB GGV, 36/04, D.6/09).

Tras dos anos de estudio y discusién de su trabajo en el aula donde afianzan

objetivos y calendarios de reuniones.

Tabla 8
Principios establecidos por el Seminario de Pedagogfa en el encuentro del INEM Isabel de

Villena de 1968.

sus ideas y comparten con otros compafieros y companeras de docencia, deciden
los dias 30 y 1 de octubre de 1968 celebrar un encuentro en el Instituto Isabel de
Villena. Es entonces cuando comienza en la practica del SB, se organizan grupos de
trabajo y estudio, contintian con las reuniones dirigidas por los miembros del grupo

fundador y se elabora para el curso 1968-69 un plan de trabajo que incluye temas,

Pretendemos progresar en nuestra formacion pedagégica mediante una investigacidn
colectiva y permanente, a partir del estudio de la realdad que la escuela es, y del medio en

que la escuela estd situada.

Todos los seres humanos —a no ser que sufran alguna tara— nacen con las mismas

posibilidades de desarrollo, y es el medio social el que determina las desigualdades escolares.

La educacién debe ser un proceso unitario y global cimentado en el trabajo colectivo, a fin

de capacitar al escolar para realizarse integramente.

Hacer posible la gestién democrdtica de la clase, como un aprendizaje para la gestién

democritica de la sociedad.

Impugnamos cualquier pedagogia abstracta que margine la experiencia cotidiana de
los maestros y los reduzca a meros ejecutores de programas y técnicas elaboradas sin su

participacion.

La funcién del ensefiante conlleva, para nosotros, el compromiso de aplicar estos principios. ...,

difundirlos, para contagiar a los compafieros en esta tarea de renovacién pedagégica.

Fuente. Encuentro en el Instituto Isabel de Villena en 1968, publicado posteriormente Por una reforma
democritica de la enserianza (1975).
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En los primeros documentos elaborados por el SP de Valencia cuyo fin seria «la
formacién activa de los ensefiantes y contribuir a la elaboracién de una alternativa
democrética de la ensefianza» (SP, 1974) partian con unos principios claramente
definidos, mostrando su compromiso como ensenantes y la vital funcién que

conlleva a nivel practico para mejorar el trabajo en el aula:

* La sensibilizacién de sus compafieros y toda la sociedad en torno a los
problemas rotundos de la escuela.

* La eliminacién de todas las trabas que implican la realizacién de una
ensefanza acorde con estos principios.

* Difusién de los principios a la comunidad educativa. (AJLB GGV,
1974, 84/86).

De esta manera consideraban que el simple cambio de los métodos pedagégicos
tendria resultados positivos en la sociedad, pero, para ello, previamente, debian
cambiar las estructuras educativas (AJLB GGV, 1974, 84/86). Ademds, una de las
principales funciones del SP de Valencia fue comprometerse y reunir a centenares
de docentes para hacer frente a las inquietudes pedagdgicas por carecer de una
formacién integra. Frente a este tipo de necesidades, el SP de Valencia decidié
organizar sus primeras jornadas pedagdgicas en el curso 1968-69. En dichas jornadas
reunieron a més de cuarenta profesores para abordar las siguientes cuestiones: fines
de la ensenanza, medios para conseguir dichos fines, fijar un programa de trabajo
para el curso y establecer una estructura (AJLB GGV (36/03)). Estas cuestiones se
trabajaron en pequefios grupos (seis participantes por grupo). Haciendo presente la
experiencia adquirida en los afos anteriores, siguiendo una serie de normas como,
por ejemplo: no monopolizar las conversaciones, evitar la agresividad, establecer
puntos concretos de discusién, no interrumpir ni intervenir espontineamente Yy,
sobre todo, realizar un estudio previo al tema que se iba a debatir (AJLB GGV
(36/02) mm?2). Las reuniones estaban organizadas para mostrar una forma de
actuar en clase: tenfan un animador y un observador que actuaba rotativamente.
Se realizaba un ejercicio de aprendizaje y se tomaba conciencia del profesor en esta

metodologia (Guillermo Gil Vézquez, 2022).
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Para el SP, ademds de los objetivos nombrados anteriormente, lo esencial era
formar al profesorado para que se convirtiera en un lider democrético. En una de las
estancias realizadas en Francia capté su atencién un esquema que mostraba cémo
un lider democritico conseguia que el alumnado fuera creciendo en capacidades,
pensamiento critico, razonamiento, etc. Por el contrario, un lider totalitario y bajo
un sistema represor obtenia como resultado a personas que carecen de criterio
propio e iniciativa.

Ilustracién 2

Progreso entre alumnado con un lider democrdtico frente a un lider totalitario.

Lider democratico Vs Lider totalitario

Lider totalitario

Lider
democratico

Lider
democratico

Lider totalitario

Fuente. Guillermo Gil Vdzquez, 2022.

Es evidente la diferencia del alumnado tras su paso por un aula con un lider
democrético ante un aula con alumnado cuyo lider es totalitario. Mientras que
en un espacio guiado por un lider democritico, el alumnado se va desarrollando
y conformando como persona preparada para una sociedad libre y democritica,
el aula con un lider totalitario, este va ganando poder y autoridad mientras que el
alumnado, sometido, acaba convirtiéndose en persona que formardn parte de una
sociedad sometida. Por ello, el SP de Valencia, abogaron por corrientes propias de
Le Bon o Rogers. Sin embargo, no fueron capaces de aplicarlas en su totalidad,

por lo que decidieron buscar un término intermedio: directivismo democrdtico. A
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través del mismo, llegaron a la conclusién que serfa mucho més provechoso para el
alumnado y enriquecedor para la clase en su conjunto, que el profesorado fuera un
guia en el aula. Asi, el alumnado podria sentirse libre de actuar y tomar decisiones,
pero siempre con la figura del profesorado que lo respaldara y orientara (AJLB
GGV, 36/04 y Gil Vézquez, 2022).

4.1.2. Reuniones, formacién y sesiones de trabajo

Desde 1968, el SP de Valencia, comenzé a celebrar reuniones de trabajo, con
varias direcciones: formativas, por materia y pedagdgicas; abordando gran variedad
de temas que suponian lecturas y experiencias en clase. Era un trabajo exhaustivo
previo que implicaba una implementacién, siempre acompanada por una evaluacién
atil para mejorar, incorporar o eliminar elementos. Tras el encuentro en el Instituto
Isabel de Villena se comenzé6 a difundir los resultados de la evaluacién al resto
de profesorado para captar una mayor atencién. Segtn las conclusiones a las que
llegaron, la renovacién de la escuela exigfa la difusién de las ideas mds alld de los

vinculados al SP, puesto que no confiaban en los cambios institucionales o politicos.

Debemos destacar también las diferentes reuniones que se realizaban a nivel
interno para hacer un balance de las sesiones de trabajo, para modificar, suprimir
o incorporar nuevas temdticas o dindmicas en espacios como el Instituto Nacional
de Ensenanzas Medias (INEM) Benlliure (Valencia), el INEM de Villareal y el
Centro Universitario de Castellén, entre otros (Agullé, 2015). Los temas que se
fueron tratando en los diferentes cursos muestran el dinamismo teérico del SP y su

regularidad en el trabajo constante.

Mientras el SP de Valencia se mantuvo activo, fueron varias las etapas por las
que tuvieron que hacer frente como podemos observar en la Figura 1. Una primera
etapa, en la que realizaron sus primeros pasos como grupo formal y mostraron las
inquietudes y nuevos planteamientos al resto de profesorado. En una segunda etapa
se centraron en desarrollar el trabajo, sobre todo, a nivel teérico para poder llevar ala
préctica como profesorado; en la tercera etapa, considerada como la etapa de mdximo

esplendor, llegaron al momento dlgido de su trabajo, en el cual la teoria se puso en
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préctica no solo a nivel institucional, sino que se crearon diferentes ramificaciones,
es decir, fuera de las aulas. Y por tltimo, una cuarta etapa, considerada como la de
declive, puesto que con la llegada de la democracia y la legalizacién de partidos y
sindicatos, las personas que formaban parte del SP de Valencia, continué en otras

lineas de actuacién, dejando al seminario en un lugar secundario.

Figura 1
Etapas del SP de Valencia.

1 2 3 4
INICIO: DESARROLLO: MOMENTO DE
PRIMEROS PASOS DEL TRABAIG MAXIMO EL DECLIVE
Y PRESENTACION ESPLENDOR
- . . \

Fuente. AJLB GGV (36-02).

Podemos observar a partir de la Tabla 9 la evolucién del SP desde su comienzo,
en 1965, momento en el que se constituyen en Comisién de Estudios Pedagdgicos
del CODyL de Valencia hasta 1975, momento de médximo auge en el desarrollo
de la actividad. En los anexos podemos consultar detalladamente cada una de las
actividades realizadas, desarrollo y ubicacién entre 1968 y 1979. No obstante, a
continuacién, veremos una sintesis de lo que fue cada una de las etapas, qué se

trabajé y en qué consistieron sus reuniones mds relevantes.
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4.1.2.1. Ejemplos de desarrollo de las actividades

Creemos conveniente mencionar aqui, a modo de ejemplo, las sesiones
dirigidas a la psicologia evolutiva debido a que, tras su realizacién, se llevaria a
cabo una evaluacién cuyos datos serian posteriormente publicados. En el Boletin
del Seminario de Pedagogia, se publicaron dos secciones con diversos apartados,
como el ministage celebrado los dias 19 y 20 de diciembre de 1970 cuyo tema
se centrd en el Papel de las tensiones en la vida del grupo, causas de la tensién y

soluciones.

Asimismo, debemos destacar el ministage que se celebra en cuatro sesiones
(dos el sébado y dos el domingo) en las que se aplica la dindmica de los szage:
presentacién (Philips 66), discusién en grupo y asamblea. Los temas son: Hombre
y Evolucion, Herencia y Medio, La Actividad y el Desarrollo y La Ensenianza y el
Desarrollo. Se exponen en una primera fase se forman grupos de siete miembros.
En una primera fase se forman grupos de siete miembros. Se plantea una serie
de cuestiones sobre la temdtica Hombre y Evolucién; en la segunda sesion, se
desarrollaria el debate acerca de Herencia y Medio; una tercera sesion irfa dirigida
a La Actividad y el Desarrollo; y, por dltimo, una cuarta sesién que cerraria
el debate con La Ensefanza y el Desarrollo. Por tanto, dos sesiones estarian
destinadas al nino conectado a los temas de la evolucién en palabras de Guillermo
Gil Vézquez «A la vuelta a clase, veriamos con diferentes ojos a los alumnos:
estdn en formacidn y tienen una carga genética que condiciona habilidades y
temperamento, en un medio que ejerce como la escuela que ejerce una influencia
determinante» (2022). Ademds, se trataron temas de gran importancia pedagégica
como: reflexidn sobre el concepto de dones, la influencia del entorno y el papel

de la escuela.
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Tabla 13
Contenido de las sesiones de trabajo realizadas en el ministage en diciembre de 1970.
Sesiones
12 Comentar las series de etapas en la evolucién del Universo hasta llegar al
Hombre y homo Sapiens.
Evolucién Hace unos 20 millones
A partir del homo sapiens ;podemos hablar de evolucién del hombre? ;de
qué evolucidn se tratarfa, en caso afirmativo?
2a :Qué es lo que determina, desde el punto bioldgico, la superioridad del
Herenciay Medio ~ hombre sobre el animal?
:Cudl es la base del psiquismo humano?
sQué papel juega el cerebro en el desarrollo psiquico del individuo?
:En qué medida la herencia bioldgica determina el desarrollo psiquico
del hombre?
:Qué papel juega el medio en el desarrollo del nino?
:Qué entendemos por medio?
;A través de qué aspectos de la vida del nifo se concreta la influencia del
medio en su desarrollo?
:Se puede atribuir una causa genética a la mayor parte de casos de
debilidad mental media?
Los retrasos ;se deben a un solo factor?
:Cémo influye el medio en las diferentes aptitudes? ;y en las
motivaciones?
32 El desarrollo o psiquico, ;es la manifestacién mecdnica del proceso de
La Actividad y el maduracién bioldgica?
Desarrollo ¢Juega algtin papel la actividad del nifio en ese proceso?
La actividad del nifo, jes exponente de su desarrollo psiquico? ;produce
ella misma este desarrollo?
El desarrollo es psiquico, sse produce de manera gradual? ;pueden
distinguirse etapas en el mismo? jsiguen las mismas un orden
estrictamente cronoldgico?
42 :Qué hacer en la situacién actual, sin olvidar la realidad en que nos

La Ensefianza y el

Desarrollo

encontramos, para facilitar el desarrollo del nifo?
:Qué podemos hacer para mejorar las estructuras educativas?

:Qué podemos hacer para mejorar las estructuras personales?

Fuente. AJLB GGV 4.1.1 (36/04) g04.
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Una vez mds, la metodologia que proponian era la ensenanza activa y defendian,
frente a los que negaban su eficacia, la existencia de la escuela como un instrumento
insustituible. En aquel momento, el trabajo del SP era muy apreciado por los
compafieros, siendo la mayoria de ensefanza media, que sacrificaban un fin de
semana cada dos meses a este trabajo. A todo ello, sumado el esfuerzo del grupo entre
los ministage, puesto que cada ministage estaba organizado y dirigido rotativamente

por uno de los grupos de discusién (Guillermo Gil Vizquez, 2022).

En los documentos consultados, hemos podido ver el proceso de las sesiones
sobre la psicologfa evolutiva (AJLB GGV 4.1.1 (36/04) g04). En la primera sesién
se realiza una introduccién a la naturaleza de la inteligencia entre los diferentes
individuos, la cual viene determinada por su entorno a nivel familiar, social y
educativo; y, siempre, partiendo de la bidireccionalidad entre escuela y educacién:
la escuela como estructura para conformar a futuras generaciones y la educacion
como determinacién pero no como instrumento de subordinacién, sino como
espacio para dotar a las personas y que puedan ocupar un lugar en la sociedad. A
partir de aqui, la escuela serd la que determine el tipo de sociedad que tenemos,
segun el ideal de la clase dominante, de manera que se adapta segin las necesidades
tanto a nivel colectivo como social. Sin embargo, es imprescindible tener en cuenta
una serie de recomendaciones pedagégicas para cubrir las necesidades de la sociedad
a medio plazo: aumentar la capacidad de autoexpresién, aumentar la capacidad de

integracién, elevar el nivel medio de cultura y desarrollar los conocimientos de

forma concienciada (AJLB GGV 4.1.1 (36/04) g04).

La mayoria de los contenidos mostrados en la escuela no coinciden con los
intereses del resto de la poblacién, por lo que es importante que los docentes
preparen la materia segtin las necesidades del momento, ademds de poner el foco
en futuros proyectos pero siempre con una serie de elementos comunes como, por
ejemplo: bagaje comtn de los contenidos que faciliten la adaptacién a las nuevas
necesidades, tener los instrumentos para transformar el entorno y desarrollar la
personalidad segtin la madurez psicolégica del alumnado. Asimismo, se debe actuar

en los diferentes medios, con el andlisis y la critica permita actuar tanto a nivel
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individual como social, adquirir conocimientos generales que den lugar a intervenir
en situaciones mds complejas. Por consiguiente, tinicamente es viable alcanzar una
sociedad democrdtica elevando el nivel cultural general. Es necesario, por tanto,

favorecer y expandir tanto fuera como dentro de la escuela el desarrollo de la ciencia

(AJLB GGV 4.1.1 (36/04) g04).

Tabla 14
Sesiones de trabajo en torno a la Psicologia Evolutiva a partir del articulo basado en

«Conteur, méthodes et technologie de ['éducation» de Mario Alighiero Manacorda.

10 20

Introduccién Contenido de la ensenanza
Qué es la escuela, qué es la sociedad Totalidad de los contenidos
Relacién Escuela-Sociedad Unidad de contenidos

Necesidades sociales/Necesidades individuales

Fuente. AJLB GGV 4.1.1 (36/04) g04.

El 22 y 23 de junio de 1974 se llevaron a cabo unas Jornadas Pedagégicas en el
Seminario Metropolitano de Moncada (Valencia) que constaron de cinco sesiones
centradas en el articulo «Estudio experimental de la formacién de las acciones

mentales» de Galperin definidas en la siguiente tabla:

Tabla 15

Sesiones y descripcién de las Jornadas Pedagégicas de junio de 1974.

Primera Presentacién general de la funcién que puede desempenar la teoria de las etapas

del aprendizaje dentro de la problemdtica de la clase activa.

Segunda  Se realiza una prdctica en la que el grupo asistente se distribuye teniendo en cuenta

las diferentes etapas.

Tercera Discusion tedrica que se completa con un andlisis de la clase realizada.
Cuarta Los asistentes, agrupados por asignaturas, programan un tema de su materia.
Quinta Intercambio de impresiones y elaboracién colectiva de conclusiones

Fuente. (AJLB GGV 84-90).
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A partir de la tabla podemos observar de nuevo cémo desarrollan y estructuran
las sesiones de forma minuciosa. Primero se presenta la temdtica, y se realiza
una prdctica para posteriormente discutirla. A partir de todos los datos que van
saliendo en la discusién, cada grupo dedica un tiempo a elaborar una programacién
relacionada con la materia que imparte en el aula. Una vez realizado, de manera

conjunta muestran algunas de las conclusiones a las que han llegado.

4.1.3. Materiales empleados por el SP

Dada la expansién del SP entre el profesorado utilizaron material diverso:
textos y revistas, no solo de pedagogia y psicologia, sino de historia y tecnologia;
la mayoria facilitado por los contactos personales entre docentes, especialmente
franceses. A continuacién desarrollaremos algunos de los contenidos que fueron

imprescindibles para el trabajo diario del SP.

4.1.3.1. Textos adaptados para las sesiones de trabajo

En la primera sesién que realizaron en 1968 tomaron la decisién de centrarse en
la lectura recomendada en una de las estancias francesas de Pedagogia y Psicologia
de los grupos por Herbert y Ferry, en 1967 que se convirtié en una permanente
referencia. La obra estd centrada en el sistema educativo y en ella, se tratan los
elementos que configuran la escuela y su contexto. Lo interesante de esta obra son
los diferentes puntos de vista que muestra en los diversos apartados, recopilacion de
testimonios, articulos publicados o experiencias en el aula. El primero se centraba
en la perspectiva psicoldgica, en la que se expone la necesidad de cambiar el sistema
educativo para adaptarse a las nuevas exigencias econdémicas y sociales. Otra de
las cuestiones que senala es el papel que debe desempenar el maestro para lograr
una educacién integral. Hay que evitar los métodos tradicionales al mantener la

dependencia y la pasibilidad del alumnado.

Un elemento totalmente nuevo que se introduce en la clase es el observador,

que condiciona el papel del profesorado a la hora de articular la clase. En el SP se
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acepté como una tarea més del profesor. Se consideraba que este debia actuar como
observador en la clase, por lo que introdujo esta actividad en todos los grupos de

trabajo: tanto los de discusién o de organizacién.

Figura 2

Papel del maestro.

Mediador del saber

MAESTRO

Organizador del

Observador trabajo

Fuente. Herbert y Ferry (1967).

Para lograrlo, tal y como vemos en la Figura 2, no basta tinicamente con que el
docente aporte informacién de forma gradual, sino que, ademds, cree un ambiente
propicio para que el alumnado se interese por seguir aprendiendo y conseguir
que continue los estudios una vez finalizada la educacién primaria. Mediante las
diferentes propuestas de trabajo en el aula, el maestro debe facilitar el material

imprescindible y marcar los tiempos.

El'maestro es, cada vez mds, quien ensenia a los alumnos a organizar sus conocimientos,
a criticar y cotejar las fuentes de sus informaciones, a sacar el mejor partido posible

de los medios de comunicacion de masas. (Ferry en Herbert y Ferry, 1967, p. 27).

La introduccién de métodos activos y la dindmica de grupos, modifica
sustancialmente, segtn el SP. El papel del profesor se fue reformulando, lo cual que

acabé convirtiéndole en el director del trabajo de los alumnos.
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Herbert, por su parte, al considerar el papel del maestro, propone cinco
elementos que Gnicamente se dan en el dmbito escolar y, mds concretamente,
dentro del aula, como podemos observar en la Figura 3. Todos estos factores
intervienen en el funcionamiento del aula y en el proceso de ensenanza-
aprendizaje, pero hay que tener en cuenta que inicamente se dan en la educacién
primaria y en secundaria, puesto que el elemento «nifios» queda excluido en la

educacién superior.

Figura 3

Elementos que intervienen dentro del aula.

- =i 1}
RELACIONES
REGULARES

.{:m-1

.:n

cuya

PRESENCIA
OBLIGATORIA

Fuente. Herbert y Ferry, 1967, p. 41.
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Figura 4

Ventajas del papel del maestro.

Condicién de Posesion de Sancion
adulto conocimientos profesional

Fuente. Herbert y Ferry, 1967, p. 44.

Este planteamiento ayudd, desde el primer momento, a los miembros del
SP a comprender la globalidad que se da en la ensefianza. Algunos profesores
universitarios que se unieron al SP recogieron esta idea de totalidad en su trabajo
docente que, aun desarrollindose en un medio diferente, influian en cualquier

proceso educativo.

Para llevar a cabo un ambiente favorable en el aula, el profesorado debe
hacer uso de una serie de ventajas con las que cuenta con respecto al alumnado
como vemos en la Figura 4. Un ejemplo de ello serian las diferentes cuestiones
que puedan surgir en el aula y, para ello, debe estar preparado ya no solo por su
condicién de adulto, que le da cierta autoridad frente al resto, sino como maestro.
Siendo esta considerada como un privilegio, aunque ha de aprender a gestionarla
en todo momento, por lo que es importante su formacién y experiencia. Debe
servir para evitar que el alumnado pierda la atencién y contribuir a que adquiera las

competencias pertinentes.

Aportaciones como la de Filloux (Herbert y Ferry, 1967) muestran una visién
mds amplia de la pedagogia desde diferentes puntos de vista y abarcan elementos
que pueden obstaculizar o simplificar el funcionamiento del aula como por
ejemplo, la ansiedad. No dependerd tinicamente de la experiencia del docente, sino

del alumnado que deba trabajar a lo largo del curso escolar.

También sintetiza algunas obras publicadas entre 1937 y 1962 por psicélogos
americanos como Gordon Willard Allport, Joy Paul Guilford o Carl Rogers que

apuntan a que «todo lo que es percibido por el individuo como una amenaza representa
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un obstdculo para la expansion; es favorable a esta expansién todo lo que favorece el

autodesarrollo y la libertad personal» (Filloux en Herbert y Ferry, 1967, p. 57).

Por su parte, Maisonneuve en Herberty Ferry (1967) se centra en la formaciény
préctica del profesorado en la educacién media y superior. Para el autor, es esencial
que el docente muestre una actitud cooperativa y no directiva, de manera que en
el aula se podrd conseguir una relacién mds relajada y emocional que favorezca
la cohesién del grupo. Los autores muestran algunos ejemplos para integrar al
alumnado en el trabajo escolar, como: observar, elucidar, realizar exposiciones

diddcticas y discusiones colectivas relacionadas con temas pedagégicos.

En la misma obra, Herbert y Ferry (1967) recogen algunas de las manifestaciones
que se presentaron en el coloquio celebrado en 1962 (Amiens) en Francia por
la  Association pour la Recherche et [Intervention Psychosociologiques (ARIP).
Concretamente, en la mesa redonda celebrada, sobre Pedagogia y Realidad, con
la presencia de docentes, directores escolares, psicélogos o psicoanalistas, se
desarrollaron diferentes aspectos: relaciones entre el profesorado y las familias, entre
el maestro y el alumnado, la realidad social o la necesidad de reformar el sistema
pedagbgico. La mesa estuvo dirigida por Filleux en Herbert y Ferry (1967) y en

cuyo discurso de apertura apunté:

Se nos ha dicho que el alumno recibe muchas informaciones que proceden de fuente
distinta a la de su familia 0 a la del medio escolar; que estd mejor informado de lo
que pueda creerse; que, incluso, se halla sumergido en informaciones entre las que no
sabe cudl escoger; a menudo, lo que se le ensena en la escuela le parece irrisorio ante
todo lo que el desearia saber para conferir algiin sentido a este mundo exterior en el

que vive y en el que, a veces, tiene la impresion de perderse (p. 81).

Asi pues, a partir de estas palabras comienza un debate que, en torno ala pedagogia
y sus necesidades, aludiendo a un aspecto trascendental como es la realidad que
percibe el alumno, alo que Paillet en Herbert y Ferry (1967) nombra tres realidades
que se pueden percibir a primera vista: la realidad familiar, fomentada por el
entorno mds cercano; la realidad escolar aportada por la ensefanza; y la realidad del

mundo exterior.

141



Capitulo 4. El Seminario de Pedagogia de Valencia

Por su parte, centrados en el dmbito académico, Hassenforder describe que
«una pedagogia adaptada no debe dar Gnicamente un contenido adaptado a las
necesidades del momento de los jévenes, sino también a la de futuros adultos» (p.
85). A ello, anade Dubost en Herbert y Ferry (1967) que, también, deberdn estar

preparados tanto en el dmbito social como econémico del momento.

Otro aspecto a tener en cuenta es la discusién en torno al cambio sustancial
que se produce en el alumnado al pasar de la educacién primaria a la educacién
media. Durante estos anos, en la escuela primaria, es esencial que el profesorado
los prepare para el giro que vivirdn, pero que no serd otra cosa que un cambié mds
de los muchos que deberdn afrontar a lo largo de sus vidas (Pailet en Herbert y
Ferry, 1967) o como afirma Jacquet en Herbert y Ferry (1967) que el profesorado
debe aportar su apoyo «no solo en lo que a los exdmenes se refiere, sino también
en aquello que afecta al paso de una clase a la siguiente» (p. 95). Tras las diversas
intervenciones, se llega a la conclusién de la importancia de transformar la situacion

pedagdgica para adaptarse al contexto social, politico y econémico.

En la segunda parte de la obra La actitud del maestro, autores como Paretti, Daniel
Le Bon o Brugidoux se centran en los aspectos fundamentales de la ensefanza no
directiva. Indiscutiblemente, aluden a Carl Rogers y sus aportaciones pedagdgicas
«poniendo en prictica una metodologia cada vez més reflexiva y profunda» (Peretti
en Herbert y Ferry, 1967, p. 107). De hecho, Le Bon expone su prictica en el
aula dejando al alumnado que sea el protagonista y queddndose en un segundo
plano. Deja que sea el grupo el que tome la iniciativa tras la presentacién de la
materia. Accién que deja en un primer momento desubicado al alumnado, pero
que, finalmente, alcanza la meta: «antes se esperaba todo del maestro, muy poco
de si mismo y nada del grupo; en el futuro, no se deberd esperar nada del maestro
y, practicamente, todo de si mismo y del grupo» (p. 126). De hecho, habla de la
peticién de ayuda que en el aula se produce como un intento del alumnado para

huir de su responsabilidad y el docente de ganar tiempo:
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A veces resulta muy dificil no manifestar la opinién propia, sobre todo cuando esta
es solicitada (...). Existe en ello una trampa terrible para los profesores: realizar
parte del trabajo en lugar del alumno; reflexionar por él, con el pretexto de ayudarle

a reflexionar. ;Como si se pudiera ayudar de veras a alguien a resolver un problema,

cuando uno estd seguro de conocer la solucion! (p. 127).

Una tercera parte centrada en Problemas de formacion y de cambio recoge el debate
realizado en la mesa redonda entorno a La formacion pedagigica del personal docente
de ARIP en 1963, lanzando las siguientes cuestiones ;Cudl debe ser esta formacion?
;Cudles son sus dificultades actuales y futuras? ;Como podria llevarse a cabo? Algunas
aportaciones como la de Maruice Debesse o Daniel Le Bon, manifestaban que,
ademds de la formacién técnica, el docente deberia recibir una formacién social
y pedagégica. O como apunta, Herbert en Herbert y Ferry (1967) «corresponde
también al maestro velar para que sus alumnos permanezcan fieles a todos los

grupos a los que pertenecen. Esta actitud exige una madurez considerable» (p. 209).

4.1.3.2. El desarrollo del método activo y trabajo de grupo en el aula

Se utilizaron como referencia para el trabajo del SP textos basados en la publicacién
de ocho conferencias de Makarenko sobre la Educacion Infantil, fundamentada a
partir de la vida social y la organizacién de la colectividad: Condiciones generales de
la educacion, La autoridad paterna, Disciplina, El juego, El trabajo en la educacion
Jfamiliar, Educacion de hdbitos culturales y La Educacién sexual (AJLB GGV 37
4.1.1. D4). Asi como el Plan Langevin-Wallon para establecer un marco de reforma
educativa que pudiera servir como gufa en la prictica docente «reelaborando»
como marco referencial de las actividades del SP de Valencia para adaptarse a las

circunstancias «inventando la prictican.
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Tabla 16
Comparacién general de la estructura de clase.
Formacién que debe Cultural.
recibir el estudiante Profesional.
Social.
Formas Ensenanza técnica.

Ensenanza prictica.

Estancias.

Métodos Grupos de trabajo.
Trabajos practicos.
Ensefanza fundamental: con la colaboracién del profesor,
estudiante y de conferencias magistrales.

Control de estudios: con exdmenes.

Formacién del Que disponga de cultura general.

profesorado Que tenga conocimientos profundos de la materia, pero
también desde la perspectiva del alumno.
Sélida formacién en psicologfa, pedagogia y sociologia.
Evitar el estancamiento de los métodos.
Concebir la ensefianza en un contexto general.

Necesidad de reciclaje periédico.

Soluciones del plan Unidad de formacién de todos los maestros durante el periodo
de escolaridad obligatoria.
Que todos los maestros estén licenciados.
Los maestros deberdn recibir formacién pedagégica.
Aumento de los afios de escolaridad obligatoria sin que
signifique pérdida de tiempo.
Democratizacién de la ensenanza que todos tengan acceso a la

misma. Para ello, los estudiantes deberdn cobrar un salario.

Fuente. AJLB GGV (36/02)m1.
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Otro de los instrumentos utilizados fue el Zesz de frases incompletas, elaborado en
1948 por Josept M. Sacks junto con otros psiclogos para conocer cémo la persona
se relaciona con sus contactos interpersonales. El test se caracteriza por ser flexible,
ademds de las diferentes dreas que se miden, a partir de una bateria de expresiones
que el alumnado debe completar. Se puede realizar de manera individual, de
forma colectiva o incluso una misma, autocompletarlo (Maglio, ez al., 2013). Este
instrumetno se puede aplicar y medir diversas dreas de la personalidad como, por
ejemplo: el autoconcepto, las relaciones individuales, la relacién de familia o la
actitud adoptada ante diversas situaciones. (Gonzalo Calzada, 2004; Zorrilla, ez al.,
2022). Las dreas que se trabajan son: la adaptacién familiar, la sexual, las relaciones

interpersonales y el autoconcepto (Luque, 2022).

4.1.3.3. Otros recursos

El SP de Valencia jugé un papel fundamental en la difusién de nuevos enfoques
y metodologias en el campo de la educacién. Este organismo organizé una serie de
sesiones de trabajo en las que se recopilaron textos y se adaptaron a las necesidades
y demandas del momento. La tabla que presentamos a continuacién es una
recopilacién de los textos utilizados durante estas sesiones, y nos ofrece una valiosa
visién de la evolucién de la pedagogia durante esos afos. En ella explicaremos las
dreas de la institucidn escolar, la dindmica de grupos, los principios bésicos de la

pedagogia activa, la psicologia evolutiva y la autoridad.
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Tabla 17
Recopilacién de textos y adaptacion a las sesiones de trabajo organizadas por el SP de
Valencia.
Area Autor Titulo
A. Makdrenko  Poema pedagdgico Recoge la experiencia del autor al frente

.2

La institucién escolar

de la colonia para reeducar a los jovenes
delincuentes tras la guerra civil de la Unién

Soviética.

Problemas de la educacion

escolar soviética

Dividida en dos partes, recopila en una
primera diversas conferencias sobre
educacion, la disciplina y la educacién por
el trabajo. Y, una segunda parte, expone
métodos de organizacién de la accién

educativa.

G. Snyders

Pédagogie Progressiste

Reimer

La escuela ha muerto

P. Goodmann

La deseducacién obligatoria

Ivan Illich

Une société sans école

Estas obras defienden una alternativa a la
instituciéon escolar tradicional, asi como

que la escuela deforma a los ninos.

C. Stones

Psicologia de la educacion

Esta obra que consta de dos volumenes
recopila una serie de textos de diferentes
autores que se centran en los aspectos

cognoscitivos del aprendizaje en el aula.

M. A Seagoe

La motivacion

El autor analiza el concepto de motivacién
teniendo en cuenta los elementos que

forman parte de las relaciones educativas.

G. Ferry

El trabajo en grupos, hacia

la autogestion educativa

Esta obra parte de la experiencia en un
Escuela Normal Superior de Educacién
Fisica y Deportes de Chantenay-Malabry
a lo largo de dos cursos: a partir de una
metodologfa tradicional y otra alternativa,

como el trabajo en grupos y la autogestion.

H. Wallon

La evolucion psicoldgica del

nino

El autor aborda una serie de cuestiones
de método en torno al desarrollo y los
problemas que pueden ir surgiendo en el

desarrollo del nifo.

J. E Lenny

El condicionamiento

Analiza las principales complicaciones
psicolégicas que pueden surgir por el

condicionamiento.
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Tabla 17. Continuacién
Recopilacién de textos y adaptacién a las sesiones de trabajo organizadas por el SP de

Valencia.

Area Autor Titulo

R. Mucchielli  La dindmica de los grupos  Divide el texto en dos partes un primero
en el pensamiento y en el segundo en la

aplicacién préctica.

Preparacién y direccion Expone una serie de actividades para
eficaz de las reuniones de fomentar la participacién y algunas de las
grupo dificultades con las que puede encontrarse

el lider de un grupo a la hora de dirigirlo y

cémo afrontarlas.

J. La Dynamique des groupes  Hace un recorrido histérico sobre

Maisonneuve el concepto de «grupo». Analiza los
mecanismos y funcionamiento de la
dindmica que conlleva el realizar una tarea

de manera grupal.

@

)

& J. Ardoino Propos actuels sur El autor hace una serie de reflexiones y

E" léducation propuestas en torno a la educacién y su

o contexto a nivel institucional, social y

o= .

E pedagégico.

g M. Lobrot La Pedagogie Institutionelle  Pone en evidencia la pedagogfa tradicional

frente a una pedagogia basada en la
autogestion del individuo. Plantea cémo
el problema de la ensefanza se convierte

de un problema individual a un problema

social.
D. Anzieny La dynamique des groupes  Describe cada uno de los roles que asume
J.V. Martin restreints cada miembro del grupo centrado en

una tarea como, por ejemplo: estimular

al grupo, buscar informacidn, clasificar

y coordinar, buscar oposiciones, orientar
al grupo, proceder a un examen critico o
evaluacion, dar la opinién personal, rol de

activista o secretario, entre otros.
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Tabla 17. Continuacién

Recopilacién de textos y adaptacion a las sesiones de trabajo organizadas por el SP de

Valencia.

Area Autor

Titulo

G. Mialaret

Education nouvelle et

monde moderne

Expone diversos sistemas educativos
presentados en cuatro tomos, en el que
muestran una visién general a nivel

mundial de la Historia de la Educacién.

J. Piaget

activa

Psicologia y pedagogia

Compuesta la obra por dos partes:

una primera en la que desarrolla la
pedagogia y la evolucién del nifio desde
la infancia hasta la adolescencia, pasando
por las diferentes metodologias de
trabajo, reformas o las colaboraciones
internacionales; y una segunda que
muestra los aspectos psicol6gicos tanto en

la infancia como en la adolescencia.

B. Suchodolski

Teoria Marxista de la

Educacion

Hace una aportacién a la teorfa marxista
centrado en la sociedad, la cultura y el
trabajo. Considerado como una de las
aportaciones pedagdgicas mds importantes

de la teorfa marxista.

H. Wallon

Principios bésicos de la pedagogia

De lacte & la pensée

Divide la obra en tres apartados. Aborda
bésicamente el concepto de Piaget sobre
la evolucién del nifio, asi como los
pensamientos que vienen predefinidos

y el aprendizaje adquirido mediante la

imitacion.

Langevin y

Wallon

Le Plan Langevin-Wallon

de réforme de enseignement

Proyecto educativo francés de
transformacién social. En él se puede
encontrar desarrollada la propuesta
educativa desde los 3 afios hasta los 18. En
un extenso texto se expone metodologia,
obligatoriedad, estructura, horario o

contenido, entre otros.
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Tabla 17. Continuacion
Recopilacién de textos y adaptacién a las sesiones de trabajo organizadas por el SP de

Valencia.

Area Autor Titulo

H Salvat La inteligencia: mitos y Cuestiona el concepto de dones en la

realidades ensenanza. Se integran en la obra una serie
de cuestiones llevadas a cabo por diferentes
ciencias como:

o ;Cudl es el origen de las diferencias
individuales entre los hombres
respecto al nivel intelectual?

*  ;Qué relacion tiene el nivel intelectual
con la herencia, con el medio
(geografico, social, etc.)?

*  ;Qué papel juega la educacién en la

determinacién del nivel intelectual?

J. Piaget Prsicologia de la inteligencia  Desarrolla el funcionamiento cognitivo
y afectivo de las personas, asi como

la evolucién de la concepcién de la

inteligencia.
H. Wallon La evolucidn psicoldgica del ~ Desarrolla la evolucién mental de los
nino nifios en el que se ve involucrado el plano

biolégico, afectivo-social y cognitivo.

A. Makdrenko  Problémes scolaires de Afronta la problemdtica de la educacién
IUnion Soviétique y resalta c6mo es posible afrontar esta

serie de trabas a partir una educacién

comunista.
M. Lobrot La pédagogie Presenta la necesidad de transformar la
Institutionnelle institucién escolar a por medio de un

nuevo modelo educativo basado en la

autogestion.

Fuente. AJLB GGV (37.4.1.1. D2/D4- 37.05) y Lobrot, 1966, p. 266.
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4.1.4. Difusion del trabajo realizado

En el primer stage que organizé el SP en Castellén (Valencia) se plantearon
varias actividades entre las cuales estaba la de publicar un diario en forma de
revista. Dadas las incégnitas y dudas que envolvian todo el trabajo quisieron darle
un nombre que reflejara sus inquietudes: El candil progresivo. El candil queria
reflejar la busqueda y progresivo, es decir, que reflejara las intenciones de cambio
en la educaicdn. Se barajé el termino progresista, pero pensaron que era demasiado
comprometido. De esta manera, los nimeros que se publicaron se hicieron bajo
este nombre con la pretensién de resolver los problemas de dispersién ideolégica
y el vehiculo de conexién educativa y la ampliacién del nimero de sus miembros.
Mis adelante, publicarian el Boletin Interno del Seminario de Pedagogia y acabarian
con la revista Escuela 75*' o Correspondencia (AJLB GGV (01/01)). Asimismo, el
CODyL de Valencia bajo una directiva democrdtica, acoge favorablemente al SB,
le facilita espacios para reunirse y proporcionar recursos para las publicaciones y las
convocatorias con cobertura legal. Creando el SP de Valencia un grupo de trabajo
concreto, tuvo como objetivo principal la publicacién de los resultados de la propia
formacién. De esta manera podemos encontrar articulos elaborados por los propios
miembros del SP que incorporaban sus experiencias e investigaciones docentes
cuyo objetivo principal serfa la publicacién de los resultados de la propia formacién
(L4zaro, 2005).

A pesar de la disposicién del Colegio para publicar como, por ejemplo, el Boletin
Interno del SP de Valencia, cada niimero debia pasar por un andlisis exhaustivo de
censura. El primer niimero data de principios de los anos setenta y se publicaban
cuatro niimeros al afio en ciclostilo. Con el tiempo, la revista es editada y con ello,
se amplia a un mayor niimero de lectores. A pesar de los obstdculos con los que
tenfan que lidiar, la temdtica era diversa como, por ejemplo, incluir informacién
referente a la situacién de los docentes en los diferentes niveles, cursos de formacién,
informacién sobre los sindicatos: CN'T, USO, CCOO o los STEPV (Boletin del
SP, 1974).

21 El precio de suscripcién de la revista era de 240 pesetas por los cuatro nimeros que se publicarfan a lo
largo del ano (AJLB GGV 4.1.1).
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Todos los miembros participaban en menor o mayor medida, pero no podemos
obviar, la participacién activa y constante de Daniel Gil, Paco Herndndez,
Guillermo Gil, Adela Costa o Fina Tomds, para que se pudiera llevar con éxito
cada publicacién. Incluso les permitieron difundir la publicacién de los Derechos

Humanos, en version castellana y versién catalana (Daniel Gil, 2020).

4.2. POSTURA ANTE LA NUEVA LEY

El CODyL de Valencia, se muestra inquieto por la realidad socioeducativa en
la cual se estdn desenvolviendo los colegiados ya que la nueva ley, LGE de 1970, se
ha desarrollado a sus espaldas y sin recoger las multiples reivindicaciones que habia

formulado el cuerpo de profesores:

Los miembros de este grupo somos conscientes de que los problemas de indole pedagdgica
han de abordarse en conexidn con el resto de los problemas que la ensenianza tiene
planteados (democratizacion de la misma, régimen de trabajo del profesorad, etc.)
mds atin, de la imposibilidad de desligar la necesaria reforma global de la enserianza
de la transformacion estructural de la sociedad de que es exponente (Seminario de

Pedagogia, 1967).

Estas reivindicaciones llevaron a diferentes grupos de colegiados a manifestar
criticas en torno a la nueva ley como, por ejemplo, la problemdtica del sibado
como no lectivo. El nuevo horario suponia dificultades para las familias, donde
las madres trabajaban y debian solucionar la atencién para sus hijos e hijas en

edad escolar.

Desde el punto de vista del trabajo, este hecho, conllevaba la ampliacién de
horas lectivas en los restantes dias de la semana. En consecuencia, se produjo un
cambio a nivel estatal de la jornada, que repercutié sobre el resto de trabajadores.
De cualquier modo, se esperaba que no afectara a los docentes, puesto que muchos
de ellos se veian obligados a tener un segundo empleo y, en caso de que el docente

decidiera impartirlas, se exigia «pagarse como horas aparte segiin el médulo/hora/

mes establecido» (AJLB GGV 3.4 (49/39)).
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Aprovechado la situacién de cambio, el SP de Valencia propuso cambios que
suponian una modernizacién de la estructura educativa: pasar de una educacién
anacrénica a otra que partiera de la gestién democrdtica. Suponia hacer presente
que la relacién reciproca escuela-sociedad se reflejara en el aula. La alternativa
que propusieron colectivamente a las juntas electas de los CODyL era, en primer
lugar, que la ensenanza se instituyera como un servicio publico fundamental del
Estado y gratuito en todos los niveles, incluida la ensefanza preescolar, puesto
que crefan que era una de las mds perjudicadas por el «clasismo del sistema
educativo capitalista» (SB, 1974, p. 7). En cuanto a la escolaridad obligatoria
deberia extenderse de forma inminente hasta los 16 afios y progresivamente hasta
los 18. Puesto que pensaban firmemente que, con un periodo mds amplio de
escolarizacién, se podian asumir y asimilar mejor los conocimientos acordes con

la maduracién de la persona.

En relacién con la ensefianza superior, defendian una educacién de masas
que fuera globalizada y abierta en las diferentes ensenanzas en ciclos y grados
establecidos «sin que haya compartimentos separados» (p. 7). Asimismo, debemos
hacer referencia en la insistencia que hacen en no confundir una educacién de
masas con masificacién (SP, 1974). Con respecto a la formacién del profesorado,
con la aprobacién de la nueva ley, el profesorado de secundaria vefa modificado su
plan de estudios, con la creacién de un curso adicional de 600 horas, de las cuales,
200 debian ser al menos practicas que segiin Gil ez al. (1998) pese afirmar que
supuso un gran avance, los consideraban insuficientes debido a la «ambigiiedad

en lo que respecta a sus contenidos o a quienes serian los encargados de la misma»

(p. 52).

4.2.1. La motivacién y el fracaso escolar

Aunque se puede advertir un descenso del fracaso escolar desde la promulgacién
de la LGE de 1970 y con el plan de construccién de escuelas con de los Pactos
de la Moncloa, para el SP, el fracaso escolar era un tema recurrente que habia de

abordarse de manera inminente. Para los componentes del SP de Valencia no tenia
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sentido trabajar solo con una clase, en palabras de Guillermo Gil Vizquez (2020)
«no tiene sentido que el 50% de los vasos que yo estoy fabricando los tenga que
tirar. Por qué tenemos que tirar a 50% de alumnos que no han tenido éxito, que

no valen».

De esta forma, establecieron una serie de objetivos dirigidos a los docentes y cuya
finalidad seria plantear una «alternativa pedagdgica para una sociedad democratica,
paralelamente a la construccién de una alternativa mds global» (AJLB GGV 4.1.1
(37/14) D2). Una vez pasados cuatro anos desde la promulgacién de la LGE de
1970, creyeron necesario elaborar un plan de trabajo haciendo previamente un
estudio de la realidad y de cuyo objetivo surgié la elaboracién de un libro sobre la

educacién en Espana, la ensefianza preescolar y la Educacién General Bésica.

Figura 5

Informacidn recogida sobre cémo se debe plantear la ensefianza preescolar y la EGB.

Libro:
Estudio sobre

. Educaciéon en
los diferentes

« — Espaiia (ensefianza
preescolar y EGB

factores que
inciden en el
desarrollo
intelectual

Charlas GRUPO DE
Coloquios ANALISIS
Participacion en Sensibilizacion

GRUPO DE
PSICOLOGIA

Fuente. SP, 1976.

Los docentes debian estar preparados para lidiar con cualquier situacién que se
presentara en el aula, como se puede apreciar a partir de las premisas planteadas
por los miembros del SP «creo que el docente debe estar en una actitud psicolégica
adecuada, o sea, dispuesto a soportar las preguntas y sugerencias de los alumnos
por estipidas que éstas le parezcan, tratando siempre de buscarles algiin aspecto

positivo que estimule al alumno en lugar de desanimarle» (Gil Sdnchez, 2019).

Por otro lado, los castigos, eran innecesarios y de ningiin modo debian ser

utilizados con el propésito de motivar al alumnado a trabajar. De hecho, un claro
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ejemplo es el que nos muestra Guillermo Gil (2019) haciendo una comparacién
entre los castigos y las multas, se tiene conciencia de que no porque la multa sea mds
elevada, va a tener mds repercusién. Mds bien, la intencién era que el alumnado
trabajara bien en el aula porque si estaban motivados dentro de ella, también

tomarian conciencia de ser buenos ciudadanos fuera de ella.

4.3. STAGES ORGANIZADOS POR EL SP DE VALENCIA

Sin perder el contacto con los Movimientos Pedagégicos Franceses, ya
no solo asistirfan a los szages celebrados en diferentes puntos de Francia, sino
que organizarian sus propios stages en Espafa. Como hemos mencionado
anteriormente, contarfan con la ayuda de algunos miembros permanentes de
los CEMEA y GEMAE, cuya colaboracién seria altruista pues aprovechaban sus
vacaciones de verano para desplazarse a Espana y ayudar en la organizacién de
los stages propuestos por el SP de Valencia. La tnica carga que asumia el grupo
valenciano era el alojamiento, ademds, dichas instituciones ayudarian a financiar

estas actividades puesto que su situacién econdmica era muy precaria.

El nimero de participantes era limitado, dependiendo de la programacién,
oscilando entre las 40 y 60 personas. Permitiendo la formacién de pequefios grupos
y las asambleas de puesta en comun. Dimensiones que permitian cémodamente el
intercambio de aportaciones y planteamiento de problemas que pudieran surgir
en el aula. En el SP de Valencia existia un amplio debate sobre la delegacién
de responsabilidades. Frente a planteamientos asamblearios todas las actividades
tenfan un responsable: fuera un grupo de trabajo o una persona. En los szages al
finalizar el dia se realizaba una reunién de organizacién que evaluaba las actividades
llevadas a cabo y proponia el plan para el dia siguiente. Este grupo de trabajo
estaba formado por un miembro del equipo de organizacién y un representante
de cada grupo de trabajo, que cambiaba rotatoriamente. Sus deliberaciones eran
abiertas y podia asistir quien lo deseara sin derecho a intervenir. Causaban mucha
expectacién y la asistencia del resto de szagers completaba el aforo. Las decisiones

de cambios eran propuestas por cualquier miembro y aceptadas por votacién.
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Estas actividades las llamaban entrenamiento a la direccion y tenian el objetivo
de preparar a los asistentes a asumir y aceptar responsabilidades y también de ser
capaces de ejercerlas. Es conveniente destacar que al primer szage organizado por el
SP en el Colegio Universitario de Castellén sobre Iniciacién de Métodos Activos,
asistieron 50 docentes, de hecho, tuvieron que rechazar solicitudes. El equipo
responsable de la organizacién estaba formado por los iniciadores del SP. Tratando
de transmitir su idea pedagdgica en el propio formato del szage, cada dia actuaba
un responsable diferente (AJLB GGV (36/04). A continuacién, mostramos un

ejemplo del objetivo que deseaban alcanzar por parte de los organizadores:

Colocar a los asistentes en situacion de aprendizaje para que, partiendo de las propias
vivencias, se reflexionara colectivamente sobre los problemas del aprendizaje, tanto en
sus aspectos técnicos como en los de las relaciones interpersonales, papeles del profesor,

estructura de clase, etc. (Sevilla, (s.f) p. 35).

Otro ejemplo de la actividad del SP es el szage celebrado sobre la preparacién
de una clase activa de fisica y quimica durante tres dias en el INEM femenino
de Castell6n, al que asistieron 37 docentes, cuyos objetivos eran: «romper con el
aislamiento profesional que sufren los ensenantes y el intercambio de experiencias
personales, sentando las bases para una revitalizacién de los seminarios de nuestra

asignatura en los institutos» (Furié, (s.f)).

Otro aspecto para resaltar es la influencia que reciben de Francia de lo que es una
formacién global, en la que se incluyen aspectos ignorados en Espana: bailes, juegos
o canciones. Los stages debian responder a todas las necesidades humanas: «en
Francia han cantado, han bailado, han jugado, han hecho relajacién; todo ello con
unos objetivos que después intentaron plasmar en los szages realizados en Valencia»
(Gil Vizquez, 2022). Para su organizacién y posterior desarrollo, recibieron la
ayuda de Vicente Ambite, miembro permanente y activo de los CEMEA, una
peticién de colaboracién que fue acogida favorablemente. Las dificultades venian
de la parte espanola por falta de presupuesto, puesto que los CEMEA que si que
estaban subvencionados por el gobierno francés, no podian enviar oficialmente

personal desde Francia. De acuerdo con la direccién de Vicente Ambite y Clair
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Ambite, invirtieron parte de sus vacaciones de verano en el primer stage en el CUC
de Castellén. Aqui podemos observar una propuesta para realizar el stage. Las
actividades comenzaban a las ocho de la manana y finalizaban sobre las diez de la
noche. Entre las actividades podemos destacar: discusiones de grupo, juegos al aire

libres, canto, danza o gimnasia, entre otras.

Tabla 18
Propuesta inicial para el desarrollo del siguiente szzge en Valencia.
HORARIO ACTIVIDAD
8°00” Desayuno
8'30” Informacidn y, si es preciso, alguna conferencia
9157 Juegos al aire libre/Danzas
12°00” Tiempo libre/Piscina
13°00” Comida
15°00” Actividades
17:30 Merienda
18°00” Discusién
19°00” Gimnasia/Relax
19°45” Asamblea
21°00” Cena
22°00” Juegos/Cantos/Baile/Noches libres

Fuente. AJLB GGV 4.1.1(37/01) D4.

Debemos tener presente que en los szages franceses observaron el cuidado con el
que se preparaba la acogida de los staigers: la acogida ya formaba parte del trabajo.
El cursillista recibia al llegar la informacién pertinente: dénde estaba su habitacién,
el horario general, la ubicacién de cada una de las actividades, entre otras. Se trataba

de crear un ambiente cdlido y acogedor para olvidar los problemas del exterior.
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Ilustracién 3

Centro Universitario de Castellén (CUC).

Fuente. AJLB GGV (37/13D4).

En este clima de tranquilidad y confianza se podia abordar los objetivos
fundamentales del szage referentes al papel del profesorado elaborado por el SP de
Valencia:

* «Sentar las bases de una pedagogia con aspiracién cientifica.

* Hacer comprender la necesidad de una pedagogia concreta no abstracta
de las necesidades reales.

* Luchar contra una pedagogia mitica, dogmadtica, rutinaria y de receta.

* Transformar la ensenanza partiendo de su préctica cotidiana.

* Luchar contra la pedagogia abstracta de técnicas de ensenanza, de
técnicas y métodos pretendidamente asépticos que prescinde de
objetivos y fines.

* Clarificar el concepto de autoridad y responsabilidad: entrenamiento a
la decisién y clarificar el problema de la informacién, siendo necesaria
para tomar responsabilidades.

* Entrenar para conducir y participar en grupos de discusién para
progresar eficazmente hacia el cumplimiento de la tarea propuesta y

desarrollar la dimensién social afectiva del hombre.
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Tabla 19

Adquirir una concepcién dindmica de la personalidad.

Movilizar al profesorado. Que actiien con intenciones y deseos de
introducir cambios en sus clases y mover a otros companeros para
replantearse su préctica profesional.

Luchar contra el fracaso escolar.

Desarrollar el espiritu critico de los alumnos para que sean capaces de
situarse espacio-temporal, es decir, conocer el lugar que ocupan en la
sociedad.

Poner en relieve que todo nifio normal tiene idénticas posibilidades
de desarrollo: decir que un nifio no estd dotado es decir en términos
pseudo-cientificos que no se sabe que habria hecho falta hacer.

Hacer ver que el detectivismo democrdtico no es un término medio
entre el autoritarismo y el laissez-faire, sino una superacién de ambos.

Su modo de autoridad es dialéctico, es decir, en funcién de los

objetivos». (AJLB GGV 4.1.1 (36/02)).

Ejemplo de la programacién definitiva del stage organizado por el Seminario de Pedagogia
de Valencia en 1970 (del 22 al 28 de agosto).

7:30

8:15

10:15

12:15
13:00
15:00

16:00

17:30
18:00
19:00
20:15
21:30

1 2 3 4 5 6 7
Desayuno
Informacioén General
Actividades de aprendizaje Informacién
Refrigerio
Entrenamiento a la conduccion de grupos Entrenamiento a la conduccién de
Juego grupos
Piscina Piscina
Comida
Lectura Informacién
Entrenamiento a la .
Llegada Actividades de Expresion conduccion de Actlvxdan??s de
expresion
grupos
Refrigerio y canciones
Evaluacién
Gimnasia
Cena
Juegos

Fuente. AJLB GGV (36/3).
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Contando con la colaboracién de miembros de los CEMEA, Guillermo Gil
Vizquez, envia una propuesta para desarrollar un stage bajo la temdtica de la
sensibilizacién, con una serie de contenidos que debian ser indispensables para que

los resultados fueran 6ptimos.

Figura 6

Propuesta para desarrollar el stage sobre sensibilizacion.

La autoridad

Jornada Respeto a la
equilibrada persona

Influencias sobre

el individuo Aprendizaje

Pedagogia global Expresién

Restructuracion de Personalidad en
la clase evolucidon

Fuente. AJLB GGV 4.1.1 (37/01) D5.

Paralelamente y, para alcanzar su objetivo, siguen asistiendo a los stages
organizados por los movimientos franceses entre los que podemos destacar los
realizados en Toulouse, Carcassonne, Oloron-Sainte-Marie o Saint-Girons (AJLB
GGV 37/6). De forma que les servia para transmitir a los demds miembros que

conformaban el SP lo que se debatiria en Francia y aplicarlo posteriormente en
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la préctica docente, pues el objetivo principal era conseguir «la sensibilizacién del
mayor numero posible de personas en los problemas educativos» (Gil Vizquez,

1975, p. 16).

4.3.1. Funcionamiento, desarrollo y evaluacién

Tras realizar las jornadas de 1968-69, decidieron elaborar una encuesta-
evaluacién para conocer la opinién por parte de los participantes y del alumnado.
En dicha encuesta intervinieron centenares de personas. El andlisis de la encuesta-
evaluacion, les permiti6 al SP de Valencia, llegar a una serie de conclusiones entre
las que destacamos la necesidad de utilizar métodos que se basaran en la experiencia
personal. Solo de esta manera se podria asegurar al nifio o a la nifia que alcanzase el
desarrollo fisico e intelectual, asi como formarse con principios bdsicos como una

educacién fisica o moral como podemos ver en la Tabla 20:

Tabla 20

Tres principios basicos de la escuela.

Unidad Diversidad Cultura

La ensefanza ha de tener la Se han de tener en cuenta La escuela deberd ser un centro
continuidad que impone el las desigualdades naturales  de difusién de cultura.
desarrollo del nifo. y sociales, favoreciendo la

revelacion de las aptitudes

del alumnado.

Fuente. AJLB GGV (36-04) G1

Como se puede observar, tras desarrollar los tres principios bdsicos de la escuela,
podemos considerar que no podian desarrollarse de una manera aislada para lograr
con éxito el proceso de ensenanza-aprendizaje del alumnado, sino que estos tres
fundamentos se debian tener en cuenta a nivel psiquico y social para alcanzar un

desarrollo integral en el aprendizaje.
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Se consideraba fundamental la observacién en todas las actividades. En todas
ellas se proponia un observador que al final informaba al grupo de su dindmica.
Esta informacién era muy importante y ayudaba a corregir intervenciones muy
largas o demasiado frecuentes, el abuso del tiempo por un miembro o los didlogos
reiterativos. Al ir anotando el funcionamiento y la evolucién de las discusiones, al
final de cada stage o curso se podia evaluar y llevar un seguimiento de dos formas:

sobre el trabajo global y sobre las actividades especificas propuestas.

Podemos plantear el trabajo que realizaron en torno a la evaluacién desde
diferentes perspectivas: la evaluacion realizada en la prictica docente; los materiales
y textos debatidos en los cursos formativos organizados por le SP de Valencia; y,
por ultimo, la evaluacién realizada por parte de los asistentes a las diferentes szages o
reuniones en las que se evaluaba tanto la sesién formativa a nivel global, como cada

una de las actividades realizadas.
A continuacién, veremos un ejemplo de la evaluacién a partir de la observacién

en torno a las intervenciones de las personas que componen un grupo:

Tabla 21

Ejercicios de observacion.

Nombre del participante
Tiempo 10 20 30 40 50 60

Sostiene a otros, ayuda y estimula

Distiende, bromea, se muestra contento

Acepta, se muestra de acuerdo.

Hace sugestiones

Da su opinién

Informa

Pide informaciones
Pide ideas

Rechaza, se manifiesta en desacuerdo

Manifiesta tensién, acrecienta la tensién

Ataca, se defiende, se opone

Fuente. AJLB GGV (D86/230).
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Los debates sobre la evaluacién no se ignoraron, ni van a pasar desapercibidos
en las reuniones y sesiones del SP de Valencia. Se recopilaron textos en torno a la
temdtica que se utilizaba bésicamente en su trabajo. Un testimonio lo proporcional
la lectura de trabajo de Julio Larrea publicado en 1967 sobre Las pruebas, la
evaluacion y la promocion escolares: un estudio de la investigacion objetiva del trabajo
escolar, en el que se cuestionan la eficacia de los exdmenes desde la escuela hasta la
educacién superior. En el texto, destacan una serie de fragmentos para trabajar en
las reuniones relacionadas con la evaluacién como, por ejemplo, la de Harrison

(Diaz Barriga, 1993) que afirma:

El examen es una farsa; pero farsa que ejerce sobre la educacion un efecto andlogo
al que las apuestas ejercen sobre deportes higiénicos y nobles (...) El programa es la
medida del universo. Lo que no estd en él, no lo han de prequntar en el examen y lo
que no preguntan en el examen jpara qué sirve?» de nuestro ilustre Giner de los Rios
0 la forzosa estimulacion del estudio que, segiin el fildsofo Paulsen «son inditiles porque
solo obran sobre las apariencias y no sobre la realidad (...) debilitan el espiritu de

independencia y responsabilidad personales (p. 78).

Para su debate en las reuniones del SP de Valencia se centran en textos publicados
en Psicologia de las materias escolares y evaluacion de psicologos como Freeman o

Crow, entre otros:

Cuando empezamos a cambiar nuestros sistemas de promocion, calificacion e
informacion a los padres, nos encontramos con que habiamos tomado al oso por la
cola, porque cambios tales incluyen el programa de estudios, los métodos de ensenanza,
la calidad de los maestros, el tamano de la clase; en una palabra, la totalidad de los
hechos y teorias de la educacion (AJLB GGV 4.1. (37/04) D65).

En mayo de 1974 se valoran las actividades que se han realizado hasta el momento

durante ese curso v las que tienen pendientes de realizar a partir de dos objetivos
y las q p p )

generales como «responder a los planteamientos del programa del actual junta de

gobierno elaborado por la Asamblea del Seminario para el presente curso y realizar

actividades dirigidas a la mayoria de los Licenciados» (AJBV GGV 4.1.1).
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Las evaluaciones del grupo en el que se podian encontrar cuestiones divididas

por bloques son las siguientes:

1. Realizacién de la tarea: en ella podemos encontrar preguntas tales como si los
objetivos han sido claramente definidos y si se han alcanzado.
Funcionamiento del grupo: organizacién y grado de participacién.
Decisiones: tras el tema trabajado comentar si se han tomado determinadas
decisiones sobre el tema propuesto, como han llegado a esa decisién y si ha
sido respetada por los componentes del grupo.

4. Clima de la reunién: fases y causas.

Consecuencias para extraer para futuras sesiones. (AJLB GGV (37/05. D.16)

4.4. MAESTRAS QUE CONFORMARON EL SP DE VALENCIA

Con la publicacién de nuevos boletines y revistas por parte del SP de Valencia, las
jovenes docentes comenzaron a tener un papel mds relevante, asumiendo funciones
anteriormente en manos de sus companeros. Y lo hicieron trabajando no solo en
el dmbito técnico o administrativo del Seminario, sino a partir de la gestién de las
publicaciones en el Boletin Oficial del Seminario de Pedagogia, ocupando Mercedes
Madrid el cargo como subdirectora, ejerciendo M2 Jestis Herrero y Pilar Moreno
como secretarias de redaccién, M2 Luisa Calatayud como miembro del consejo de
redaccién, M# Luisa Calatayud y Maria Mora, Amparo Piles y Maria Saiz en el drea
de administracién, difusién y distribucién (Escuela 75, 1972).

Pero las docentes del SP de Valencia ademds de la gestién de las publicaciones,
como veremos en la tabla que mostraremos a continuacién, se implicaron también
en difundir los postulados pedagdgicos mds innovadores del momento a nivel
nacional y europeo, elaborando un pensamiento auténomo y critico sobre temdticas,
metodologias y planteamientos sociales que ellas, mediante los articulos que escribian,
dieron a conocer a la opinién publica. Esto les permitia trabajar su autonomia
profesional a partir de sus propias reflexiones y desarrollar sus liderazgos dindose a
conocer en el mundo educativo. Es decir, estas docentes alcanzaron protagonismo

publicando en estos boletines y en las revistas del CODyL de Valencia que, en
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muchos casos, circulaban también por los centros educativos, teniendo en cuenta
ademds, que dichas publicaciones tenfan una cierta relevancia institucional en tanto
que canales de representacion del profesorado y del CODyL de Valencia, lo que les
permitia «influir a nivel medidtico y social en los diversos debates que afectaban a la

comunidad educativa» (Ldzaro en Fuertes, 2016, p. 148).

La tabla que presentamos a continuacién es una muestra de los articulos
publicados en el Boletin Interno del Seminario de Pedagogia del CODyL de
Valencia, firmados por las maestras y profesoras que lo integraron. En ellos se
expresaba la riqueza de las temdticas y de las cuestiones que abordaron, y su

compromiso con los cambios en la ensenanza y la educacién.

Tabla 22
Ejemplo de publicaciones de maestras en el Boletin interno del Seminario de Pedagogia,
1972 y 1973.

Nombre Temitica

Pilar Moreno

Sobre el nimero de alumnos por clase

Pilar Vela Resefia sobre La inteligencia: mitos y realidades de H. Salvat y Psicologia de
la educacién de E. Stones
Elisa Sanchis Algunas ideas bdsicas sobre los CEMEA

Teresa Soler

Las sempiternas interinidades. Andanzas y aventuras de los profesores

interinos y contratados

Pilar Vela

A propésito de la teoria del aprendizaje

Mz Dolores Galbis

sCémo entender el directivismo pedagdgico?

Maria Pérez

Conceptos de matemdticas de Ferndndez Blanco

Adela Costa El bilingiiismo

Elvira Mondragén ~ La prdctica de la creacién colectiva
Carmen Miguel Idioma i expressié a la meua clase

Elisa Sanchis El sentido de unas reformas

Elvira Mondragén ~ Una actividad libre: el teatro en la escuela

Carmen Verdt

Una clase de Historia de 4° curso

Montserrat Vela

Resefia sobre La educacion por el movimiento en la edad escolar de Jean Le
Boulch

Inés la Piedra

Resefia sobre Psicoandlisis y educacion de Wilhem Reich y Vera Schmidt

Fuente. AJLB GGV, 4.1.1 (41/01) mO1.
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Examinando de forma mds pormenorizada las cuestiones tratadas, podemos
observar que varias docentes acometieron de forma pionera cuestiones que con el
paso del tiempo se convertirian en los ejes cruciales de la reforma pedagégica en la
transicién democrdtica otorgando a sus autoras un estatus relevante en el dmbito de

la educacién valenciana.

4.4.1. Aportaciones en el drea de la normalizacién del valenciano y del
bilingiiismo

En el drea de la normalizacién del valenciano y del bilingtiismo en la educacién,
por esas fechas, se entrecruzaban las razones civicas, el proyecto cultural y el
enfoque pedagdgico, y la ensenhanza del valenciano se inscribia en una dimensién
mayor como era la necesidad de que el alumnado conociera la realidad social y
del entorno, y que, a la vez, recuperar la identidad cultural valenciana, como una
realidad que hasta entonces habia sido silenciada y oprimida (Mayordomo, 2007,
pp. 56-57).

Conviene recordar que la LGE de 1970 ya mencionaba que en las regiones
bilingties podian acometer la incorporacién del «estudio de las lenguas
verndculas». En 1975, se autorizaba finalmente la ensenanza del valenciano, con
cardcter experimental, en los centros de preescolar y Educacién General Bésica y,
posteriormente, en 1983, la Llei d’Us i Ensenyament del Valencid, incorporaba la
lengua valenciana al sistema escolar en todos los niveles educativos (Mayordomo,

2007, pp. 56-64).

En, 1973, aprovechando estas nuevas oportunidades, Adela Costa al escribir sobre
«El bilingtiismo» y Carmen Miquel al tratar el tema de «E/ Idioma i expressid a la mena
classe», manifestaban su voluntad de defender en las aulas la lengua y la identidad
cultural valenciana como proyecto comun de pais, resaltando la importancia de que
el nifio o la nina aprendiera en su lengua materna como principio de integracién
en el territorio del que formaban parte o residian. Como afirma Carmen Miquel,
«Tant els valencians com els immigrants fan una diferenciacid entre idioma familiar i

del carrer, i idioma de l'escola, i és per aixo que en arribar aquesta els xiquets valencians
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no empren mai conscientment la propia llengua, creant-se aixi un problema d’inhibicié»
(Miquel, 1973, p. 36). Con estas reflexiones se pretendia favorecer la expresién de

esta lengua en el aula con un ambiente de «libertad idiomadtica».

Aunque ambas maestras pertenecian a la Seccién de Pedagogia de Lo Rar
Penat, sus colaboraciones con el CODLV, mds el trabajo conjunto entre ambas
organizaciones, sobre todo en el tema de la lengua, se convertiria con el paso del
tiempo, en «un dinamitzador de la renovacié pedagogica al Pais» (Agullé y Paya,

2012, p. 36).

Desde el curso 1966-67, Carmen Miquel, de forma pionera, habia comenzado a
trabajar el texto en valenciano en la escuela ptiblica de Tavernes de la Valldigna y habia
editado el diario escolar Digna Vall. A partir de 1973, el Secretariat d’Ensenyament de
Ildioma bajo la direccién Miquel publicaria la revista Putxinel.li, con textos libres
de las escuelas que ensefiaban valenciano. Un afno mds tarde, se iniciaron los Cursos
de Llengua i la seua Didactica dentro de la formacién del ICE de la Universidad de
Valencia, y Adela Costa, Teresa Pitxer y la propia Carmen Miquel se encargaron de
impartir la parte correspondientes a la diddctica de la lengua valenciana (Zurriaga,
2007, pp. 254-255). A lo largo del tiempo, Carmen Miquel fue autora o coautora
de mds de treinta publicaciones de literatura infantil y juvenil, libros de texto y
materiales diddcticos como Vola Topi, Milotxa o Micalet, siendo también impulsora
y creadora de la Federacié Escola Valenciana y de sus congresos, asi como de las
Trobades d’Escoles en Valencia. Entre los multiples premios y reconocimientos que
ha recibido como docente, activista civica y lingiiistica, destacan el nombramiento,
en 2016, de académica de la Academia Valenciana de la Lengua por su contribucién
a la recuperacién y difusién de la gramdtica y lexicologia de dicha lengua (Bosca y
Cigues, 2016). También, en 2019, recibié el Premio Isabel Ferrer por su trabajo en
el fomento de la igualdad entre hombres y mujeres, y en la lengua propia (Premios
Isabel Ferrer, 2020).

Por su parte, Adela Costa, en el curso 1968-69 junto a Carmen Mira y a Enric
Alcorissa pusieron en marcha los primeros ensayos para llevar a cabo una escuela

privada, en cierto modo experimental, como fue la escuela Tramuntana, que
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organizé un proyecto que abarcaba desde la escuela activa, democrdtica y valenciana
hasta la formacién centrada en el pensamiento critico. Dicha escuela serfa un hito
histérico en el camino de la renovacién social de la escuela valenciana respaldada
por «un conjunt de persones de sensibilitat nacionalista que senquadraven en un ampli
ventall poltic, des de la democracia cristiana a l'esquerra radicals (Agullé y Payd, 2012,

pp- 57-58).

Con una ratio baja, dado que fue una escuela que comenzé con 20 nifios y
nifas, estuvo situada en el Vedat de Torrent y se caracterizé también por seguir las
propuestas de Freinet, por ser laica y coeducativa, y por fomentar la participacién
de la familia. Afos més tarde, siendo Adela Costa cofundadora y también una de las
maestras de dicha escuela, el centro se reconvirtié en la escuela cooperativa Mistral,
y ya en 1975, pas6 a denominarse La Masia. En esta etapa, la democratizacién de
esta escuela se concretaba, ademds de por érganos correspondientes, en la utilizacién
de las asambleas como forma de resolucién de los conflictos del alumnado en las
aulas (Agulld y Payd, 2012).

Por su compromiso educativo, Adela Costa, en 2013, fue galardonada en el XI
Encuentro de la Entidad Civica Escola Valenciana, que premiaba asi su trayectoria
individual en la defensa de la cultura y la educacién valenciana siendo maestra y
también profesora de la Facultad de Magisterio de la Universidad de Valencia, asi
como coautora del libro Sambori, uno de los primeros libros editados en los afios
ochenta del siglo XX para la ensefianza reglada en valenciano (Escola Valenciana,
2013).

4.4.2. Aportaciones en el drea de la renovacion pedagégica

Otra de las dreas en la que las docentes escribieron y reflexionaron en el Boletin
del Seminario de Pedagogia de Valencia, fue la renovacién pedagégica. Y lo hicieron
reflexionando sobre autores influyentes y haciendo propuestas especificas en
diversos campos de las materias escolares. En este sentido, la profesora Pilar Vela en
su articulo «A propésito de la teoria del aprendizaje» afirmaba que el aprendizaje

debia estar presente en todas las actividades que realizaban diariamente los docentes,
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otorgando gran valor a todo aquello que sucede en el contexto del aula. Por ello,
criticaba la existencia de una desvinculacién entre lo que se estudiaba en el aula
y los problemas que aparecian en la préctica. Pilar Vela lo atribufa a la falta de
preparacién del profesorado que se limitaba a trabajar los problemas concretos,
lo que a la autora del articulo le hacia preguntarse, «;en qué medida el paradigma

estimulo-respuesta-refuerzo es adecuado para el aprendizaje humano?» (Vela, 1972,
p- 9).

Tras analizar estudios realizados por Stones, Leontiev o Gal’Perin, esta maestra
manifestaba que la experiencia debia de ir acompanada de la teoria y viceversa, puesto
que no podia existir una idea aprendida en clase, sin una accién que la precediera
para que el aprendizaje se consolidase. Igualmente, también se mostraba critica M2
Dolores Galbis, que no dudaba en comentar otro articulo publicado en el Boletin
por Miquel Mestre y titulado: «;Cémo entender el directivismo pedagégico?». El
articulo de Mestre desperté un gran interés entre los y las docentes, y por ello
M2 Dolores Galbis, pese a no estar del todo de acuerdo con la teoria sobre el no
directivismo de Carl Rogers, no dudaba en compartir sus reflexiones en el siguiente
namero. Segtn la perspectiva de M2 Dolores Galbis, Mestre daba a entender en su
articulo que defendia una sola direccién en el aprendizaje que podia ser positiva,
sin embargo, era necesario apreciar que no existe un tnico itinerario formativo,
resaltando la figura del docente como un integrante mds del aula o defendiendo la
postura de Herbert, que hablaba de que el papel del profesorado debia de ser el de
mero animador, una figura que motivase y acompanase al alumnado, pero sin caer
en estereotipos. Como ella afirmaba, «Seria falso decir que (el profesorado) estd en
plano de igualdad con los alumnos (...) aunque luego se apunte que es necesario
luchar por una igualdad a nivel de personas» (Galbis, 1972, p. 27). En resumen, para
Ma Dolores Galbis, aunque todo se encaminaba hacia una ensefianza democritica,

la configuracién socialmente establecida no acompanaba a dicho proceso.

Asi pues, como podemos comprobar, el drea pedagdgica y las metodologias
especificas para abordar los aprendizajes agruparon la mayoria de los articulos que

publicaron estas docentes. Maria Pérez, por su parte, nos muestra la problemdtica
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con la que se encontraban los ensefiantes en el drea de matemadticas y hacia una
relacién de publicaciones trimestrales que trataban los medios para afrontar dichos
problemas. Asimismo, hacia hincapié en que las reformas que se llevaban a cabo
en torno a la materia se realizaban mediante tanteos y, por ello, presentaba una
bibliografia que podia servir como guia para formarse con calidad y mejorar la
préctica docente (Pérez, 1972). Por su parte, Montserrat Vela (1973), resaltaba
la importancia que tenfa el movimiento o la pedagogia activa en el proceso de
aprendizaje para que el alumnado adquiriera habilidades bédsicas como la lectura
o la escritura y lo hacia mediante la obra desarrollada por Le Boulch (1968) sobre

Psicologia de las diferencias individuales.

Mientras tanto, Elvira Mondragén, proponia incorporar a los aprendizajes
parcelas que la educacién franquista habia olvidado. Ya en una de las estancias que
realizaba el SP de Valencia, se habia propuesto actividades para trabajar en la escuela
como el canto o la danza, y no dudaba en reivindicar la incorporacién del arte dentro
de las aulas. Asi lo hacfa constar en el articulo «Una actividad libre: el teatro en la
escuelar, en el que exponia las necesidades o carencias con las que ella se encontré
cuando incorporé dicha prictica en la escuela en el curso 1970/1971. Para poner en
valor dichas actividades artisticas, se proponian ciertos objetivos: «lectura de libros,
un vistazo sobre historia del teatro, asistencia a dos o tres representaciones, —las
que hubo con poco interés en Valencia—» (Mondragdn, 1972, p. 30). Es por ello
por lo que, en un drea tan enriquecedora y a pesar de los pocos recursos con los que
contaban los y las docentes, Elvira Mondragén fue buscando alternativas y ayuda
externa como, por ejemplo, contar con personas expertas para realizar un primer

cursillo de formacién.

Durante el curso siguiente incorporaron sesiones de trabajo dirigidas a la
formacién tedrica con lecturas relacionadas con el teatro y obras de expresién
corporal o la asistencia a espectdculos de interés. En un segundo curso, se atrevieron
con una obra mucho mds madura Poemas y Canciones de Bertolt Brecht que dio paso
a mds representaciones en diferentes locales y pueblos cuya experiencia la autora del

articulo definia como «una creacién colectiva» (Mondragén, 1973, p. 30).
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También, Elvira Mondragén se convirtié, con el paso del tiempo, en
una maestra y activista reconocida a nivel educativo y social. En 2019, la
coordinadora de Escoles en Valencia de la Ribera, Cullera Laica, el Moviment de
Renovacié Pedagogica, el Col-lectiu d’Enseyament de la Ribera (Coderi), el Sindicat
de Treballadors de ['Ensenyament del Pais Valencia (STEPV), el movimiento
ecologista Xiiquer Viu'y el Ayuntamiento de Cullera, le dedicaron un homenaje a

su trayectoria profesional y civica (Levante-EMT Alzira, 2019).

Como la mayoria de las docentes que son objeto de este trabajo, se implicd
en la normalizacién lingiiistica, la innovacién pedagdgica y metodoldgica y
la transformacién democrdtica de la escuela y de la sociedad. Aunque estudié
filosofia, trabajé como maestra en I'Escola Municipal de Benimacler (Valéncia)
durante el curso 1974-75, dando clases voluntarias para el alumnado de EGB
que queria aprender valenciano. Posteriormente trabajé en la escuela publica
de Sagunto, en la de El Puig y en la de Cullera. Fue también militante desde
su constitucién del Sindicato de Trabajadores de la Ensenanza (STE) de la
Comunidad Valenciana (posteriormente, Sindicat de Treballadors de 'Educacié del
Pais Valencia- Intersindical valenciana) activista feminista y, también, implicada

en las causas del ecologismo valenciano (Miralles, 2004).

4.4.3. Aportaciones en el 4rea de las criticas politicas y la democratizacién
de la escuela y la educacién

Igualmente interesante resulta que estas maestras y profesoras mantuvieron una
posicién firme y critica con la promulgacién de la Ley General de Educacién de 1970,
con la organizacién de las escuelas e institutos y con las condiciones laborales del
profesorado, dada su posicién abiertamente antifranquista y democratica Asi, Pilar
Moreno, en su articulo «Sobre el niimero de alumnos por clase», criticaba la nueva
orden aprobada sobre la escolarizacién del curso 1972/1973 (BOE, 1972), la cual
hacia alusién al horario oficial escolar y al nimero méximo de alumnado por aula de
hasta 40 alumnos y alumnasy con posibilidad de aumentar alo que Moreno afirmaba

que era «un ndmero excesivo de alumnos, cuando la UNESCO recomienda que
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como mdximo hayan 28» (Moreno, 1972, p. 32). De esta forma, no solo revelaba
las condiciones poco favorables para el proceso de ensenanza-aprendizaje sino la
distincién que se daria entre las diferentes poblaciones dependiendo del nimero de
escolarizados. En la misma linea y respecto a las reformas en torno a la legislacién y
la organizacién educativa, Elisa Sanchis (1972) afirmaba que «no estdn justificadas
en base a razones cientificas ni a las exigencias de la ensefianza» (p.10). Para Sanchis
era necesario que la educacién se adapte al contexto en el que se vive y, a la inversa,
sobre todo, se adectie en una sociedad que cada vez va mds encaminada a un medio
cientifico y tecnolégico. Ademds, resaltaba la necesidad de una formacién sélida
para todo el profesorado, independientemente de la etapa educativa, ya fuese desde
educacién primaria hasta la educacién superior. Habia que cerrar brechas que
existian entre los mismos, independientemente de la especializacién que se realizase

posteriormente.

Estas apelaciones y criticas a las propuestas gubernamentales sobre organizacién
escolar, en Ultima instancia, predisponian al profesorado a la protesta y la rebeldia.
Estaban motivadas por el clima de apertura que se percibia por las expectativas
de cambio y transformacién introducidas por la LGE de 1970. En algunos
casos, las criticas fueron mds alld y en pocos anos, algunas de estas profesoras se
implicaron, no solo en la renovacién pedagdgica, sino en la lucha antifranquistas.
Asi, por ejemplo, Elisa Sanchis, se licencié en Filosoffa y Letras por la Universitat
de Valéncia, participé el movimiento estudiantil antifranquista y fue victima
de la represién, de forma que, tras unos afios como profesora de instituto, tuvo
que abandonar la docencia. En 1993, comenzé su trabajo como responsable de
la biblioteca del Institur Valencia de la Dona, creada a instancias del movimiento
feminista, cargo que ejercié hasta septiembre de 2010. Su trabajo al frente de la
citada biblioteca la convirtié en asesora y figura imprescindible en el apoyo a los
estudios e investigaciones sobre mujeres y género. En, 1995, fundé junto a otras
companeras, la Red de Bibliotecas y Centros de Documentacion de Mugeres. Recibi6 el
Premio de Dones Progressistes, en 2011, por su labor en la biblioteca y también por

sus talleres literarios. Igualmente, la Unidn General de Trabajadores del Pais Valencia,
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en 2012, y la Generalitat Valenciana, le otorgaron sendos premios por su trabajo en
pro de las mujeres, la igualdad de género y de la cultura en Valencia (Cadena Ser,
2018).

Relevante asimismo ha sido Mercedes Madrid, subdirectora de la revista Escuela
75, profesora de griego durante el tardofranquismo y posteriormente catedrética
y doctora. Durante afios trabajé en el instituto Juan de Garay de Valencia. Estuvo
implicada también en el movimiento antifranquista y en la renovaciéon pedagégica.
Militante de la seccién de Ensenanza Media del Partido Comunista contribuyé, como
muchas de sus companeras del CODyL de Valencia, a «dinamizar el ambiente de
los centros, democratizando las formas organizativas y estimulando politicamente
a los estudiantes» (Fuertes, 2016, p. 142). Adquirié relevancia también en el
mundo social y académico valenciano por ser autora de libros de griego y proyectos
diddcticos sobre las mujeres en la antigiiedad cldsica. Entre sus obras destacan,
La dindmica de la oposicion masculino-femenino en la mitologia griega: materiales
diddcticos, de 1991, o La misoginia en Grecia, de 1999. En 2009, recibié la Medalla
del trabajo (Tovar, 2019).
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CAPITULO 5

LA PRACTICA EN LAS SESIONES
FORMATIVAS DEL SP DE VALENCIA

El alumno nunca se equivoca, dice lo que piensa.
Intentar corregirlo es un error porque estaremos
domesticando. El alumno debe desarrollar integramente su

personalidad e introducir los mecanismos que le permitan

autocriticarse y encontrar el camino de la correccién.

(Guillermo Gil Vézquez, 2019)






5.1. FORMACION PREVIA DEL PROFESORADO

Como hemos observado en el capitulo anterior, era imprescindible una
formacién pedagdgica previa del profesorado para poder llevar a la préctica
con éxito los planteamientos del SP de Valencia: lo que se lograba, bien por los
cursos de formacién, como en los stages o los ministages, bien en las sesiones de
discusién de los grupos de trabajo. Independientemente de la materia impartida,
el profesorado debia conocer su lugar en el aula, aceptando al alumnado como

tnico protagonista.

Es fundamental para poder poner en prictica el método activo, que el
profesorado encontrara el momento de intervenir respetando la dindmica de la
clase. La estructura de la clase era abierta, posibilitaba el trabajo y fomentaba
la responsabilidad del alumnado que trabajaba en grupo. Los alumnos asumian
tareas programadas como: la explicacién de un tema, controlar el trabajo diario,
la autocorreccidon de ejercicios, etc. Segiin Gil Vizquez (2022) la observacion
permitia al profesorado intervenir sobre cuestiones que pueden considerarse
menores: lugar que ocupaba cada alumno en el grupo para evitar exclusiones
segun las actitudes del alumnado (agresivas, dialogantes, etc.) y un excesivo

protagonismo o acaparamiento de la palabra (tiempos verbales).

La formacién de grupos fue un tema muy debatido. En los extremos podia
hacerse por el docente o por el alumnado espontdneamente, aunque se vio la
tendencia de los alumnos a buscar personas afines y agruparse segin sexos, lo que
se consideraba negativo y llevé a muchos miembros del SP a decidir la composicién
de los grupos (Gil Vizquez, 2023). Entre los miembros del SP se practicaron ambas
alternativas. En los debates se argumentaba que los grupos tenfan que centrarse en
el trabajo y habia que buscar la mejor solucién. La idea que se acepté como mejor
fue que los grupos de trabajo representaran la composicién media de la propia
clase. El procedimiento consistia en ordenar al alumnado segin las notas del curso

anterior y por orden y notas se iban colocando en los grupos. Era una férmula

175



Capitulo 5. La préctica en las sesiones formativas del SP de Valencia

neutral y aceptada. Habia que distribuir entre los grupos por igual: a chicas y a
chicos, alumnado de sobresaliente y alumnado de suspensos. Se trata de establecer
relaciones nuevas que facilitaran la cooperacién y anatomia ante el alumnado,
habia que fomentar la cooperacién y responsabilidad con el fin mejorar el trabajo
colectivo. En las evaluaciones sobre el funcionamiento de la clase, se podia leer: «he

coincidido durante varios cursos y nunca habia hablado con ella» (AJLB GGV 4.3)

La clase en grupos ofrecia la posibilidad de delegar funciones que en una clase
tradicional eran exclusivas del docente como: la explicacién de un tema por alumno,

corregir, trabajos, controlar las clasificaciones, entre otros.

Siguiendo una serie de objetivos, propuestos en las sesiones del del SP de valencia
como, por ejemplo: permitir y estimular la libre expresién del nino, admitir la
realidad cambiante, la influencia del medio; se pretendia crear una estructura
dindmica de clase en la que se podian desarrollar técnicas de trabajo para finalizar
el curso con éxito. Técnicas como el feed-back o retroalimentacién que requiere
del docente improvisar, lo que exige una preparacién diferente de la clase. No se
trataba de pensar en lo que se debia decir, sino en las propuestas que se iban a
plantear para que las trabaje el alumnado auténomamente. La actitud del docente
era importante: no descalificar las intervenciones, contestar dando significado
y una observacién franca de lo que ocurria en clase. Otra de las técnicas, como
la clasificacion, requeria elaborar una serie de fichas que posteriormente puedan
ser clasificadas segtin criterios como: dmbito, cronologia, temdtica o, incluso, se
pueden incluir a su vez, categorias como aquellas materias o contenidos que ya

han repasado, las que necesitan reforzar, etc. (Sebastidn, ez al., 1998).

En los grupos de discusién, encontramos la técnica Philips 66, que facilita
la socializacién entre el alumnado y permite abordar temas, generar ideas
facilitando un debate dgil y rdpido. Se distribuyen los alumnos en grupos de 6
miembros, discuten durante 6 minutos y se pone en comun. Asi se potencia su
capacidad de sintesis (Soto, 2009; Corrales, ez al., 2020). Con la Organizacién

del trabajo en clase se pretendia crear verdaderos espacios en los que el alumnado

176



Capitulo 5. La prdctica en las sesiones formativas del SP de Valencia

pudiera incrementar la autonomia y como dice la UNESCO en Alfageme (2007),
facilitar que los alumnos sean «ciudadanos bien informados y profundamente
motivados, provistos de un sentido critico y capaces de analizar los problemas de
la sociedad, buscar soluciones para que los que se planteen a la sociedad, aplicar
éstas y asumir responsabilidades sociales» (p. 211). El método pedagdgico de La
ensenanza programada fue motivo de numerosas investigaciones y publicaciones
en la década de los anos cincuenta del siglo pasado en Espafia, con la intencién
de incorporarla al curriculum y apoyado por la UNESCO (Gonzélez Delgado y
Groves,2017). Fons y Pujol (1971) lo definen como «una teoria sistemdtica del
autoaprendizaje (...) se puede distinguir entre la programacién -que es el proceso
que lleva a la preparacién del contenido del aprendizaje-, y el programa -que es el

producto de esa programacién» (p. 416).

En el SP no se vio conveniente la utilizacién integral de la ensefianza
programada, pero si el andlisis del contenido utilizado para formular los items.
Esta técnica de autor-trabajo se integré en el SP para problematizar la materia.
Una vez establecida la formacién de grupos en clase, el profesor la preparaba
su intervencién proponiendo 4 o 5 preguntas que planteaba sucesivamente.
Siguiendo el método de la ensenanza programada, las preguntas debian seguir un

orden progresivo hasta completar el tema.

Los miembros del SP en sucesivas etapas llegaron a elaborar un modelo bdsico
de trabjo para el curso, con lo cual introducian objetivos generales que habia que

lograr. No era la materia de un dia, sino eran objetivos de cardcter social:
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Tabla 23

Procedimiento bdsico para el desarrollo del curso

Objetivos

Promocionar.

Permitir la libre expresion del nifio.

Admitir la realidad cambiante del nifio.

Estimular y crear nuevas necesidades en el nifio.

Facilitar la estructura dindmica de la clase.

Cambio en la relacién

pedagégica

Conocer las motivaciones que le impulsan a actuar.

Observar todas las situaciones que se dan en el aula.

Estudiar al grupo.

Disponer de una formacién psicosocial y psicolégica.

Respuesta del profesorado
ante las necesidades de la

sociedad y de las familias

Exdmenes y resultados.

Necesidades del momento.

Disciplina.

Grupos no numerosos.

Técnicas de estudio

Feed-back.

Clasificacién.

Philips 66.

Organizacién del trabajo en clase.

Problematizacién de la asignatura.

Ensenanza programada.

Fuente. AJLB GGV 4.1.1 (37/04).

5.2. EL DOCENTE EN EL AULA

Un aspecto importante, tan fundamental como otros, fue mostrar la necesidad
de cambiar el profesorado su rol en el aula y el del alumnado. Una primera reflexién
sobre el tema la podemos ver en la Tabla 22, en la que se expone una comparacién

de la clase tradicional frente a la propuesta del SP, diferenciando claramente el papel

del docente, del alumnado y de la relacién entre ambos.
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Tabla 24

Reelaboracién del Plan Langevin-Wallon por Guillermo Gil Vdzquez, 1967.

Estructura cldsica

Estructura por grupos

Profesor El profesor controla todas El profesor dirige la activad de la
las actividades de la clase y el clase, pero no tiene la exclusividad.
alumnado.

Relacién La relacién con el alumnado es Libertad por ambas partes de tomar
nula para que la clase se desarrolle iniciativas e intervenir.
con normalidad.

Alumnado Agentes pasivos que se limitan El alumnado discute con los

a responder las iniciativas del companeros en pequenos grupos y

docente. hacen propuestas colectivas.

Fuente. AJLB 4.1.1 (37/13)D1.

La aplicacién de estos planteamientos en la clase no estuvo exenta de obstéculos.
Pese a las elevadas aspiraciones y trabajo del grupo, desarrollar la pedagogia activa
en el aula, supuso lidiar con todo tipo de obstdculos como, por ejemplo, resistencia
o escepticismo de los companeros y compaferas, la inspeccién se sentia inerme ante
los nuevos métodos, y el alumnado al tener que cambiar su papel pasivo se resistia.
La puesta en marcha de esta alternativa a la clase tradicional era algo que chocaba con
lo que «siempre se habia hecho» y la resistencia al cambio era obvia. Por el contrario,
también se contaba con el profesorado joven necesitado de aires nuevos y una parte
del alumnado que se adapté6 ripidamente al método. Otra de las dificultades con las
que se encontraron, pero que entraba dentro de la normalidad fue la precipitacién
o urgencia del profesorado por ponerlo en prictica lo que supuso una inadaptacién
por parte de los receptores como, por ejemplo: cuando se preguntaba al alumnado
por su opinién, estos callaban. Todo esto suponian inconvenientes para desarrollar
la clase segtin los planteamientos del SP (AJLB GGV 4.1.1 (37/13) D1).

Continuaron las discusiones en el pequefio grupo del SP que al principio giraron
en torno a cémo comenzar la clase, o mds bien el curso, puesto que la pretensién
era mantenerlo durante todo el curso académico, incluyendo textos que lefan y

discutian para poder desarrollarlo. En palabras de Daniel Gil (2020), una vez
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invertidos los papeles en el que el profesor deja de ser el foco de atencién para situar
al alumnado como personaje principal, se deberfan seguir una serie de criterios
y tareas que el profesorado deberia tener presente como podemos observar en la

siguiente figura:

Figura 7

Principios y funciones del profesorado en una clase estructurada por grupos.

Criterio  EI trabajo no se puede obstaculizar por
nadie, ni siquiera por el docente.
El profesorado

Informar

Controlar el trabajo

Distribuir el tiempo de las tareas
Formarlos grupos

Controlar el funcionamiento de los grupos

Funciones

Fuente. Elaboracién a partir de la informacién obtenida en AJLB GGV 4.1.1 (37/13) D1.

Ejemplo del proceso de planificacién de curso en una de las reuniones fue formar
cinco grupos en el que discutieron y recopilaron temas a tratar. Puede sorprender la
larga lista de propuestas, sin embargo, se trata de un ejercicio de tormenta de ideas
en el que los miembros del SP lanzaban temas que seleccionardn como contenidos

a estudiar en las siguientes reuniones.
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Tabla 25

Ejemplo de planificacién provisional al comienzo del curso del SP de Valencia.

.7

Formacién del profesorado

Participacién en la escuela de psiquiatria.

Estudio de particularidades del funcionamiento del grupo.

Estudios de los problemas estructurales que plantea una ensefianza activa.

Formacién general del profesorado.

Observacién y métodos de observacion psicoldgica del grupo.

Redaccién de un escrito con la exposicidn de nuestros puntos de vista.

Investigacién de un grupo como método de cambio del cardcter de los docentes.
Sensibilizar a nuestros compafieros en los problemas de la pedagogfa activa.

Formacién de grupos de estudio en los centros.

El problema de la ansiedad del profesor ante el grupo clase. Sadismo y masoquismo en la
ensenanza.

Relacién con los padres de los alumnos. Exigencias a corto plazo de los mismos. Resultados
en examenes.

Extension de los problemas pedagégicos a los adultos. Escuela de padres.

Formacién permanente del profesorado y de la sociedad en general.

Problema que plantea al profesor la renovacién de métodos pedagégicos.

Ansiedad ante la inseguridad que esto plantea respecto a la capacidad de realizar la funcién
docente.

Boletin periddico.

Alumnos

Concepto del nifio como realidad cambiante.

Presiones naturales y sociales sobre el nifio para dirigir su interés sobre la adquisicién de
nuevos conocimientos.

Comportamiento extrano de algunos alumnos en clase: causas y posibles soluciones.
Entre los alumnos aparecen relaciones afectivas que escapan a la observacién del profesor
que pueden influir en el rendimiento de la clase.

La ensefianza activa pretende la expansién libre de la personalidad del nifio.

Problema de disciplina y libertad del nifio en clase.
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Tabla 25. Continuacién
Ejemplo de planificacién provisional al comienzo del curso del SP de Valencia.

Psicodrama.
Que el alumno observe cémo actdan sus companeros y sea capaz de juzgar su propia
actitud en clase. El profesor puede utilizar hechos ocurridos en clase para conseguir esta
reflexién critica. La elucidacién de una situacién no debe ser inmediata.
Se pueden formar grupos de evaluacién para observar:

*  Evolucién en el tiempo.

e Valoracién en el grupo de su propio dinamismo.

*  Tendencia a eliminar la ansiedad de sus componentes.

@
'gn Medios visuales. Su importancia actual es real y muy importante:
\% Estudio de los programas de television. Sobre todo, los culturales e infantiles.
-i Concienciacién de los alumnos de la necesidad importancia de la ensenanza.
2 Planteamiento de una doble experiencia:
E *  No directiva.
ﬁ e Semi directiva.
Exdmenes:
e Experiencias dirigidas a su modificacién.
*  Investigacion actual.
*  Repercusién en la actitud del alumno y los padres ante la ensefianza.
Preparacién psicoldgica de la clase durante los primeros dias de curso.
En la teorfa de grupos el profesor debe convertirse en lider grupo para promover la accién
y el interés de sus alumnos.
Feed-back.
Organizacién de la clase. Sucesivas aportaciones hasta la solucién total del problema.
8. Philip 66.
g,, Medios audiovisuales. Permite una mayor objetividad de la informacién, lo que facilita la
< integracién del profesor en el grupo-clase.
§ En la formacién e un grupo existe una dindmica interna que estalla en un momento dado,
[1'8" produciendo la transformacién del grupo.

Discusién libre de los alumnos sin tema.

Rol Playing.
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Tabla 25. Continuacién

Ejemplo de planificacién provisional al comienzo del curso del SP de Valencia.

Debe ser global en dos sentidos:

e Ver los problemas en su evolucién (origen-desarrollo-solucién).

e Relacionar los diferentes problemas y las diferentes asignaturas.
Conseguir que el alumno se salga del texto para que desarrolle su personalidad.
Problematizar la asignatura, lo que facilitard la insercién del alumno en la misma y
eliminard el cardcter dogmadtico de ésta.

Insertar la ensenanza en la realidad del alumno, para que pueda conocerla mejor y hacerla

Ensenanza activa

evolucionar.
Ensefanza programada.

Ensefanza activa.

Fuente. AJLB GGV (36/02) M2.

A partir de esta informacién, podemos apreciar la amplia problemdtica que
pretendian abordar. Esta extensa relacién de temas refleja una premisa de la
importancia que da el SP de Valencia al aplicar la teoria a la prictica. De hecho,
con el fin de seguir avanzando en las sesiones y llevar un seguimiento exhaustivo del
funcionamiento del aula se propuso elaborar un diario de clase donde los docentes
anotaban el trabajo propuesto al alumnado, la actitud que adoptaba, la respuesta y
evolucién del sistema, el alumnado llevaba al dia un cuaderno en el que conservaran
la materia ordenada y sus trabajos que facilitaba el acceso al profesorado y un
seguimiento mds exhaustivo de la materia. De forma que recogfan la informacién
de las impresiones y la evolucién de la clase y, una vez se reunfan con el resto de
los miembros del SP, intercambiaban las experiencias y buscaban soluciones a las

posibles dificultades que hubieran surgido en el aula.

Ademds, a final de curso elaboraban una declaracién de principios que sirviera

de modelo para los demds licenciados:

* Conseguir que los alumnos aprendieran a hacer un trabajo intelectual
ordenado y constante, ademds de trabajar en grupo.
* Recoger la mdxima informacién posible con el fin de poder hacer una

programacién posterior de acuerdo con sus conocimientos y la materia.
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* Recoger informacién de la actuacién de los alumnos en el plano

psicoldgico en dos niveles: individual y de clase.

En cualquier caso, se buscaba trabajar temdticas en su contexto, preparando
actividades vinculadas al 4rea, tareas que favorecieran que el alumnado comenzara
a familiarizarse con los métodos de la materia: a proponerse preguntas que se
han planteado autores o cientificos, entre otros. Se pretendia que el alumnado
se cuestionara a qué preguntas respondian. Por ejemplo: ;Como ha surgido esto?
spor qué hemos llegado a esta situacion? Siendo esencial entender lo que estdn
tratando, por el contrario, «dificilmente estarian formando a gente con aspiraciéon
cientifica» (Daniel Gil , 2020).

Especificamos una de las reuniones donde los miembros del SP discuten cémo se
podria estructurar una clase activa en la que el alumnado se distribuye en pequefos
grupos, méximo seis miembros. Concluyen como una férmula que el docente
expone: una cuestién o un tema. El alumnado lo discute en grupo distinguiéndose
en esta fase dos momentos claros: primero reflexion individual y, segundo, discusién
en grupo. La reflexién individual es importante para evitar que los mds rdpidos
impongan sus opiniones. Unos minutos de silencio obligan a que cuando comienza

la discusién todos tengan una opinién formada (Gil Vdzquez, 2022).

Para ello, determinan que el docente ha de exponer una cuestién o tema y el
alumnado distinguen dos momentos claros: primero reflexién, de forma individual

y, segundo, discusién en grupo.

5.3. EL METODO ACTIVO Y EL TRABAJO DE GRUPO: DE LA TEORIA A LA
PRACTICA

Es fundamental preparar cada sesidn, secuenciando las preguntas, intentando
que sean pocas para estudiarlas bien, y en clase el docente debe estar abierto a
las respuestas, reformular, relanzar si es oportuno y mantener el ritmo de trabajo
proponiendo una nueva pregunta. Se supone que el profesorado, que conoce la
materia, tiene que improvisar para responder a los planteamientos del alumnado.

Todo ello se tiene en cuenta en el desarrollo previo de la preparacién de la clase.
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Respetando el tiempo que necesite cada grupo, finalizada la discusién en clase,

uno de los grupos, en general por turno, expone las conclusiones a las que han

llegado. El resto de los grupos interviene ampliando, corrigiendo o rebatiendo la

informacién. Finalizando el docente con una sintesis del trabajo reformulado y

dando la respuesta correcta (SB, 1970). A continuacién, en la Tabla 24, se da un

ejemplo de organizacién de principio de curso de un docente del SP:

Tabla 26
Ejemplo de planificacién de un trimestre con el método activo.
Trimestre Mes Desarrollo
Octubre Conocer a los alumnos y que ellos se conozcan
Orientarles en su trabajo y la conducta que se espera de ellos
Que aprendan la distribucién de la hora de clase
Noviembre  Formar grupos de trabajo.

ler trimestre

Descubrir los lideres y elucidar en la clase la importancia de que
el trabajo sea positivo para todos.

Crear interés por trabajar bien.

Diciembre  Dar responsabilidades e insistir en la que tiene cada uno de los
miembros del grupo.
Elevar el nivel de exigencia del trabajo aportado de manera
individual.

Enero Recordar las nomas fijadas del funcionamiento de clase.
Insistir en el papel de responsables.

) Febrero A mds aportacién personal del alumno al trabajo, més nivel de
22 trimestre

notas.
Autogestion, toma de decisiones por los alumnos.

Marzo Mismos objetivos que el mes anterior.

Abril Miximo rendimiento de asimilacién, retomando las ideas bdsicas
ya aprendidas.

Mayo Preparar los tltimos exdmenes.

3er trimestre

Disminuye el trabajo en casa.
Proyectar las vacaciones de como aprovecharlas, del interés de un

cambio de actividad.

Fuente: SP (1976).
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Es evidente que el escrito plantea objetivos para la clase, tal vez la novedad estd
en que responden a la actitud del alumnado ante la tarea que debe afrontar. No
insiste sobre la materia a impartir sino en la calidad del funcionamiento de la clase.
Hay que destacar la labor que realiza el docente en el primer trimestre tratando de

conocer al alumnado utilizando, sobre todo, la observacién:

La clase se iba convirtiendo, para nosotros, en un proceso complicado en el que
intervenian muchos factores -desde la ciencia y actitud del Profesor en clase, hasta la
Jformacion y medios de la familia-. No se puede decir que no tuviéramos idea de este

cardcter, sino que etas ideas se insertaban en nuestras clases con una fuerza e intensidac

imposibles sin las discusiones del Seminario (AJLB GGV 4.1.1 (37/04) D2).

De esta forma, recogian la informacién de las impresiones y la evolucién de
la clase y cuando se reunian los miembros del SP para intercambiar experiencias,
buscaban soluciones a las dificultades que surgieran en el aula. Después de ver el
planteamiento general, podemos ver un ejemplo de la organizacién de una clase
activa. Este planteamiento responde a ciertos objetivos del profesor como forzar
la marcha del alumnado, cumplir el programa y mantener la atencién y actividad
del alumnado. Es ficil aceptar que el plan se cumplia aproximadamente, pero los

alumnos se entrenaban y lo realizaban mecdnicamente y con bastante diligencia.

Tabla 27

Ejemplo del desarrollo de una clase activa

Persona o grupo Desarrollo
que lo ejecuta

Tiempo

. Correccién por parte de los alumnos del trabajo en casa
5 minutos  Alumnado

(alumnado)
5 minutos  Profesorado Ejercicio en clase (profesorado)
3 minutos  Alumnado Correccién del ejercicio (alumnado)
. Alumnado de El alumno o alumna previamente se ha preparado en casa su
20 minutos o .
manera individual trabajo y ha de exponerlo al resto de la clase.

5 minutos  Alumnado Evaluacién del trabajo
Resto del Aclaraciones del profesor a las dudas que presentan los

) Profesorado y P .
tiempo alumnos o él mismo le pone problemas para que los discutan

. . alumnado
disponible y aclaren.
5 minutos  Profesorado El profesor le expone el trabajo para el préximo dia.

Fuente: Datos extraidos de AJLB GGV 4.1.1 (37/13) D2.
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En la Tabla 25 se ve un intento de estructurar la propia clase con una
distribucién de tiempo estricta. El planteamiento es interesante puesto que
regula la intervencién del profesorado y del alumnado. Su aplicacién supone
un control para el profesor puesto que el alumnado no reflexiona sobre ella ni
ha sido consultado. Obliga a un control sobre el tiempo de las intervenciones,
también reduce las desviaciones o disciplina. No hay tiempo para ello. Abre las
perspectivas de la auto-gestion de una clase: una estructura de este tipo facilita una
gestién auténoma. Se da el hecho de que en ausencia del profesor,el alumnado

pueda continuar con el desarrollo de la clase.

Ademis, al dejar constancia en los diarios de clase, podemos observar algunas de
las impresiones de los docentes «el alumno no debe ir al socaire del profesor. Debe
elaborar su propio plan de trabajo general lo que serd motivo de reflexién critica
sobre su actividad. Este plan de trabajo queda reflejado en un cuaderno ex profeso
que controlamos peridédicamente» (Gil, D. AJLB GGV (36/02) m2). Como era
evidente, el que la clase funcionara dependia de las herramientas de que disponia

el docente. En el SP se era consciente de la necesidad de formacién y su actividad:

Indudablemente no siempre se desarrolla el trabajo de la forma mds deseada y muchos
dias la explicacion ocupaba mds tiempo que el trabajo en grupo. Pero a pesar de los
muchos factores en contra, es de esperar que se vaya perfeccionando (...) llevamos
un cuaderno en donde se senala y observa el comportamiento del grupo en lineas

generales: mds o menos atencion, desorden en clase, etc. (Tomds, F. AJLB GGV

(36/02) m2).

A partir de estas anotaciones podemos hacernos una idea de la orientacién
global del planteamiento y de la evolucién satisfactoria que resulta al aplicar el
método activo y el trabajo en grupos, pero también cémo ratifican la necesidad de
buscar otras motivaciones para seguir manteniendo al alumnado involucrado en las

actividades de clase:

Me parece advertir que la dindmica de grupo o la pedagogia activa, por ser dindmica
y por ser activa no se puede estructurar de una vez para siempre. Cuando sigo una

temporada el mismo esquema de clase, advierto que cada vez funciona peor. Y me
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parece un sintoma de buena clase, la que rompe los moldes trazados por las anteriores.
na clase activa es un poco imprevisivle, porque precisamente los alumnos actian
Una clase activa bl amente los al actian y

deciden. (Mestre, M. AJLB GGV 4.1.1 (36/02).

Para alcanzar una estructura basada en grupos democrdticos era necesario, en
primera instancia, entender la clase como una colectividad siguiendo los principios
basicos democréticos, como: igualdad social entre profesorado-alumnado, aunque
con diferentes funciones, creer que se puede ensefar o darle importancia al entorno,
entre otros. De esta manera, pasarfamos de una estructura de grupos tradicional a
una estructura de grupos democrdtica, poniendo el acento en desarrollar una clase
centrada en discutir de manera colectiva todas las cuestiones que fueran surgiendo.
Asimismo, era necesario que el profesor interviniera lo menos posible para forzar
la intervencién y crear un ambiente liberador en el alumnado. Los silencios del
profesorado obligaban a intervenir y les daba protagonismo, algo que confirmaba al

elegir a los lideres que representaria a cada grupo (AJLB GGV (37/13).
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Para el docente independientemente de la clase que le haya correspondido en un
curso, siendo este el punto de partida debe desarrollar su actividad de forma que
acabe funcionando. Tal y como afirma en nuestra entrevista Daniel Gil (2020) «una
de nuestras obligaciones es transmitir seguridad al alumnado de que aquello va a
funcionar y va a funcionar bien: van a aprender, van a tener éxito. No hay nada mds
motivador que el éxito. En vez de buscar justificaciones de por qué no funciona.
Es una tradicién en los claustros oir expresiones como «ay, ese grupo, te ha tocado
es grupo muy...» Para Daniel Gil (2020) todo son t6épicos que estin condenados
a que se produzca lo que se anuncia, predicciones que influyen sobre lo que va a
pasar. Evidentemente, era imprescindible cambiar la relacién profesor-alumno para
lograr el éxito de la clase activa, para lo cual el docente debia tener instrumentos

para motivar a los educandos.

El proceso de nuestra concepcion de la clase iba en la direccion de dar mds relieve
al alumno como protagonista de la misma, no como espectador como ocurre en la
mayoria de las clases. Para centrar la clase en el alumno, o sea, superar los problemas

de disciplina tradicionales de la que, hasta entonces, el profesor es el sinico responsable

(AJLB GGV 4.1.1 (37/04)).

De hecho, en uno de los diarios consultados en el archivo, se puede apreciar la
distribucién del aula al trabajar una actividad concreta segiin: organizada en una
formacién clésica o por grupos.

Ilustracién 5

Distribucién clase tradicién s clase grupo

Fuente. Diario de clase de Guillermo Gil Vizquez (AJLB GGV (37/13).
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En estos esquemas se trata de visualizar el cambio profundo que la utilizacién
de grupos introduce en la relacién profesorado-alumnado. En la clase tradicional
el alumnado no se relaciona entre si, la Gnica comunicacién posible es con el
compafiero o compafiera de al lado y con el profesor, en cambio en la clase en grupo
se impone el intercambio entre los miembros del grupo y el profesorado observa. La
intervencién del profesor puede dirigirse a un alumno en particular, al grupo o al
conjunto de la clase. En esta estructura el alumnado se siente mds libre puesto que

sus intervenciones estdn sostenidas por el grupo.

Con estas particularidades, el profesorado propone utilizar estrategias para
orientar el trabajo de cada grupo para que no trabajen de manera aislada, sino que,
tras cada trabajo o actividad en pequefos grupos, se expondrd al resto de participantes
mediante un debate que se ird generando en torno al tema. Es conveniente precisar
que de esta manera el alumnado no estard pendiente tinicamente de lo que expondrd
y al mismo tiempo participard en el resto de los temas desarrollados por los otros
grupos. Pero, a pesar del papel principal que desarrolla el alumnado, el docente ha

de estar preparado para estimular a que todos los miembros del grupo participen:

El profesor ha de saber vencer la resistencia a intervenir, hay dos o tres minutos en los
que nadie dice nada. Pero a los pocos minutos, aquello es un albororo: todos hablando
y discutiendo. Y ves que funciona (Daniel Gil, 2020).

Con la finalidad de que todas ideas e impresiones impresiones recogidas a lo largo
del curso sirvieran como modelo para otros docentes, elaboraron una declaracién

de principios que debian proponerse para el curso siguiente.

Asimismo, también dejaron constancia de los cambios realizados y reacciones
que se produjeron sobre el alumnado como, por ejemplo, el alumnado que solia

mantenerse pasivo en clase, comenzaba a intervenir de una manera més frecuente

(AJLB GGV (37/13).
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Ilustracién 6

Anotacién de Daniel Gil sobre una de las propuestas de Langevin.
- ||I ,
w . o

Fuente. AJLB GGV (36/04).

Igualmente, el diario que se llevaba en clase refleja situaciones interesantes y la
rutina que facilitaba la autogestién. El alumnado estaba formdndose, no podian
programar eficientemente la tarea escolar, la estructura de tiempos de la clase
facilitaba su intervencién auténoma puesto que les facilitaba el protagonismo. El
alumnado, por ejemplo, podia corregir un ejercicio que habia hecho toda la clase,
con una idea previa del problema y la solucién, cualquier alumno salia a la pizarra
y daba la solucidn, el resto del aula opinaba y, en cualquier caso, el profesorado
daba la solucién correcta. Se puede pensar que el procedimiento es lento, pero en
realidad se cubrian todo el programa y se avanzaba mds ripidamente que en el resto

de los grupos.
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Ilustracién 7

Ejemplo de registro de diario.

Fuente: AJLB GGV (37/13).

Durante el curso del 68 deciden trabajar de forma paralela por asignaturas,
distribuidos en cuatro grupos: pedagogia general, fisica y quimica, filosofia e

historia. Pero esta forma de trabajo no funciona y regresan a las reuniones iniciales.

Los miembros del SP pusieron en prdctica en sus aulas el método activo. Para

ello, una pedagogia activa se debia basar en los siguientes puntos de vista:

* Debe reconocer y responder a la necesidad del nino.

* Debe conocer la realidad que rodea al nino y tratar de introducir en
ella los conocimientos que imparte.

* Debe crear en el nino las necesidades nuevas y tratar de compensar las
que cree el medio ambiente que sean negativas. La escuela activa trata

de crear ciudadanos.
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* Debe poner en manifiesto el nivel de los alumnos las ventajas del
trabajo escolar, buscar y dar a conocer el lugar del joven en la sociedad
actual. Esto es un imperativo, cada vez mds acuciante, en cuanto la

necesidad de la prolongacién de los estudios aumenta dia a dfa.

A todo esto, hay que anadir el principio basico de la pedagogia activa: solo se
aprende aquello que se hace. En opinién de Guillermo Gil (2019) para responder a
las ideas expuestas, creen que el maestro debe basar su trabajo en un conocimiento de

la psicologia del nifio o joven, y en el medio que le rodea.

Como se discute en este capitulo, la formacién del profesorado es crucial para
implementar con éxito el método activo en la educacién programada en Valencia, y
para mejorar la dindmica y el rendimiento en el aula. También es esencial enfatizar
la importancia de cambiar los roles tanto de los maestros y las maestras como del
alumnado en el aula, destacando la necesidad de aplicar una pedagogia activa, a pesar
de los obstéculos y dificultades que puedan surgir durante esta transicién. Ademds,
es importante no pasar por alto la importancia de trabajar en temas dentro de su
contexto, lo que significa que las actividades deben disefnarse para familiarizar al
alumnado con los métodos al mismo tiempo que estdn vinculados al tema relevante.
En la preparacién de estas actividades, se debe hacer una secuenciacién de preguntas

para asegurarse que los conceptos son asimilados.

Durante el primer trimestre, el profesorado debe enfocarse en conocer a sus
estudiantes e identificar y abordar cualquier dificultad que pueda surgir en el aula.
Ademds, el profesorado es responsable de encontrar nuevas motivaciones para
mantener al alumnado comprometido e involucrado en las actividades de la clase.
Exalta el cambio en la relacién entre maestro y estudiante debido al uso de grupos en
el aula, esto fomenta que los miembros del grupo intercambien opiniones, dejando
al maestro en el papel de observador, lo que permite intervenciones individuales o

grupales segiin convenga.

Por dltimo, es esencial reconocer y responder a las necesidades del alumnado,
lo que implica comprender las realidades que enfrentan, crear nuevas necesidades y

promover la importancia de la participacién de todos los miembros del grupo.
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CAPITULO 6

TRASPASANDO LOS MUROS DE LA ESCUELA:
EDUCACION EN EL TIEMPO LIBRE

Una de las cosas que a mi mds me llam¢ la atencién de
vosotros es que uno de vuestros primeros objetivos era que

habia que ensefar a los alumnos a buscar la libertad.

(Mercedes Testal)






Las actuaciones de diferentes miembros del SP también se vieron proyectadas en
dmbitos cotidianos. Mds alld de sus planteamientos tedricos, dindmicas, y reuniones,
acab6 convirtiéndose en un motor de la renovacién de la prictica pedagdgica en
Valencia, a partir de la elaboracién de materiales diddcticos y actuaciones educativas
que germinaron tanto dentro como fuera del aula. Un claro ejemplo lo tenemos
en el Instituto de Ensefianza Media Juan de Garay de Valencia, centro en el que
llegaron a impartir clase unos veinte docentes que habian participado de manera
mds o menos activa en el Seminario y que pusieron en marcha en dicho centro un

proyecto educativo renovador.

6.1. Los mNicios EN EL INSTITUTO DE ENSENANZA MEDIA JUAN DE
GARAY

Inicialmente, el Instituto Juan de Garay dividia los grupos por sexos. En el
afo 1965 comienzan a funcionar dos Secciones Delegadas que dependian de los
institutos Luis Vives (chicos) y San Vicente Ferrer (chicas). Fue el primer centro
que rompié con la anacrénica separacién de sexos y fomentaron la relacién entre
si con actividades conjuntas, llegando a convertirse en el primer instituto mixto
en la prictica en Valencia durante el franquismo, aunque oficialmente no estaban
autorizados (50 aniversario de Juan de Garay, 2015). En 1969, pasé de ser la seccién
delegada de Juan de Garay a inaugurarse como nuevo Instituto de Bachillerato. Por
entonces contaba con 1132 alumnos matriculados entre los 6 cursos de Bachillerato.
En el centro, ambos sexos ya no solo podrian compartir espacios como el campo
de futbol sala o el gimnasio, sino que, ademds, compartirian aulas. Con la LGE de
1970 se establecié el acceso a un Bachillerato tnico y polivalente de tres cursos,
a los que sumaba el COU, que daba acceso a estudios superiores, y autorizaria al

mismo tiempo la ensefanza mixta (Sdnchez Blanco y Herndndez Huerta, 2012).
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En palabras del profesor Guillermo Gil Vizquez con motivo del 50 Aniversario
del Juan de Garay (2015) destacamos:

El IES Juan de Garay fue un centro que siempre estuvo «a la vanguardia de la
innovacion pedagdgica (...) cada clase era una aventura. En cada curso, en cada
grupo, en cada alumno se descubria algo nuevo. Era una situacion emocionante y

extraordinaria en que todos aprendiamos: profesores y alumnos (p. 28).

Como primera directora, Angeles Belda, se rodeé de un equipo que abogaba
por la gestién democritica, pero debemos tener en cuenta que miembros del SP,
podian poner en practica la gestién democrdtica dentro del aula. Tema inabordable
en la gestién de centro. No obstante, atin tendrian que esperar para que, de forma
progresiva, se fueraimplementando para el alumnadoy profesorado. Unavez jubilada
la directoria y con la progresiva implantacién de la LGE, el centro veria reducido
el profesorado. Tras la salida de Bleda de la direccién, la asume Joaquin D’Opazo,
miembro del SP de Valencia. Bajo la direccién del nuevo directo se elaborard el primer
plan de centro para la participacién del alumnado y de las familias en la gestion
del centro. La imposicién de un nuevo director por la Inspeccién, rechazado por el
claustro (3 votos contra 39), paralizaria todas las iniciativas pedagdgicas dirigidas
hacia la gestién democrdtica. Se pensé que disminuirfa la matricula del alumnado
con la nueva ley, sin embargo, esta no hizo mds que aumentar por diversas razones:
aumento de natalidad, escasez de Institutos de Ensefianza Media y un gran interés

por conseguir el titulo de bachiller (50 Aniversario del Juan de Garay, 2015).

En el centro intervinieron numerosos docentes que apoyaban la metodologia
activa en el aula. La proyeccién del SP de Valencia, cuyos principios estuvieron
presentes desde la apertura del centro, se plasmé en la creacién de otros grupos
como el Grupo Cero de Valencia, el cual llegé a ser uno de los mds representativos de
la Renovacién Pedagdgica de nuestro pais que, junto con Grupo Zero de Barcelona,
rompiendo los esquemas tradicionales de la ensenanza de matematicas. El trabajo
ingente de los profesores del Grupo Cero se plasmé en la publicacién de libros
para BUP, siendo estos muy apreciados entre el profesorado. SE puede mencionar

que varios miembros del SP presidieron diferentes ICE’s como Daniel Gil, Marisa
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Carrillo, Francisco Herndn y Juan Herndndez, podemos encontrar segin el art. 3

de la Sociedad en Balbuena (1994) algunos de sus objetivos como:

1. Elevar y actualizar el nivel profesional y pedagégico de los profesores
de Matemadticas;

2. Impulsar el desarrollo de las investigaciones relativas a la diddctica de
las Matemdticas, asi como preocuparse por su implantacién en los
Centros Docentes;

3. Servir de nexo entre los profesores de Matemdticas para intercambiar
experiencias e ideas; organizar cursillos y conferencias, publicacién de
revistas y boletines y cuantos medios contribuyan a la consecucién de
los fines anteriores;

4. Se excluiria la defensa de intereses econémicos y profesionales (p. 25).

De este grupo se cre6 un subgrupo, el Grupo Cero de la Informdtica, conocido
como el Grupo Golem, consiguiendo, una vez mds, que el Juan de Garay de Valencia
fuera pionero en la introduccién de la informdtica en el aula. Este trabajo merecié la
atencion de la Conselleria de Educacidn que posteriormente reclamé su apoyo para
elaborar un proyecto de implantacién de la informdtica en el resto de los centros.
Este trabajo exigia la publicacién de niimeros textos del drea de la informdtica para

los cursos de Bachillerato y Secundaria (50 aniversario IES Juan de Garay, 2015).

Otro de los grupos que se puso en marcha, en este caso, en el dmbito de la
Pléstica fue el Equipo Hoz. Surgi6 en 1977, en el Instituto de Cuenca, lugar donde
un profesor valenciano, Ferrdin Morell, impartia clases. Este profesor, entregado a
su vocacion, no tuvo inconveniente en dedicar tiempo e, incluso, bienes propios
a la tarea docente. Facilit6 a su alumnado un espacio de creatividad en un local de
su propiedad con la idea de ofrecer mds horas de recreaciéon y actividad artistica
mas alld del destinado a Plastica dentro del horario escolar. El docente, Ferran,
continué el proyecto una vez trasladado el Instituto Juan de Garay. Este equipo
perduré durante mds de 20 afos, durante los cuales se puso en practica las ideas
del SP dejando a su jubilacién més de 100 obras del alumnado, hoy depositadas en

la Universidad de Jaume I de Castellén (Valencia). Este trabajo visitado y valorado
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por artistas como Saura o Josep Renau fue objeto de numerosas exposiciones en
diferentes Comunidades Auténomas como Cuenca, Barcelona y Valencia (50
Aniversario IES Juan de Garay, 2015).

Se utilizé una metodologia renovadora como se podria emplear en cualquiera
de los dmbitos trabajados en el centro y cuyo principal objetivo era aprender y

expresarse gracias a la experiencia y el didlogo:

Cualquiera de vosotros que pueda pensar que un examen estd destinado a que
podiis avanzar, a que poddis progresar, la representacion hace que se convierta en lo
contrario. En las clases de Dibujo analizdbamos estos hechos y los plasmdbamos en
cuadros (Gironés en 50 Aniversario IES Juan de Garai, 2015, p. 213)

El drea de Fisica y Quimica no quedd exenta de estos proyectos e iniciativas
pues se publicaron diversos textos para Bachillerato Elemental y Superior, asi como
cuadernos guia para COU. Por dltimo, otro de los grupos formados fue el Club
Boira, sobre el que nos detendremos en nuestro estudio por su relevancia. A partir
de las experiencias en del SP de Valencia, Guillermo Gil, propone a las alumnas de
5° curso de Bachillerato una actividad deportiva, el balonmano, cuya prictica es
posible a pesar de la precariedad de las instalaciones del centro. Las circunstancias
determinan que fuera un equipo de chicas, lo que suponia un reto, puesto que
en la época el deporte femenino no era muy frecuente y suponia una ruptura con
el molde tradicional. Pretendian proyectar una responsabilidad activa de manera
que las chicas del equipo entrenaban a su vez a grupos de otros cursos. De esta
manera se transmitia los valores que se iban introduciendo en el equipo, llegando a

conseguir una gestion integral.

Asi se llegé a crear el Club Boira. El nombre tenfa su simbolismo y expresaba los
sentimientos de duda que envolvian el proyecto. En sus inicios estaba dedicado a
jugar a balonmano, pero pronto iria mds alld con la finalidad de formar personas
criticas y responsables capaces de cambiar el entorno que les rodeaba. Llegando a
reunir a més de un centenar de jévenes con la realizacién de diferentes actividades

y deportes, cuyo desarrollo veremos a continuacién.
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6.2. DIVERGENCIAS EN EL IES

Como miembro del SP de Valencia, Guillermo Gil, abogaba por conseguir
un espacio en el que, sobre todo, las alumnas, se liberaran de los patrones de
género tradicionales establecidos y pudieran hacer uso de espacios que habfan sido
considerados socialmente como masculinos. Fue asi como durante el curso 1969-
1970, le adjudicaron el curso de 5° de Bachillerato mixto, y aprovechd los cuadernos
proporcionados por los CEMEA sobre iniciacion a los deportes para proponer
entrenar a las alumnas en balonmano, pese a no tener ninguna experiencia previa en
dicho deporte. Pero el hecho de entrenar balonmano surge por ser el tinico deporte
al que podian acceder, sobre todo, por la dotacién del instituto y lo propuso con
la finalidad de que «salieran de sus casas, de su cultura y, ademds, se divirtieran»
(Guillermo Gil Vazquez, 2021).

Aprovecharon la existencia del equipo masculino que llevaba unos afos
funcionando, para trabajar la autogestién y la responsabilidad, de esta manera,
podian poner en valor las practicas utilizadas en el aula también fuera de la misma.
Puesto que todos los cursos y, por separado, chicos y chicas, debian repartirse los
espacios del centro y el tiempo, llegando a acuerdos para que todos y todas pudieran
hacer uso de todos los recursos por igual Guillermo Gil (2022), proponia algunos
dias de entrenamiento conjunto: «Hay una intencién, que la barrera entre chicos y
chicas se superara, se rompiera, les hacia entrenar juntos y que «chocaran» para que

comenzaran a tener contacto fisico, dar naturalidad a los contactos».

Al poco tiempo de comenzar a entrenar el grupo femenino, la directora del centro
se comenzd a cuestionar qué hacia un profesor de Fisica y Quimica entrenando a
un grupo de mujeres, sobre todo, por miedo a lo que pudiera decir la inspeccién
educativa (Gil Vdzquez, 2022). Todas estas reticencias terminaron en prohibicién
de entrenar en el centro. Tuvieron que buscar alternativas para continuar con la
préctica del balonmano, ya que el equipo iba progresando, no por los resultados
deportivos, sino por la acogida del alumnado, especialmente las alumnas que
querian formar parte del mismo, independientemente de si jugaban mejor o peor

(Cibridn en Aniversario Juan de Garay, 2015).
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Tras la prohibicién de entrenar en el Juan de Garay, comenzaron a hacerlo en
el Centro de la Compafia de Jests. De ahi, pasaron al Club Ferca, donde pagaban
las pistas, lo que financiaban con la venta de loteria y cuotas, que no eran muy
elevadas. Tras estos cambios, acabaron en los Salesianos de la Calle Sagunto, que
cedian las pistas a cambio de entrenar también a los equipos del colegio. Otro
tipo de actividades eran los que realizaban en el local de la Asociacién de Vecinos
de Campanar (Valencia). Los domingos por la tarde se reunian chicos y chicas
para cantar o bailar y asi pasar la tarde de fiesta. Cerca de este local estaba la falla
del barrio, se produjeron contactos entre ambos y surgié una colaboracién entre
ambas entidades para organizar actividades conjuntas para los ninos y las nifas
del barrio. El Club Boira ampliaba su campo de accién y comenzaria a realizar los
primeros campamentos de verano. Cabe destacar que buscaron la cooperacién de
varias entidades: si el balonmano se hacia en el Colegio de los Salesianos, las tardes
de los domingos las actividades tenian lugar en la falla del barrio o en la asociacién
de vecinos de Campanar y los campamentos fueron de la mano de CCOO. Esta
colaboracién con CCOO no fue casualidad, sino que Guillermo Gil Vizquez
formaba parte del equipo técnico, de manera que implicé a la organizacién e instd

a los trabajadores para que participaran sus hijos e hijas en las actividades.

Cabe destacar la organizacién del campamento de verano en Arteas de Arriba en
Castellén en el curso 1973-74 de una duracién de una semana, con la obligatoria
autorizacién previa de la Falange. Tuvieron como directores del campamento a
Javier Munarriz y Asunta Silvestre, a los que se le sumé la colaboracién de un
miembro de los CEMEA, Allen Cugq, que habia ayudado en el stage de Cuenca,

asesorando y organizando el campamento de manera altruista.
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Ilustracién 8

Imagen de uno de los campamentos realizados con nifios y nifas del barrio.

Fuente. Imagen cedida por Asunta Silvestre.

6.3. DESARROLLO DE LAS ACTIVIDADES PEDAGOGICAS EN EL LOCAL
MIcCER DE RABAsA

Esta dindmica empujaba a estabilizar el Club. De hecho, a partir del campamento
de verano pensaron que, para mejorar su funcionamiento, deberfan disponer de un
local. Después de valorar diferentes opciones, consiguieron un local de unos 100
m?2 que serfa conocido como el local Micer de Rabasa en Valencia y cuya finalidad
serfa «dar cabida a todos los que deseen participar en una actividad ya existente en el
club, o crearla, siempre que sirva para mejorar la educacién de cada uno y aumentar
el espiritu de cooperacién y entendimiento entre los ciudadanos» (Caja 4.6 Boira,

Diarios de reuniones 1973-1974 (07/09)).

Se comenzaron a realizar en el local asambleas del Club, reuniones deportivas y
culturales, creando un espacio de debate social y politico. Se formalizaron diferentes

talleres: clases de musica, ajedrez, actividades manuales en las que trabajaban con
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la madera, taller de dibujo; todos ellos realizados los sibados. Sobresaliente fue el
teatro, con ensayos dos veces por semana, los martes y los jueves, este grupo no
limité su actividad al interior del club, sino que también harian representaciones

en otros locales.

No podia faltar un espacio dedicado a una biblioteca, aunque por la cantidad
de hurtos que sufrian tuvieron que ubicarla en un drea cerrada y controlada, con
un horario establecido los martes y los jueves de 19:30 a 21:30 horas, atendida por
miembros voluntarios del Club. Uno de los proyectos que se pretendia llevar a cabo

en la biblioteca era fomentar la lectura entre los nifios y las nifias.

Prosiguieron con las actividades que extendian al resto de la comunidad: a
nifos y ninas del barrio, asi como un drea de juegos de grupo, en el que llegaron
a participar mds de 40 nifios y nifas y en el que intentaron integrar también a los
padres y a las madres. Cada una de las dreas contaba con una persona responsable
que se encargaba de coordinar las actividades que se ofrecian en el local, asi como la

distribucién de los diferentes espacios.

Ilustracién 9

Grupo de teatro del Club Boira.

Fuente. Imagen cedida por Guillermo Gil Vézquez.

De otra parte, para poder sostener el local, no solo contaban con la ayuda de
personas que compartian los principios del Club, sino que, ademds, se financiaban

con la venta de loteria, venta de tarjetas de Navidad y las aportaciones de las
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familias del barrio o la campana que se hacia para los socios protectores, de manera
que pudieran continuar con las actividades y ampliar las acciones. Instaban a todas
las personas que lo desearan a participar en las diferentes tareas que se proponian.
Daban la posibilidad a los nifios, nifias y jévenes a relacionarse con otras personas
de edades similares, a realizar salidas al campo o realizar alguna actividad propuesta,
como, por ejemplo, aprovechando las vacaciones escolares invernales para hacer
una salida a la nieve. Al mismo tiempo, se planteé la posibilidad de publicar una
revista del Club para ayudar a la difusién de las actividades realizadas y que,
ademds, sirviera como soporte econémico, sin embargo, las desavenencias para

llegar a un acuerdo hicieron que no se llevara a término este proyecto editorial.

A continuacién, mostramos algunas de las actividades llevadas a cabo en las
asambleas del Club Boira durante el curso 1973-1974. Una de estas actividades
serfa, por ejemplo, el andlisis de articulos de los diarios Levante Mercantil
Valenciano y Las Provincias. La actividad consistia bdsicamente en relacionar
el lenguaje utilizado con aquellas ideas que intentaban transmitir, asi como la
relacién que tiene el tamafio y el tipo de letra. Otra de las actividades estaba
destinada a observar y debatir sobre los textos utilizados en una serie de anuncios
o plantear directamente un caso préctico y el grupo debe senalar los problemas
mds importantes que aparecen y cémo lo resolverian. A partir de aqui adentraban
en el trabajo de la colectividad y los problemas que puede conllevar, dividido en
dos sesiones diferentes. La primera sesién se divide en tres partes: una primera
para conocer la dindmica de trabajo en colectividad; una segunda para presentar
la actividad e importancia que tiene el papel que ejerce de animadora en el grupo;
una tercera etapa que desarrolla el trabajo humano. En otra sesidn, se centraron
en diversos textos seleccionados de Makarenko que versan sobre los problemas

que pueden surgir en el desarrollo de un trabajo en colectividad.

Los tiempos empleados para cada actividad podian variar seglin la tarea
planteada, pero por norma dividian una sesién entre una y dos horas de trabajo.
Sin embargo, pese a que a nivel general el ambiente de trabajo era favorable, no

llegaban a intervenir todas las personas del grupo.

205



Capitulo 6. Traspasando los muros de la escuela: educacién en el tiempo libre

Tabla 28

Asambleas y discusiones en grupo.

Tema Objetivos Textos

Cuestiones que se plantean

Relacionar el lenguaje  Elegir una noticia de dos

y las ideas que nos periédicos:
comunican. Levante Mercantil Valenciano
Conocer la o de las Provincias.

importancia del
tamafio, el tipo, el
espacio y el orden

de los articulos y

Andlisis de un periédico

DPerspectiva general del periddico,
secciones y porcentajes que ocupa
cada seccién.

Se deben ordenar las secciones
segin la importancia y comentar
los criterios utilizados.

Se debe elegir un articulo y

basdndose en los datos, se tiene

titulares. que escribir un informe de unas
10 lineas indicando a quién va
dirigido y su finalidad.

Observar y discutir A partir dos casos practicos Tras la lectura se ha de analizar

los textos de diversos  se debe elaborar una serie de

anuncios. problemas mds importantes
y cdmo los resolverfan. Entre
los temas encontramos «La

perspectiva y La escuela una

El lenguaje no es un
elemento neutro

carrera de obstaculos».

un caso practico. Se debe escribir
sobre los aspectos que pueden
influir en el problema de la
enseflanza y que el texto no tiene
en cuenta, ademas de destacar el
problema mds importante que se

day cémo lo resolverian.

Conocer el trabajo Estilo de trabajo en la
del animador, la colectividad.
organizacién y el El papel del animador.

funcionamiento del El trabajo humano.

grupo.

El trabajo en la colectividad

3 < Localizar las ideas del ~ Textos seleccionados de
] -g texto. Makarenko.

g 8

= 2

e 8

A~

Poner en orden las ideas sobre los
textos trabajados.

Intercambiar ideas entre los
diferentes grupos y discutir las

diversas opiniones.

Fuente. Elaboracién propia a partir de los datos extradidos de AJLB GGV 4.6 (07/09).
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Tiempos de trabajo Algunos comentarios Observaciones
10 min. de presentacion. - -
1 horay 10 min. de estudio.
20 min. de andlisis en grupos
de6
20 min. de andlisis general.
50 min. De lectura y estudio. Surgen algunas reflexiones De 27 personas
10 min. Para escribir sobre los compartidas en torno a ;JPor  intervienen 11. Nimero
aspectos que pueden influirenla qué no aprueban sus hijos? total de intervenciones 31.

ensenanza.
25 min para analizar en grupos
de 5 con un observador.

30 min. De asamblea.

Algunas de las respuestas:
Falta de interés.
No tiene voluntad.

No retine las condiciones.

40 min. De lectura.

10 min. Para redactar aspectos
esenciales.

25 min. Para analizar en
grupo, con un animador y un
observador.

30 min. de asamblea.

- Algunas personas llegan
tarde y otras muy tarde.
Por lo demis, en general,
la atencidn del trabajo fue
buena.
El niimero de

intervenciones fue de 30.

15 min. Para leer el texto.
45 min. De discusién en grupo.

60 min. De asamblea general.
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Tras realizar todas las actividades propuestas por las asambleas y discusiones,
se llevaba a cabo una evaluacién global. A principio de las sesiones acordaron que
podrian asistir a esa Ultima asamblea las personas que no habian tenido ninguna
falta de asistencia. Una vez reunidos, decidirfan si aceptarian o no para futuras

actividades al resto de componentes.

Destacamos una de las reuniones, en las que llegaron a la conclusién que, pese
a ser un numero elevado de miembros, la participacién seguia siendo muy baja. En
muchos momentos las discusiones se quedaban bloqueadas por diversos motivos
como: la falta de preparacion en casa antes de asistir a la sesion, repeticién de ideas,
no llevar el material solicitado para la siguiente sesién o que la mayoria de las veces
intervenian siempre las mismas personas. Otro de los inconvenientes con los que
se encontraron fueron los retrasos por parte de las personas que participaban en
las actividades. Esa falta de puntualidad hacfa que, al incorporarse mds tarde a una
actividad, se retrasara todo el trabajo organizado durante la sesién y que, la persona

en cuestién no trabajara en profundidad las cuestiones planteadas.

Los textos propuestos siempre tenfan una finalidad concreta, con los cuales
intentaban abarcar cuestiones como la responsabilidad de cada persona y del
colectivo, asi como la necesidad de orientar a las personas a pensar por ellas
mismas como individuos, teniendo en cuenta su actitud y respeto hacia los demds;
adaptarse a situaciones inesperadas para poder actuar de una manera rdpida pero
siempre anteponiendo los intereses del grupo en general. Por otro lado, fomentaban
actividades que favorecieran el aprendizaje social, puesto que ensalzaban todos los
sentidos, es decir, la huella que ha dejado el trabajo humano a lo largo de la historia
en la naturaleza y la esencia de relacionarse con los demds puesto que «todos los
6rganos de la individualidad son érganos sociales» (AJLB GGV (07/06)4.6).

Dentro del aprendizaje social nombrado anteriormente, encontramos una
sesién dedicada exclusivamente a la violencia cuyo tema principal es la disciplina y
la autoridad, en el que Guillermo Gil (1974) afirma «normalmente pensamos que
hablar de violencia es hablar de crimenes, guerras, normalmente es ese el andlisis al

que se estd predispuesto»
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Ilustracién 10
Miembros del Club Boira y alumnado del IES Juan de Garay.

Fuente. Archivo Sindical Jose Luis de Borbolla de Valencia.

6.4. FORMADOR DE FORMADORES

Se comenzaron a organizar los primeros cursillos para formar a los estudiantes
de Ensefianza Media como monitores de campamento. Un ejemplo evidente fue
la estancia organizada por el Club Boiray el Centro Social Don Bosco en junio de
1974 en Benasque (Huesca). El campamento tendria una duracién de 7 dias y el
objetivo era organizar y estructurar la vida colectiva en las colonias de vacaciones,

compartiendo espacios con los habitantes, ademds de aprender de la vida fisica.
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Tlustracién 11

Asistencia al stage de Benasque, 1974.

Fuente. Imagen facilitada por Guillermo Gil Vézquez.

Otra de las estancias dirigidas a los monitores de campamentos se realizd en
el colegio Salesiano de Cuenca ese mismo afo, en 1974. Con un mdximo de 30
participantes, con un coste de 1800 pesetas que incluirfa el material y la estancia

completa. Los objetivos que se pretendian alcanzar en el cursillo eran:

* Organizar la vida cotidiana.
e  Estructurar la vida colectiva en la colonia de vacaciones.

* Trabajar la parte fisica.

Para poner en prictica la formacién que recibian, un responsable de cada equipo
que formaba parte del equipo de balonmano del Club Boira, se comprometia a
entrenar a equipos infantiles, de forma que pusieran en prictica la responsabilidad
adquirida en las diversas estancias (AJLB GGV (07/06)4.6).
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Ilustracién 12

Campamento en los Pirineos franceses.

Fuente. Imagen cedida por Guillermo Gil Vézquez.

Los cursillos ademds de estar organizados por el Club Boira y el Centro Social
Don Bosco. Las personas que asistian obtenian el titulo oficial de monitores por

mediacién de la embajada francesa, puesto que contaban con la colaboracién de los

CEMEA.

6.5. FALTA DE SOLVENCIA Y ORGANIZACION

Pese a que la ilusién predominaba, eran numerosas las situaciones con las que
tenfan que lidiar cada dfa. Se vieron obligados a subir las cuotas trimestrales, las
deudas se iban acumulando como, por ejemplo, el alquiler del local o el poder
abonar las camisetas solicitadas para el equipo de balonmano. Se quejaban de la
falta de compromiso por parte de los socios y del desinterés por la continuidad de
algunas actividades. Algunos comentarios que podemos encontrar en torno a los

diferentes debates son:
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«Muchos individuos no realizan ninguna actividad. Lo mds importante es el club y
las actividades deben funcionar, los individuos deben dedicarse a organizar» (Mario

Serrano).

«Falta gente en el club y falta gente en las actividades» (Feli Zornoza).

«La solucion no es abandonar una gente para que se ocupe, No hay discriminacion
respecto a los estudiantes. Hay que conseguir que cada uno responda de lo que debe

hacer» (Vicen s.a).

Algunas de las propuestas que se intentaron llevar a cabo para mejorar la situacién

econdmica fueron:

* Elaborar una carta para solicitar ayuda econémica.

* Plantear la realizacién de festivales.

* Organizar bailes los domingos cobrando la entrada, aunque
Gnicamente podrian acceder los socios.

* Distribucién de fichas para buscar nuevos socios protectores que
abonarfan 2.500 pesetas anuales.

*  Que las personas realicen un curso para poder ser jefe de campamento

y ser mayor de 21 afos.

Se intentd llevar a cabo una coordinacién por parte de todos los miembros que
formaban parte del club con establecimiento de horarios, reuniones periédicas,
compromiso de supervisién y promocionar o plantear nuevas actividades atractivas

para todos los grupos de edad.

En relacién con las actividades que ya se llevaban a cabo, el balonmano era una
de las més consolidadas en comparacién con el futbol, puesto que no existia enlace
alguno, como, por ejemplo, clubs, entrenadores, etc. para poder fomentarlo. En la
actividad musical no quedaron muy claros los objetivos en un principio, de hecho, a
lo largo del curso habia dias que no se realizaba, por ello, se propuso que los sédbados
se realizardn cantos, elegidas las canciones por los mismos miembros, integrar
gente nueva, organizar un disco férum los viernes y colaborar en la organizacién

de festivales. Las actividades de los sébados se mantendrian en trabajos manuales
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incluyendo los juegos tanto en interior como en exterior, introduccién a la danza,
la realizacién de lecturas y mds representaciones por parte del grupo de teatro,

importado por los szages franceses.

Como vemos los principios del SP de Valencia fueron calando durante toda su
trayectoria en diferentes estratos de la sociedad. Pasando de un 4mbito estrictamente
formal, desde la escuela, a otros como podia ser el deporte o actividades mds ludicas,

independientemente del género o de la edad.
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CAPITULO 7

LA ALTERNATIVA EDUCATIVA

Los contenidos impartidos en la ensenanza a todos los
niveles deberdn atenerse estrictamente a pautas racionales
y cientificas, prescindiendo de los criterios extracientificos

que todavia hoy perduran.

(Una alternativa para la ensenanza, 1976).






7.1. ConTRIBUCION DEL CODYL DE VALENCIA

Una institucién como el CODyL de Valencia fue primordial para que el SP de
Valencia pudiera llevar a cabo su actividad y que trascendiera en una sociedad que
se habia visto dominada por la dictadura franquista, pero ademds las diferentes
comisiones que conformaban el Colegio mostraron su disconformidad con el

desarrollo de la nueva ley educativa, proponiendo alternativas.

De hecho, la movilizacién de los docentes especialmente a mediados de los afios
setentacomenzaba a superar las demandas corporativas para la democratizacién
de la sociedad y de la escuela (Valencia, ez al., 2013). En el afio 1974, se presentd
un informe al MEC sobre la informacién de las diversas comisiones formadas en
el CODyL de Valencia, asi como un escrito enviado con posterioridad sobre la
situacién del profesorado no numerario (PNN) de tres sectores: centros privados,
filiales e interinos y contratados de institutos. Estas situaciones se verian reflejadas
en los programas que se llevarian posteriormente a las elecciones, cuyos objetivos
no serian otros que a corto plazo: defender los intereses de los ensenantes y,
a largo plazo, que la ensenanza reina unas condiciones de calidad y auténtica

gratuidad (Informe del Decano ante la Junta General, 1975).

Durante ese mismo ano predominaron las actividades profesionales, culturales
e informativas de cursillos, coloquios o charlas con temas diversos como podemos
ver en la Tabla 29 que el CODyL de Valencia ofertaba para ampliar la formacién
del profesorado y fortalecer su comprensién sobre sus derechos laborales y aclarar

los entresijos que surgfan tras las nuevas ordenanzas laborales™.

Se realizaban consejos a nivel nacional junto con otros Colegios de Doctores
y Licenciados dos veces al ano y las propuestas se elevaban hasta el consejo

de ministros. Como podemos advertir, también hubo cabida para establecer

22 A partir de 1964 La Reglamentacion de Trabajo pasé a denominarse Ordenanza Laboral. De conformidad
con la Ley de Convenios Colectivos de 1976, el Ministerio de Trabajo frena los reajustes del contenido de las
Ordenanzas (Rojas, 1998)
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contacto con el alumnado por medio de un certamen en el que podia participar
el alumnado de los tres grados: educacién preescolar, bdsica y bachillerato. Siendo
posible gracias a la colaboracién de Colegio de Arquitectos y Antiguos Alumnos

de Magisterio.

Tabla 29

Actuaciones promovidas por la Comisién de Actividades Culturales.

Coloquios, charlas y

Cursillos . Otros
conferencias

Introduccién a la Légica Inestabilidad profesional dela ~ Certamen de trabajo dirigido

Matemdtica. Ensenanza Privada. al alumnado.

Diddctica de la Lengua y Educacién y Desarrollo. Aula de oposiciones para

Literatura para ensefantes. Estabilidad en el puesto de orientar e informar.
trabajo. Contacto con el Colegio de
La actual convocatoria de Arquitectos, la Asociacién
acceso al Cuerpo de Profesores  de Antiguos Alumnos de
de EGB. Magisterio y de Educacién y
El COU: Anilisis de una Cultura (EDyC).
experiencia.

Nueva Ordenanza laboral.

Fuente. Informe de la Decano ante la Junta General (1975).

Desde el CODyL de Valencia, como lo hicieron también otras organizaciones
politicas, sindicatos o diversos colectivos, se presenté una alternativa educativa
encabezada por una introduccién y distribuida en cuatro bloques: enseranza
y sociedad, organizacion de la ensenanza, organizacion del profesorado y libertades
democrdticas. En la introduccién se hace evidente, como otros muchos grupos vistos
con anterioridad, la precariedad con la que se habia desarrollado la LGE, entre los
que destaca la falta de recursos o inversién, la separacién entre la EGB y el BUP, la
desescolarizacién o la falta de elementos evaluativos. Estas son algunas de las criticas,
proponiendo alternativas a la ensenianza como una tentativa de transformacién. En
el proyecto se propone a partir de un primer apartado que el Estado haga frente
a la escolarizacién total y gratuita de 4 a 16 anos, y hacerla extensiva hasta los 18,

cuando la situacién econémica lo permita. Hasta esa edad, la gratuidad es entendida
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también en el material escolar, como libros y servicios, con el objeto de acabar con

la discriminacién de clases:

La gratuidad es un principio que tiene que extenderse a todos los niveles educativos.
Por lo tanto, el Estado ha de crear todas las plazas escolares gratuitas necesarias desde
su entrada en la guarderia hasta su incorporacion al trabajo (Una alternativa para

la ensenanza, 1975, p. 9).

Consideran un problema afiadido la presencia de una doble via escolar: la piblica
y la privada, cuya financiacién consideran que debe ser una cuestién nacional.
Por lo que aprecian que los recursos econémicos deben ser gestionados por y para
el Estado. Aun asi, dejan la posibilidad abierta en la propuesta a que las escuelas
privadas que ya estuvieran en funcionamiento podrian incorporarse renunciando a
una intervencién ideoldgica y sin actuar como intermediarios en la retribucién de
los salarios. Reparan en la necesidad de una planificacion escolar cuya finalidad no
fuera otra que conducir la escuela hacia una gestién democritica. La planificacién

debia hacerse:

En funcién de las necesidades econdmicas, sociales y culturales del pais.

2. De forma progresivamente democrdtica, en el que participen todas las
fuerzas sociales democrdticas desde los sindicatos de ensenantes y de
trabajadores hasta estudiantes o vecinos a través de representantes.

3. Gestidn descentralizada, dejando la iniciativa a los organismos auté-
nomos, pero con una regulacién de los 6rganos de direccién de los
érganos democrdticos comunes.

4. Una escuela tnica a través de mecanismos creados colectivamente para
garantizar los principios de libertad.

5. Bajo una concepcién democritica propia de un periodo de transicién

(Una alternativa a la ensefianza, 1975, p. 10).

Una organizacién para la ensenanza conforma una serie de temas como establecer
un ciclo tnico desde los 4 hasta los 16 afios y prolongarlo dos anos mds cuando la

situacién econémica lo permita y totalmente gratuita. Cabe destacar que, en ningtn
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caso se debe orientar al alumnado hacia una formacién profesional hasta que no
finalice el ciclo Gnico obligatorio y en el caso de acceder una vez finalizado, esta
formacién no suponga una segregacién entre clases sociales. Se trata de alcanzar
a una escuela unificada, con visién cientifica donde se de importancia al trabajo

manual para evitar su desacreditacién frente al trabajo intelectual.

El aprendizaje durante la etapa obligatoria debe fomentar el espiritu critico y
observadory, a su vez, adaptar la formacién al entorno social, cultural y econémico
del nino. Respecto a la igualdad del género femenino se pronuncia en el punto

2.E dentro del apartado de Escuela Unificada, que dice lo siguiente:

Eliminar de la ensenanza toda discriminacion en funcion del sexo. La escuela
unificada debe ser mixta y preparar a la mujer para la integracion en la sociedad y en
el proceso productivo en condiciones de plena igualdad con el hombre y de completa
autonomia, suprimiendo todos los condicionamientos educativos que permiten el
mantenimiento de la mujer en una situacion de inferioridad y dominacién (Una

alternativa a la ensenanza, 1975, p. 12).

Propone modificar la organizacién del profesorado. La creacién del cuerpo
Unico de ensenantes, con unos derechos minimos como trabajo remunerado,
estabilidad y seguridad, con unas condiciones de trabajo adecuadas, libre de
cualquier dogma ideolégico e igualdad de condiciones. En el trdnsito a la nueva
situacién establece un sistema de convalidaciones que respete la situaciéon del
profesorado activo. Apuesta por el reconocimiento a la libertad sindical que,
ademds de proteger al profesorado fomentaria su participacién en los mismos. Se
pronuncia por un sindicato «inico, democritico e independiente» para alcanzar
una educacién de «calidad, democrética y no clasista» (Por una alternativa a la
ensefianza, 1975, p. 12). Siguiendo en la linea de la participacidn, para llevar una
gestién democritica en las escuelas es necesario involucrar a toda la poblacién,
ademds del profesorado y alumnado, es decir, a toda la comunidad educativa,
nombrando a partir de elecciones directas a los directores desde la educacién
primaria hasta la universitaria. Con esta participacién del alumnado de una

manera tan explicita, se pretendia conseguir los siguientes objetivos:
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1. Constituir un aspecto esencia de su formacién civica y democrdtica.
2. Contribuir a la desaparicién de la figura autoritaria y dogmadtica del

profesor (Una alternativa para la ensenanza, 1975, p. 12).

Y, por dltimo, presenta una serie de libertades democrdticas que subrayan lo

nombrado anteriormente como:

* Ellibre ejercicio de los derechos de reunién, huelga y manifestacién,

* El derecho de asociacién sin ningin tipo de restricciones ni
limitaciones.

* La libertad sindical.

* Libertad de expresién.

* Amnistia absoluta de todas las responsabilidades por hechos de

naturaleza politica o sindical.

Pero ademds de estos puntos, afaden como propuesta crear «la apertura de
un gran debate nacional sobre la alternativa a la ensefianza actual, a nivel de
que todos los pueblos del Estado espafiol, que terminard en un primer Congreso
Educativo que ratificard un proyecto de alternativa democratica» (Una alternativa

para la ensenanza, 1975, p. 12)

A modo de sintesis, podemos apreciar en la Tabla 30 los amplios apartados

propuestos en el documento Una alternativa para la ensenanza:
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Tabla 30
Propuesta de alternativa para la ensefianza en 1975.
Introduccién
Ensefianza y sociedad La ensefianza como servicio publico.
La planificacién y gestion democrdtica de la ensefianza.
Escuela publica y ensefianza privada.
Organizacién de la ensefianza Ciclo tnico.
Escuela Unificada.
La formacién profesional.
La educacién especial.
La ensenanza superior.
Contenido racional y cientifico de la ensefianza.
Organizacién del profesorado Cuerpo tnico de ensefiantes.
Sindicato de los trabajadores de la ensenanza.
Gestién democritica.
Libertades democraticas Libertad, derecho y amnistia.

Fuente. SP (1975).

En el afio 1977 se planted el programa electoral para renovar la Junta de
Gobierno del CODyL de Valencia. En la misma introduccién revela el clima
cadtico en la ensenanza y las deficiencias que seguian encontrando en la EGB,
en Bachillerato y en la Universidad, asi como las divergencias entre la escuela
publica y la privada. Se entiende que para lograr una educacién de calidad es
necesario disminuir el nimero de alumnado en clase, puesto que la masificacién
de las aulas entorpece la comunicacién y la participacién. Ademds de facilitar
unas condiciones favorables y material necesario para poder desarrollar el trabajo
sin obstdculos, tanto para el alumnado como para el profesorado. Se apuesta por
una homogeneizacién de horario para todo el profesorado a 15 horas lectivas
semanales y por la consideracién de las horas de trabajo o estudio fuera de la
jornada laboral, considerando indispensable que las mismas condiciones se
apliquen tanto para la ensefanza publica como para la privada. Se reitera de
nuevo la necesidad de conseguir gratuidad y obligatoriedad hasta los 16 anos,

cuya gestiéon ha de ser democrdtica y una vez mds, afirma que los fondos
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publicos del Estado han de ser controlados y gestionados por todos los actores
que intervienen en el dmbito académico. Con respecto a las autonomias, hacen
alusién a la necesidad delegar competencias a las comunidades auténomas y que
la planificacién de la ensefanza esté «regulada en el marco juridico de un estatuto
de autonomia», ademds de considerar oficial la lengua valenciana y normalizar su
uso en todos los niveles. Cierra el programa con una serie de aclaraciones sobre el
valor que aporta la participacién de los colegiados, la colaboracién con diferentes

organismos valencianos, asi como la discusién entre las distintas esferas de la

de los derechos
sindicales de los

ensefnantes

Derecho a un puesto de trabajo.
Posibilidad de negociar a partir de soluciones democriticas.

Derecho a la asociacién sindical.

ensefanza.
Tabla 31
Propuesta programa electoral del CODyL de Valencia.
Introduccién
Defensa y calidad de * Disminuir el nimero de alumnado por aula.
la ensefianza * Mejorar las condiciones del entorno tanto para profesorado como
alumnado.
* Reconocer las horas del profesorado fuera del horario lectivo, asi
como la formacién complementaria.
* Colaboracién por parte de MRP.
Mejora de las 15 horas lectivas semanales.
condiciones Estabilidad laboral.
de trabajo y Equipar al profesorado de ensefianza privada con el de la ensefianza
reconocimiento estatal.

La ensefianza como

servicio publico

Escolarizacion y gratuidad hasta los 16 anos.
Gestién democrdtica.

Promover los valores democrdticos y las libertades publicas.

Ensefianza
democritica en un
pais valenciano

auténomo

Planificacién a partir de un Estatuto Autonémico.

Oficialidad de la lengua valenciana junto con el castellano.

Adaptacién a la realidad socio-econémica y cultural del momento.
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Tabla 31. Continuacion
Propuesta programa electoral del CODyL de Valencia.

Un colegio abierto e Tener en cuenta la opinién de los colegiados.
a las inquietudes * Impulsar la colaboracién con otras instituciones publicas
civicas valencianas.

e Garantizar la vida democrdtica dentro del CODyL.

¢ Comunicacién entre los estamentos de la ensefianza.

¢ Centralizacién de la ensenanza de Valencia, Castellén de la Plana y
Alicante.

e Cubrir aspectos culturales, de informacién, de discusién y de
apoyo.
Fuente. Programa Electoral de 1977 del CODyL de Valencia.

7.2. COMUNICACIONES Y NOTAS DE PRENSA

Son numerosas las comunicaciones y notificaciones a prensa que hemos
encontrado entre el 1974 y 1975. Algunas de ellas vislumbran cémo el CODyL
mediaba a favor de los colegiados que iban a ser juzgados por participacién o
asociacionismo, considerada como précticas ilicitas. Desde el punto de vista
lingiiistico, se reclamaba el reconocimiento de la lengua valenciana, asi como su
extensién en las aulas. La informacién se difundia por medio de la Comisién de

Informacién del CODyL de Valencia.

En febrero de 1974, con motivo del XXV Aniversario de la Declaracién de
Derechos Humanos se presenté un comunicado desde el CODyL de Valencia
a la Junta de Gobierno informando sobre su adhesién al escrito presentado por
los Colegios Profesionales de Abogados, Aparejadores, Doctores y Licenciados e
Ingenieros Industriales de Barcelona con motivo de la campana «Justicia y Paz»*
a favor de «una amnistia general para todos los exiliados y presos o sancionados
por hechos de intencionalidad politica o de objecién de conciencia, asi como el
reconocimiento juridico de los derechos de reunién, expresién y asociacién». Esta

adhesidn, se ratificé con un comunicado manifestando su aprobacién al presidente

2 Promovida la Iglesia Catélica desde 1968 para transmitir la Doctrina Social de la Iglesia a partir de la
defensa de los Derechos Humanos y Medioambientales.
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de la Conferencia Episcopal Espafola (Informe del Decano ante la Junta General,
1974, n° 156,972). En diciembre de ese mismo ano, el CODyL de Valencia,
intercede por el enjuiciamiento de 15 universitarios acusados de asociacionismo,
solicitando que consideraran la falta de medios que podia tener el estudiantado para
participar y haciendo alusién al Decreto de 17 de octubre y Orden Ministerial del
27 «es de justicia y va en beneficio de la paz social que todos anhelamos» (1974, n°
933). En enero de 1975, se trasladé de nuevo al ministro de Justicia la necesidad de

crear un «clima de comprensién» en el enjuiciamiento del colegiado y miembro del

SP de valencia, Rafael Pla Lépez (1975, n° 6).

Ademds, la junta de gobierno del CODyL de Valencia elevé diversas denuncias
a partir de notas de prensa con temas relacionados con las irregularidades en el
cobro de los salarios de los PNN; contra las pruebas de acceso a la universidad
«Descontento con la Ordenanza Laboral no Estatal. La Ordenanza no se ha
elaborado por procedimiento democrdtico» (Las Provincias, 1975). En abril de
1975 se publicé de nuevo en el mismo diario en la seccién de Actualidad «Escritos
del Colegio de Doctores y Licenciados y de la ACVU de Filosofia y Letras sobre la
polémica ;cataldn o valenciano?» (Las Provincias, 1975), desde la junta de gobierno
del CODyL de Valencia manifestaba la necesidad de dialogar sobre el tratamiento
de la lengua valenciana y no desvalorizarla independientemente de que fuera tratada
como una variante lingiiistica de la lengua catalana. También comenzaron a fraguar
una serie de medidas para impartir la lengua como, por ejemplo: incorporarla en
todos los niveles educativos como primera lengua y el castellano como segunda,
con la excepcién del alumnado castellanoparlante, en cuyo caso se optaria por el
castellano como primera lenguay el valenciano como segunda. El profesorado podria
acceder a un curso formativo y disponer de un tiempo apropiado de adaptacidn.
También planteaba la convivencia, que los medios de comunicacién apoyaran la

lengua para conseguir el reconocimiento social (Las Provincias, 1975).

Esta situacién se ve de nuevo reflejada en un articulo sobre un programa
promovido por el Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universitat de Valéncia

y organizado por la Asesorfa de Diddctica y Lingiiistica en cataldn que evidenciaban
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la necesidad de ensalzar la ensenanza en valenciano. En el afio 1974 se realizaron
8 cursos con un total de 390 inscritos y, en el afo 1975, se lleg6 hasta los 41
cursos con 1785 inscripciones. La idea era reemplazar la gramdtica cldsica basada
en la escritura y lectura por un método contempordneo, poniendo el acento en la

fonologia (Cursos de Lengua Valenciana, 1975)

Otro de los temas reiterados fue el cuestionamiento acerca de la ensefianza
gratuita en la educacién obligatoria por medio de subvenciones a escuelas privadas.
A los colectivos les hacia formular todo tipo de incégnitas como, por ejemplo, el
mecanismo que se utilizaria para asegurar que los fondos publicos se destinan a
fines sociales y publicos; las bases legales que permitirian a familias y profesorado
controlar estos fondos; podrian controlar las familias y profesorado estos fondos
(AJLB GGV 3.3 46/14). Por otro lado, la aplicacién del BUP tampoco quedaba
inmune de vapuleos. Se realizé una encuesta/debate en torno a esta problemadtica
organizada por la Comisién de Informacién. Las preguntas se realizaron a dos
catedriticos y dos catedriticas de Ensenanza Media: Guillermo Gil, Mercedes
Testal, Adela Salvador y Daniel Lucas. En dicha encuesta se trataron cinco temas
y el cierre, en la siguiente tabla hemos recogido las preguntas planteadas y algunas

de las respuestas:
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Tabla 32

Encuesta a tres catedrdticos y una catedrdtica de Ensefianza Media.

Elaboracién del proyecto

;Se ha consultado a los cuerpos encargados de llevarlo a la prdctica (Catedriticos, Agregados e
Interinos)? En caso negativo ;Coémo ha repercutido este hecho en la calidad del proyecto?

«La consulta ha sido mds aparente que real, mds demagdgica que efectiva, vy,
desde luego, no ha influido absolutamente en nada en programas que ya estaban

elaborados por completo con anterioridad a la consulta» (Mercedes Testal).

«El proyecto general del BUP ha sido elaborado por una Comisién y ha sufrido
varias correcciones, segun han ido sucediéndose cambios en el Ministerio. La tnica

consulta que se nos ha hecho ha sido sobre el contenido de cada especialidad»
(Daniel Lucas).

«Se hizo una pseudoconsulta, con dos o tres dias de tiempo, lo que motivé una o
dos reuniones de los numerarios. En esta consulta se nos pidi6 que programdramos
la materia, pero no se nos dio ningtin tipo de informacién sobre los cursos y horas
dedicados a nuestra asignatura (...) En cuanto a las repercusiones que la falta de
participacién del profesorado ha tenido en la planificacién del BUP, son las més
l6gicas de una programacién teérica que no ha tenido en cuenta los problemas que
la practica plantea ni ha tratado de incorporar a los profesores que la tenfan que

realizar» (Guillermo Gil).

Continuidad EGB-BUP

;Considera usted que el BUP viene a constituir una continuacion légica de la Ensenianza General

Bdsica, 0 mds bien supone un corte respecto a ella? ;En qué sentido?

«Creo mds bien que el corte constituird un corte con respecto a la EGB a causa del

distinto enfoque y preparacién» (Daniel Lucas).

«En la programacién el BUP no se ha tenido en cuenta las materias y el nivel de los

alumnos de EGB» (Guillermo Gil).

«Es una continuacién ldgica si consideramos la falta de logica que goza la EGB»
(Mercedes Testal).
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Tabla 32. Continuacién

Encuesta a tres catedrdticos y una catedrdtica de Ensefianza Media.

Doble titulacién

;Qué cree usted que va a suponer la doble titulacion al final de la EGB: una ampliacién del
niimero de alumnos que accederin a estudios superiores o mds bien su restriccion? En términos

generales, ;qué beneficios cree usted que puede aportar esta doble titulacion?

«La doble titulacién supone una restriccién, pues solo uno de los titulos hace
posible el acceso. Determina ya los chicos desde ellos 14 afios. No creo que traiga

ningun beneficio». (Adela Salvador).

«Supondrd no solo la restriccion, sino también una discriminacién para el acceso
a estudios superiores, y, por lo tanto, no veo que pueda aportar ningtin beneficio»

(Daniel Lucas).

«No puede plantear ninguna ventaja, ya que pretende perpetuar diferencias
académicas, impidiendo una futura reincorporacién al estudio, cuando todos
sabemos, dada la edad de los alumnos de este grado, lo poco significativas que son

estas calificaciones» (Guillermo Gil).

El problema de las asignaturas

s Qué opinion le merece la distribucion provisional de materias por curso del proyecto del BUP?

«Muy mala. No busca lo mejor para los alumnos. Asignaturas fundamentales

(Fisica y Quimica) quedan relegadas» (Adela Salvador).

«En lo que a Fisica y se refiere, el futuro BUP serd de mds bajo nivel ya que (...)
Aunque para nosotros lo mds grave es la disminucién de tiempo dedicado a la

asignatura respecto al antiguo bachiller» (Guillermo Gil).
«Me parece alguna discriminacién para algunas asignaturas» (Daniel Lucas).

Arbitrarias; completa destruccién de las materias humanisticas. Demasiado

tecnicismo, incluso en asignaturas como la Historia o la Lengua» (Mercedes Testal).
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Tabla 32. Continuacién

Encuesta a tres catedrdticos y una catedrdtica de Ensefianza Media.

;Qué ventajas y desventajas encuentra usted en la nueva programacion de materias optativas

efectuadas en el proyecto del BUP?

«Veo un gran inconveniente la eleccién de tres asignaturas (Religién, Educacién
Fisica y FEN), comunes en los tres cursos, y que van a cubrir un 24% del horario
real de la semana, lo que repercutird negativamente en las asignaturas optativas en
general. La eleccién de asignaturas optativas puede repercutir desfavorablemente

en alguna de ellas» (Daniel Lucas).

«No comprendo c6mo piensan que se pueda elegir entre matemdticas, latin, griego
y literatura. Es otra vez elegir entre Ciencias y Letras, con todos sus inconvenientes».

(Adela Salvador).

«Pienso que no resuelve nada tal como estd planteado. Seguramente una opcién
definida de Ciencias y Letras, pero en ningin caso se podria facilitar de una

informacién amplia» (Guillermo Gil).

Casi todo son desventajas. A saber: la fisica no deberfa constituir asignatura
conjunta con la Quimica. La eleccidn entre literatura, latin y griego anula una de
las asignaturas clésicas o bien la literatura para los alumnos con tendencia a letras»
(Mercedes Testal).

sQuién opina usted que deberia impartir la nueva asignatura de Formacién Politica, Social y

Econdmica teniendo en cuenta que existe la titulacion de licenciados en Ciencias Politicas?

«Toda asignatura la debe impartir quien esté preparado. En este caso, el Licenciado

en Ciencias Politicas o Econédmicas» (Adela Salvador).

«Los Licenciados en Ciencias Politicas, en Econdmicas o en Derecho. De ningtin

modo profesorado sin titulacién universitaria» (Mercedes Testal).

«La asignatura de Formacién Politica, Social y Econémica, ya que es asignatura, se
debe dar al mismo nivel que las demds y, por lo tanto, se deberfa hacer cargo los

Licenciados en Ciencias Politicas» (Daniel Lucas).

«Evidentemente, Licenciados en Ciencias Politicas» (Daniel Gil).
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Tabla 32. Continuacién

Encuesta a tres catedrdticos y una catedrdtica de Ensefianza Media.

Forma de evaluacién

sQué formas de evaluacion se han previsto para el BUP? ;Irian éstas encaminadas a ampliar al

BUP las medidas de selectividad recientemente implantadas en la Universidad?

«No tengo informacidn sobre el particular» (Guillermo Gil).

«No las conozco. Solo conozco las del COU. Clasificar a los centros segtin alumnos
aprobados en las pruebas. Asf dejan realmente la selectividad a los centros» (Adela

Salvador).

Conclusién

Por iltimo, ;piensa usted que el proyecto del BUP resolverd los graves problemas que tiene

planteados la Ensefianza en Espana a este nivel?

«El BUP no vendrd a resolver nada, sino mds bien a enredar los graves problemas

que tiene la Ensenanza hoy en dfa» (Daniel Lucas).
«No» (Adela Salvador).

«A mi modo de ver no se resuelve ninguno; tal vez se agraven los ya existentes

(Guillermo Gil).

«Rotundamente no» (Mercedes Testal).

Fuente. AJLB GGV 3.3 (46/14).

Otra de las vias de comunicacién encontradas es la creacién de un programa
de radio con el titulo «La ensefianza y usted» en Radio Popular. Se pretendia
abrir un buzén para que todos los oyentes pudieran dejar sus consultas o temas
de interés en torno al dmbito educativo y que serfa abierto dos veces por semana

con una duracién de cinco minutos. De manera que cada miércoles y viernes se

abrirfa un didlogo sobre los problemas de la ensefianza (AJLB GGV 3.3 (46/14)).

7.3. EL CIERRE DE UNA ETAPA Y EL COMIENZO DE OTRA

Las sucesivas elecciones generales (1977, 1979 y 1982), la promulgacién de
la Constitucién (1978), la formacién de ayuntamientos democrdticos (1979 y

1983) y la configuracién de las autonomias, propiciaron cambios politicos que
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tendrian implicaciones en la educacién para la que se plantean una serie de leyes
para facilitar la democratizacién de la educacién y permitir nuevas experiencias
innovadoras y la consolidacién de las existentes. Al mismo tiempo, distintos
estamentos de la comunidad educativa abogan por la ampliacién de derechos
de asociacién y participacién, sacrificindose y apoydndose unos a otros. Las
movilizaciones de los docentes desde 1972 y especialmente desde 1976 supera
las demandas corporativas que plantean para la democratizacién de la sociedad
y de la Escuela (Valencia, ez al., 2013). Ademds, se comenzarfa a criticar las
disposiciones restrictivas sobre el papel de las Asociaciones Estudiantiles de 1982
y que ahora apoyaria una ley para eliminar los cauces legales que impiden a los
padres y madres a participar en los 6rganos colegiados (Ruiz Torres y Sudrez,
2021).

Con la llegada de la democracia y la legalizacién de los sindicatos, muchos
fueron los profesionales que pensaron que carecia de sentido continuar trabajando
por mediacién del Seminario. Algunos miembros lo vieron como el fin de una
etapa, otros como la continuacién de otra. Para Daniel Gil fue un ejemplo de
maduracién dado que muchas de las personas que participaron en los diferentes
MREP, pasaron a ocupar cargos en partidos politicos que los llevaron a promover
reformas educativas que «son fruto de las personas que habian estado preparando
las alternativas democrdticas y ahora estaban con un papel, menos cerrado, al
margen de la sociedad» (Daniel Gil, 2020).

En el caso concreto de Daniel Gil, pasé a formar parte de la «transformacién»
del Servei de formacié permanent. Tras dos anos de trabajo llegaron a organizar
hasta setenta seminarios especificos y 25 programas dirigidos a la formacién ini-
cial del profesorado de enseianza media de la Universitat de Valéncia. Ademis de
aportar todas las ideas del SP en el momento se aprobé la necesidad de desarrollar

un master de formacién inicial.

En 1978, Dolores Sdnchez, propone ademds de continuar con los temas
tratados desde los inicios del SP, introducir cuestiones que son de actualidad

como «el problema de la interdisciplinariedad en EGB y BUP —revisién de
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planes y programas— y la gestién de los centros: actividades-extra clase» (reunién
celebrada en diciembre de 1978).

Al finalizar la etapa del SP aproximdndose a la década de los 80 y pese a la
proliferacién de sindicatos, organizaciones e instituciones dirigidos a mejorar la
préctica docente, segiin Guillermo Gil (2022) no llegaban a llenar los vacios con los

que se encontraban diariamente los docentes:

Actualmente, en Valencia, no existe organismo alguno que haya sido capaz de
sustituir la labor del Seminario, (...) las cuestiones pedagdgicas que constituyeron la
preocupacion bdsica del Seminario siguen, poco mds o menos, donde éste los dejé sin

haber sido seriamente desarrolladas por nadie mas.
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El periodo elegido para la investigacién ocupa unos anos decisivos en la politica
de Espana, entre 1970y 1978, pese a que, tras revisar los documentos en el archivo,
reparamos en el elevado niimero de actividades que se realizaron unos anos antes,
en 1965. Estos afios coinciden con el final de una dictadura que perduré durante
casi cuarenta afios y dio lugar a una transformacion lenta y progresiva. Los cambios
eran palpables, pero estaban sumidos en una frustracién politica e ideoldgica
sustentados en una sociedad cuyo miedo estaba instaurado por la desolacién de la
Guerra Civil vivida afios atrds. Sin embargo, el miedo no fue un obstdculo para un
colectivo que se preocupaba por la educacién y reconocia la repercusién que tenia
en la sociedad. Por ello, cabe resaltar la transcendencia que tuvieron los MRP y la
audacia de lidiar contra un régimen autoritario para poner en valor sus principios

en el dmbito social, politico y educativo.

Como apunta Ldzaro (2005, p. 349) «no puede haber cambio educativo sin
transformacién social que le dé sentido y viceversa. Los Colegios de Doctores y
Licenciados facilitarian la cobertura deseada, entre otras razones, esperanzados por
el clima personal y profesional que los miembros del SP desarrollan en paralelo con
los intentos gubernamentales de modernizacién del sistema educativo tendentes
a incrementar la cualificacién de la fuerza del trabajo». Sin duda alguna, fue una
propuesta de compromiso , en primer lugar, del Proyecto Regional Mediterraneo de
la OCDE desde 1963; y, en segundo lugar, con el impulso que el régimen franquista
plasma en la reforma del sistema educativo que encarna la Ley General de Educacién
de 1970, también desde 1969 ampliamente asesorada desde el exterior, con la ayuda
e intermediacién de la UNESCO, por el Comité de Cooperacién Internacional
para la reforma de la educacién en Espana que presidia Gabriel Betancur y tenia
como relator a Philip. H. Coombs. Un conjunto de expertos que se manifestaban

comprometidos con lo entendian como «la gran aventura de la reforma educativa
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emprendida por Espana» (Comité de Cooperacion Internacional para la reforma de la

educacion en Espana, 1969, p. 3).

Sin embargo, la LGE, no fue la panacea, y gran parte de los colectivos se
mostraron insatisfechos ante la nueva ley por creer que habia sido desarrollada sin
tener en cuenta las carencias de las que partiamos. Las horas lectivas no quedaron
libres de debate, pues no solo se eliminé los sibados como dia lectivo, situacién
que podria provocar un problema a las familias, sino que, ademds, el salto de la
EGB al BUD con la reduccién de horas en las diferentes materias, supondria una
reduccién de plantilla, dejando un elevado niimero de profesorado sin empleo.
Otras cuestiones como la presencia de la Religién Catélica en las aulas de los
Institutos, la escasa importancia a materias o la fusién de otras, dio pie a que el
profesorado deseara poder liberar su trabajo del clima ideolégico o como dice
Guillermo Gil «de la tiniebla intelectual del franquismo». El deseo de abandonar el
clima de represién, autoritarismo y retraso era evidente en la ensefanza, ya que las
reformas se realizaban desde arriba y, en la mayoria de las ocasiones, no era posible

ponerlas en préctica por la falta de recursos o desinterés de los dirigentes.

De esta manera y recuperando el objetivo principal de la investigacién con
respecto al protagonismo educativo, el desarrollo pedagdgico y el rol activo que
tuvieron los miembros del SP del CODyL, podemos decir que los grupos que
actuaban como intermediarios no solo les mostraron la necesidad de llevar a la
prdctica principios basados en la escuela activa, la dindmica de grupos o el trabajo
cooperativo, sino que, ademds, hacen visibles gracias a los recursos y proyectos
lo imprescindible que es traspasar la educacién formal, es decir, no detenerse
Unicamente en la educacién institucional. Su convencimiento les impulsé a buscar

otras vias para poner en prictica estas metodologfas.

La influencia de los Movimientos Pedagdgicos Franceses fue una fuente de
inspiracién para numerosos MRP de Espana, pero de manera especial, para el SP del
CODyL de Valencia. Los profesionales que lo componian llevaron a cabo una labor
en el dmbito educativo, ademds de ser una influencia para otros profesionales de la

educacién, en momentos cruciales para Espafia como fue la transicién espanola y
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la Ley General de Educacién de 1970. Esta alternativa pedagdgica fue su principal
aportacion reflexiva a la politica educativa de esos anos (Ldzaro, 2005a). El SP de
Valencia, que comenzé como un grupo informal, con un nimero muy reducido
de profesores de Ensefianza Media, y con un cardcter «militante», es decir, con
una exigencia de compromiso de luchar, de combatir por un cambio en los valores
dominantes que, en aquel momento, era la ensefianza, lleg6 a agrupar en torno a
unos 300 profesores y profesoras. Crecié de forma vertiginosa en un corto periodo
de tiempo. Este dato lleva a pensar en la necesidad y el anhelo que existia en el
dmbito educativo de introducir cambios sustanciales en el aula y cuya necesidad
era incuestionable. Todo ello se facilité gracias a los Movimientos Pedagdgicos
Franceses como los CEMEA, los GEMAE o los CRAD, cuya colaboracién altruista
por parte de algunos miembros permanentes de dichas instituciones fue necesaria
para poder poner en prictica su metodologia, no solo intercambiando experiencias,
sino también facilitando un apoyo econémico directo. Debemos resaltar que las
instituciones francesas de referencia, hoy en dia, siguen trabajando y manteniendo
vivo el espiritu de sus fundadores, pero adaptindose a las nuevas circunstancias

sociales.

El SP de Valencia centré su pensamiento pedagégico en la clase activa: «solo se
aprende lo que se hace» y, seducidos por el Plan Langevin-Wallon, siguieron esta
consigna que arrastraba contenido, actitud, estudio e investigacién. Eran conscientes
de los cambios que debian realizar para mejorar la prictica en el aula. Otro aspecto
dominante de los principios del Seminario era la necesidad de democratizar la
ensefanza. Para los miembros del Seminario resultaba evidente que, viviendo bajo
una dictadura, ese objetivo transcendia los limites pedagégicos, pero acabar con el
autoritarismo en las aulas era absolutamente imprescindible para dar un salto a la
modernidad en la ensefianza, puesto que los alumnos tinicamente podrian aprender
en libertad. La lucha contra la ensefianza autoritaria estaba planteada en todo el
mundo desarrollado y, evidentemente, existian diferentes corrientes. Una de las
vias més influyentes, entre los pedagogos y pedagogas, se basaba en la concepcién

roussoniana. Con estas ideas una de las soluciones a los problemas educativos pasaba
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por eliminar la autoridad del profesorado en la clase, dejando que el alumnado
actuara libremente, lo que se conocié como la corriente pedagdgica «no directiva»

como lesser-faire. Podemos destacar autores como Gustave Le bon o Everett Reimer.

Sin embargo, el SP lo intentd en algiin momento, pero comprobaron que o
no podian o no servia en las aulas espafiolas, probablemente, tras tantos anos de
dictadura y represién en las aulas, no podrian llevarlo a cabo de una manera tan
contundente. De esta manera, establecieron lo que conocieron como «directivismo
democritico» es decir, en el aula dejaba que el alumnado actuara libremente,
pero bajo la direccién o guia del profesorado. Estd fue uno de los objetivos que
guiaron su accion, de forma que abriera camino a una democracia en la préctica
educativa, inventado para crear un espacio que definiera la posicién pedagdgica del
Seminario. Asi, se cambiaba el sentido de la autoridad, dindole un sentido positivo
«direccién del profesor con ideales democrdticos». Eran conscientes de la necesidad
de formar al alumnado en un entorno en el que se sintiera libre y a la vez seguro
para afrontar el cambio que se avecinaba. Sin embargo, la frustracién no se hizo
de esperar, sobre todo, en los centros de Ensenanza Media y que se manifest6 de
una forma mds contundente tras aprobacion de la LGE de 1970 y con el salto de
la EGB al BUP o FP. Una ley que no vino precedida de herramientas, formacion
ni condiciones adecuadas, teniendo en cuenta el punto de partida: pocos centros
de Ensefianza Media, profesorado sin formacidn especifica, la Inspeccién Educativa

afin al régimen, etc.

Hemos nombrado las Escoles d’Estiu por ser encuentros entre profesorado
progresista y, sobre todo, en defensa de la lengua valenciana, convirtiéndose en un
movimiento, cuya finalidad era dar apoyo, formacién y respaldo a los profesionales
dedicados a la docencia y cubrir las carencias pedagdgicas que se venian arrastrando.
Sin embargo, el propésito de las Escoles d’Estiu no era considerada como una
alternativa al SP, teniendo en cuenta su cardcter temporal y breve, puesto que se
realizada Gnicamente en periodo estival , mientras que el trabajo del SP era un
trabajo permanente, durante todo el curos, incluidos los meses de verano. Esto

se debe a que, durante la dictadura franquista, se buscaba crear una sociedad
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homogénea. Asi, las Escoles d’Estiu a diferencia del SP, surgieron como una forma

de resistencia a esta imposicion cultural.

El SP organizaba los stages y ministages, encuentros asamblearios de los grupos
de trabajo, con un programa central elaborado al principio de curso con todos
los miembros. Debemos resaltar que estas estancias tuvieron una gran influencia
ppedagdgica y social en la prictica docente de todos los miembros que formaron
parte del Seminario de Pedagogia del Colegio Oficial de Doctores y Licenciados
de Valencia, constatable por la difusién adquirida por los MRP en Valencia.
Posteriormente a su realizacién, mediante las diferentes encuestas que realizaban a
los asistentes, evaluaban para modificar o mejorar aquellos aspectos necesarios. Estas
evaluaciones se hacen evidentes tras la revisién del material en el archivo ya que son
diferentes los modelos de evaluacién empleados y elaborados por el mismo grupo y,
ademds, debemos incidir en los numerosos cuestionarios que vemos dirigido segiin

sea alumnado o profesorado.

Gracias a centros como el IES Juan de Garay pudieron promover la participacién
del profesorado sin distincién de categorias, alumnado y familias. Todo ello visible
en las actividades de diferente indole que realizaban para llegar a un ndimero
mayor de personas que se interesaran y mantuvieran el mismo entusiasmo que
el profesorado que apostaba por un tipo de educacién, mds alld de la educacién
formal o meramente institucional. De hecho hemos visto cémo surgen diferentes
alternativas como el Grupo Cero, en el drea de Matemdticas, el Equipo Hoz, en
el drea de Pléstica o el Club Boira. En este tltimo, gracias a la participacién de
miembros del SP de Valencia, una vez mds, consiguen poner en préctica fuera del
dmbito formal una educacién basada en el respeto, en contacto con la naturaleza y

con principios basados en la Escuela Nueva.

Es llamativo ver la influencia que tuvo entre las adolescentes que comenzaron
formando parte del club como jugadoras y acabaron siendo también formadoras
y monitoras para transmitir un aprendizaje basado en el civismo a los nifos
y ninas del barrio. A partir de una prictica deportiva, se extendié hasta crear

un nucleo fuera del dmbito del balonmano para realizar actividades como eran
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juegos en grupo, reuniones, debates, acampadas o estancias para formar a los
y las adolescentes que asistian a ellas, siempre con fines pedagdgicos. Se puede
decir que el club llegé a tener «vida» una vez traspasé los muros del instituto
y pudieron trabajar de manera conjunta con la finalidad de empoderar a las

personas y transformar su entorno.

La autogestion fue otro elemento que no fue ficil de asimilar por parte de todo
el profesorado. Se debia tener asumido que se debia delegar, ya que no todo se
podia realizar asambleariamente, sino que debia haber un eslabén para la toma de
decisiones y otro para la realizacién. Esta fue una cuestién que estuvo muy presente
en el SP de Valencia: decidir y delegar. El que se sentaba como representante, tenia
la responsabilidad de aprobar o rechazar las cuestiones a debatir, por tanto, esto

exigfa también tener confianza en la persona elegida.

Podemos considerar bajo un prisma de cambio en los movimientos surgidos
en Valencia, al SP de Valencia como uno de los grupos que aplicé gran parte de la
teorfa formativa en su practica docente y, sin embargo, uno de los grupos sobre los
que menos se ha escrito en el dmbito de la pedagogia. La presencia y el recorrido
del SP de Valencia son una muestra clara, y gracias a la abundancia del material
preservado y que fue posteriormente trabajado y clasificado por Guillermo Gil
Vizquez, pudimos estudiar un periodo significativo en la historia de Espafia, que
incluyé la Ley General de Educacion y algunos anos después, la ratificacion de la
Constitucién de 1978. Esto supuso un paso muy importante para normalizar la
diversidad cultural existente y paliar los conflictos creados por la intransigencia del

franquismo.

Al mismo tiempo que se producen los cambios politicos de la transicién, se
crearon escuelas a partir de los pactos de la Moncloa, hecho que supuso un impulso
importante para la ensefianza publica y su extensién. El SP encontré a merced de
las corrientes internacionales el abandono de la clase autoritaria, introduccién de la
utilizacién de grupos y la participacién de los alumnos en la gestién de los centros
y la materia. Tras estos comienzos, comienzan a plantearlo y proyectarlo como fue

el caso del Instituto Juan de Garay.
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Podemos considerar que el Seminario de Pedagogia de Valencia ha tenido una
gran relevancia en la lucha por una educacién mds democrdtica, participativa
e igualitaria, asi como en la defensa de la lengua y cultura valenciana. La labor
desarrollada por los miembros del Seminario fue fundamental para la elaboracién de
propuestas y estrategias pedagdgicas que tuvieron una influencia significativa en la
educacién durante la transicién democrdtica. Ademds, la documentacién y material
conservado en una fuente valiosa para el estudio de la Historia de la Educacién en
Espafia, en particular durante la transicién a la democracia, y concretamente para

el territorio valenciano.

Acentuaremos la importancia de la documentacién depositada en el archivo que
ha permitido conocer con detalle la evolucién de las ideas y el trabajo de las personas
que lo llevaron a cabo y que ha resultado esencial para comprender el recorrido
del Seminario. Independientemente de su inclinacién politica o ideoldgica, no se
puede cuestionar la dedicacién que habia detrds de cada miembro que formaba
parte del grupo y la implicacién con cada una de las actividades propuestas por y
para mejorar la educacién. Por tltimo, con la llegada de la democracia, su actividad
fue en decrecimiento, pero cada uno de los miembros siguieron desarrollando su
labor desde diferentes instituciones y cargos desde los centros educativos, el ICE,
la inspeccién educativa o medios de comunicacién. Es por ello que no podemos
obviar que su constante trabajo, aunque ignorado y poco reconocido, fue una tarea
constate digno de elogiar y, que, en cierta medida, tuvo repercusién en la motivacién
y bisqueda de nuevos métodos de ensefianza-aprendizaje en la préctica educativa.
Trabajo que se hizo en su momento ante una situacién de desorientacién mixima
y que, sin embargo, responde a problemas que tenemos en la actualidad. Vivir y
convivir en una sociedad democrdtica supone responsabilidad, criterio, unido al

espiritu critico, cualidades que deben desarrollarse desde la escuela.
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AJLB GGV 4.1.1 (37/01) D5
AJLB GGV 4.1.1 (37/04)
AJLB GGV 4.1.1 (37/13) D1
AJLB GGV 4.1.1 (37/13) D1
AJLB GGV 4.1.1 (37/04) D2)
AJLB GGV 4.1.1 (37/13) D2

267



Referencias bibliogréficas

AJLB GGV 4.1.1 (37/04)

AJLB GGV 4.1.1

AJLB GGV 37 4.1.1. D4

AJLB GGV (37.4.1.1. D2/D4) 37.05
AJLB GGV (37.4.1.1. D2/D4) 37.05
AJLB GGV (37/05. D.16

AJLB GGV (01/01)

AJLB GGV (36/02) m1

AJLB GGV (36/02) m2

AJLB GGV (36/02) m2

AJLB GGV (36/02) m2

AJLB GGV 3.3 46/14

AJLB GGV 3.3 (46/14)

AJLB GGV 3.4 (49/39)

AJLB GGV 4.3

AJLB GGV (07/06)4.6

AJLB GGV (40/1-9)

AJLB GGV 4.6 (07/09)

Gil, D. AJLB GGV (36/02) m2
Mestre, M. AJLB GGV 4.1.1 (36/02)
Tomds, E. AJLB GGV (36/02) m2
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Anexos 1. T también puedes decir lo que piensas
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Anexos 2. Encuesta al alumnado sobre el profesorado
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Anexos 3. Encuesta sobre la gestién democritica para cumplimentar el
alumnado
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Anexos 4. Encuenta sobre la gestiéon democritica para cumplimentar el
profesorado
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Anexos 5. Test de frases incompletas

FACULTAD DE MEDICINA DE VALENCIA Departamento Psicologia Clinica de
CATEDRA DE PSIQUIATRIA Adultos

TES DE FRASES INCOMPLETAS (SACS y LEVY)
Nombre:
Edad:

1.- Siento que mi padre raras veces...

2.- Cuando las circunstancias estdn contra mf...

3.- Yo siempre quise. ..

4.- Si fuese el encargado. ..

5.- El futuro me parece...

6.- Mis superiores...

7.- §é que es una estupidez, pero tengo miedo de...

8-. Pienso que un amigo verdadero...

9.- Cuando era nifo...

10.- Mi idea sobre la mujer perfecta. ..

11.- Comparada con la mayoria de las familias, la mfa...
12.- En el trabajo me desenvuelvo mejor...

13.- Mi madre...

14.- Darfa cualquier cosa para olvidarme de las veces que yo...
15.- Si mi padre, por lo menos...

16.- Creo que tengo capacidad para...

17.- Podria ser perfectamente feliz si...

18.- Si alguien trabaja para mi...

19.- Me comparo...

20.- En la Escuela, mis profesores...

21.- Gran parte de mis amigos no saben que tengo miedo de...
22.- No me gustan las personas que...

23.- Mi idea sobre el hombre perfecto. ..

24.- Cuando era mds joven...

25.- Pienso que la mayoria de las mujeres...

26.- Mi familia trata como...
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27.- Aquellos con quienes trabajo son...

28.- Mi madre y yo...

29.- Mi mayor error fue...

30.- Quisiera que mi padre...

31.- Mi mayor debilidad es...

32.- Pienso que la mayoria de los jovenes. ..

33.- Mi mayor ambicién en la vida...

34.- Las personas que no trabajan para mi...
35.- Algtin dfa yo...

36- Cuando veo a mi jefe llegar...

37.- Si fuera posible me gustarfa perder el miedo de...
38.- Las personas que mds quiero. ..

39.- Si pudiera volver a mi infancia. ..

40.- Creo que la mayoria de las mujeres...
41.-La mayoria de las familias que conozco...
42.-No me gusta trabajar con personas...
43.-Pienso que la mayorfa de las madres...
44.-Pienso que mi padre es...

45.-Cuando la suerte nos adversa...
46.-Cuando era mds joven, me sentfa culpable por...
47.-Lo que mds odio en la vida....

48.-dando 6rdenes a los otros yo...

49.-Cuando sea mids viejo...

50.- las personas que considero mis superiores. ..
51.-Creo que la mayoria de los hombres...

52.- Mis temores algunas veces me obligan...
53.- Cuando estoy cerca de mis amigos. ..

54.- Mi recuerdo mds intimo de la infancia. ..
55.- lo que menos me gusta de las mujeres. ..
56.- Cuando yo era nifo, mi familia....

57.- Las personas que trabajan conmigo generalmente....
58.-Quiero a mi madre, pero...

59.-La peor accién que cometi. ..

60.- Lo que menos me gusta de los hombres. ..
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Anexos 6. Cuestionario dirigido por la UNESCO a los Ministerios de
Instruccién piblica de distintos paises
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Anexos 7. Ejemplo de preparacién de un cursillo de verano
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Anexos 8. Ejemplo de hoja informativa sobre un szage
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Anexos 9. Ejemplo de horario de un stage de 1970
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Anexos 10. Resultados de los datos recogidos en la evaluacién del stage de
1970
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Anexos 11. Modelo de inscripciéon
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Anexos 12. Tabla de observacién
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Anexos 13. Hoja a cumplimentar de evaluacién por el equipo organizador

del SP
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Anexos 14. Programa electoral

PROGRAMA ELECTORAL

INTRODUCCIO

El proparc mes e febrer s realitzaran ks eleccions per fal ce renovar 1a major. pm

de la Junta de Govern del Collegl. En consegliencia, és ol nostre deu
fa manera més clara possidle, quina &%, 8l nostre mm
derwaca de ks seues relacions amb

presentar als electors, de @
I'actual prodblematica a.l CoHegi,

re com a

l'entorn social,

i quines sin les coordenades cap 3 los quals ens anem & moure,
En quant & ' problematica da l'ensanyarment, és clar per & tots que ss dessnvolupa

no

en un clima ubﬂu n!oﬂunlu. cegut, en mla. a la manca de resposta d'un sistema

un procecir a | les maltiples
o mlmom ﬁm ol camp de Tenmeryament en el seus diveracs

dominis {estatal | privat} | nivel . G.B., Bllxllllrlt | Universitst); no cbetant
qucllm @8 |'et t, Mexceasiu horar do trevall

mlxqum com omlﬂ. Ia bai
abséncia d'un

i el
nsenyament pi -uoollr al servel pdblic, la manca du-
ubmm de fa muona duls ensenyants, ‘& vw dun conts

clou 8 l'ensenyament privat, I'augment de I'aturaca ce lioenciats, etc. Tot aixd nuulll

i sccials del mitja en el qual s'insereix.
&cnmmmmmuums&;ﬂnl hm

del qual assamelx
ol paper rellevant

amb lotes les seves o aguesta GRu_Rcompir
Gue |l corrgspen, potenciant al maxim la vida democrtica al seu sl | mllm :renu-
4 ol Pais Vi

nes connexions amb tots els

autdnem Gue 108 desiigem.

Ens presamem
programa que tot mult

1) DEFENSA DE LA QUALITAT DE L'ENSENYAMENT

Entenem que defensar | qualitat de Fensenyament suposa:

a)

bl

<)

d

&l

LI}

d
Ll

La cisminucid del mombre ¢'alumnes por #ulp, pargud l'es
sanyameanl si no é& un el comunicatiu | participatiu sanul-
n-ammlimlmprwuouum

L
meten gue rnlumnl( i @l professorat encontren en Ilur |l°e
o8 traball | d'estudi tots eis mitjans necessaris pae @ realits
zar-hi dignament llurs funcions.

El recongixemant auténtic del treball resl que implica fa
labor cocent. Les hores de dedicecid a I'estuci que el pro-

festor reaiitza f0ra ¢6 X9 hores lectives deusn de sar tin-
gudes en comple com 2 part infegrant de & seua jornada
laboral.

Aguesta labor, per 1al que siga efectiva, no deu de ser una
tasca afllada del professor, siné e squest deu de tenir
ormacio

@ Velgccid per defensar, en la mesura de les nostres poasidilitats, el
exposes!

1 L'ENSENYAMENT COM A SERVEI POBLIC

Creiem que per il que I'nmnwmnl acompleixca les seuves
deu

funcions com & servei pblic
pectes:

)
o)
<)
d

8

ce reundr cis seglents as-

Escolaritzacic total fins sks 16 anys.

Gratultat durant 1ot aquest periode.

Qua sign gestionst demccraticament.

m I'escola premoge en el individus & respecte pels va-
lors democratics | el respects cap a ks llibertass pabliques.

Que sis mitjans plblics que I'Estat cestine a l'ensenyament

siguen controiats i gestionats per tots els prolagonistes de ia
vids escolar.

En i ncatra sociesst, I’ulao‘:lﬁcw d'una important escola privaca

fa que la transformacid

tota l'eacols actusl en un auténtic

S0vei public no siga tasca faoil
Creiem que per a debatre @agusat problema és eonuldo Inan-
parable I d'un of qual

un marc
w4 diferents posicions que mun sabre

al sau abast! curace de N et

La cal en la e
fesccla i en fots éls intenls 0w 68 realitzen en aguest sen-
fit; per axampis, I'Escola d'Estiu, eto.

1) MILLORA DE LES CONDICIONS DE TREBALL
| RECONEIXEMENT DELS DRETS SINDICALS
DELS ENSENYANTS

Parqué pensem cue un professor necessita, per a impartic
un ensenyament de gqualitat, cedicar un gran nombes d'hores
a ls ssun . demanam:

— L'homogensilzacid de orarl de 1ot el professors, tant

de l'ensenyament mita estatal com del pravat en 15
hores lectives setmanals.

Lestablittat on la coltocacio per a tots als ensaryants. Men-
tre que tol & professoral no contample |8 seua labor pro-
lessionsl des d'una parspectiva d'establiitat, no ningd podra,
fessicnal ces d'une perspeciva d'estadilitat, ningd no podrs,
des de cap mlu exigic gualitel de I'enssnyament

privat ambd

o! s I'vnmr-um estatal.
El cret per a tot ensenyant a un lloc de trebail.
L'oberura duna moonlll:la pnbi-u entre ols legitims repre-

o problema. £n gualsevel s,
al serve| dels interesscs
servel dintaresscs minceitaris,

Ll

Cl

o)

pantem M V'escola deu destar
a sccietst | mai no al

V) ENSENYAMENT DEMOCRATIC

UN PAIS VALENCIA AUTONOM
No é8 possible un ensenyament cemocritic al Pais Valencia
56N%6 una autonomis d'aquest Pais per a regular e seu
propl sistema c'ensenyamaent. La planificacis d'sguest em
unnmam deurd de ser regulada en @l mare juridic d'un

tatal catonomin,

Soll foficialitat de la nosra Bengua, lw\l amb (8 del css-
tellh en tols els nivells, urard la seua total noemalit-
zacié com a langua de culture | d'Os.
Tots eis snsenyants, en iols @5 nivells de l'ensemyament,
davem de fer un esforg per a lligar eis oonmgm escolan
amd la realitat sécic-acondmica | cultursl cel nostre Pais.

V) UN COLLEGI OBERT
A LES INQUIETUDS CiVIQUES

En aquesta linia pansem seguir ef cami que, des de fa anys,
we realitzant ¢l nostre Coliegl, conant 1a neatra opinié i fent

que eis coliegizts cpinen assumptes d'interés general,
& col amb altres

valencianes.
I

sentans dels diversos estaments
amb I'Eatas, po:‘: mlhlr A wluc-m Semocritigues Sobre
a'ac

%8 formes 2 I'ensenyament | als cossos, en el camd
cap 8 una o de les 2 inne-
cossiring,

El reconeixement per 8 tols els professionals de l'ensenys-
mml Alxi com peér & la resta e la societal, cels legitims

d'associackd sincical Duﬂnam. sixi matelx, que Ja
vmm unitaria i | prodés d sindi-
cl oo 1ot efs s8ctors Ce Iomuyn-m.

Iepres Farmear - Sent Josep ce da Muntarwa, 8 - Vilince-8 -%T7

296

dl

Ul

Volem escomatre Ia descaniralitzacié collegial, de mlmn
que Valéncia, Casteiid de &2 Plana | Alacant iredallen estre-
lament unis.

Promours, en definitiva, 1a vida comow puuqut cobraixca
aspecies oulturals, d'informacsd, de dciscussid | de suport.

Diptas Legai V. 208 - 1977
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Anexos 15. Cuestionario de evaluacién
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