Libre de Ensenanza

Ha sido la Institucién Libre de Ensenanza (ILE) un punio de convergencia obligado
desde los ultimos anos a casi lodos los historiadores de la educacion de nuestro pais, que han
gueride con su estudio evilar que nuesiro forzado desconocimiento de la historia nos llevara
ofra vez g repelirla. Por ello, hemos de lameniar que nuesiro arficulo repita cosas sabidas.
Sin embargo, hemos procurado acercarnos a la ILE con un tralamiento, si no original, si al
menos novedoso del ltema, al abordar la cuestion del curriculo ecullo.

Sirva como introduccion, si se nos permite hacer extensible a toda la Institucion lo que
LAPORTA dice acerca de don Francisco Giner de los Rios, que la Institucion Libre de En-
sefignza se resiste perlinazmenie a ser historia. Sus ideas o casi un siglo de distencia son lo-
davia «posibless. La ILE nos ofrece desde la distancia histérica un conjunto de propuestas
gue, ahora, nosolros, al indogar soluciones sobre los femos medulares de la educacion debe-
mos fomar en consideracion. =Respuestas que algunos estimaran superadas, sin haberlas
meditado, por el puro hecho de su cardcter historico, pero que en fodo caso necesitan, para
recibir el espaldarazo de la historia, ser discutidas, confrontadas con los hechos y, en su ca-
so, desechadas. Necesilan, por tanio, dejar de ser lo gque lodavia son: respuestas 'posibles’s

(LAPORTA, 1977, pp. 7-8).

J. FELIPE TRILLO

APRENDER DE AQUELLOS PROFESORES

Mo debe inguietarnos, por tanto, la sutil ironfa de Don
Julio CARO BARQIA (1977) al decir:

« 1 ain en el caso de que enconfremos a gente
joven dispuesta a inleresarse por esle pasado gue
es entrafohle para nosotros, fuerza es decir que,
a veces, nos choca céma ¥ por gué les infercsa;
nos choco en efecto el lenguaie que uson para
hoblarnos de & y los argumenios que emplean
para explicarselo y explicarnoslo: lo fabla de va-
lares gque aplican. Nos pasa, en suma, afgo pare-
cide a lo que ocurriac a Mr. Jourdain: que en su
burguesa ignorancia no supo gque hoblaba en
prosa hasto que se lo dijo un flamante profesors.

¥ no debe inguielarnos porque nos anima un sincers de-
seo de aprender de aquellos profesores de la Institucion que
podriamos calificar de sobresalientes cualquicra que sea el
criterio que adoptemos. Sin duda los pedagogos de hoy po-
driamos aprender mucho de aquellos insignes maestros, pero
como observd DEWEY (1929)

«... los éxitos de tales individuos Henden o na-
cer y morir con ellos; las consecuencias benelfi-
ciosas se proyecfan fan sélo hocio los olumnpos
gque fienen confaclo con esfos profesores dofodos
... Iz iinico forma de evitar ol despilfarre en el fu-
turo seria medianie fécnicas gque nos permitieran
realizar un analisis de lo que un profesor dolodo
hace intuitivamente, y asi lo beneficioso de su tra-
bajo se podréd comunicar a ofross.

Quizi, como implica la sugerencia de Dewey, la forma
ideal para aprender de estos profesores sea observarlos cuan-
do actdan. Mas, como sea que no podemos Acercarnos @ un
Giner, a un Cossio o a un Castillejo cuando atn blanqueaba
sus mangas ¢l polvillo de la tiza, hemos de acudir a tomar sus
escritos v los recuerdos de quienes fueron sus alumnos como
fuentes de informacion sobre la vida escolar en la Institucidn,
que no otra cosa es ¢l curriculo aculio.

El Curriculo Oculto

A esta altura de nuestro estudio resulta obligado ensavar
una definicion adn simple e incompleta, y decir que al cu-
rriculo le interesa la presentacion del conocimiento y com-
prende una pauta, instrumental y expresiva, de experiencias
de aprendizaje destinadas a permitir que los alumnos puedan
recibir ese conocimiento dentro de la escuela. Esta pauta de
experiencias de aprendizaje s de tal naturalezs que responde
a la idea que la sociedad (o, al menos, parte de ella, como su-
cedia en tiempos de la ILE) tiene de la esencia, la distribucion
v la accesibilidad del conocimiento y estd, por lo tanto, sujeta
a cambio (EGGLESTOM, 1981, p. 25)

Ciertamente, s0lo a una wparter de aguella sociedad —a
la Namada con mas o menos fortuna por GARCIA SUA-
REZ (1978, p. 41) sburguesia de izquierdas» y caracterizada
por su laicisme, secularizacidn, reflinamiento estético, purita-
nismo moral, propdsitos minoritarios y formas tipicas de la
clase media del siglo X1X— podia representar una Institu-
cion que en el articulo quince de sus estatutos se define como:



mntp.l"ﬂummfa afena o fodo espirily e infe-
ré.l du comunion refigiosa, escuela filosdfica o
partido politice proclamando fan salo el principio
de la libertad e inviclabilidod de lo ciencie y de
Ia consiguienfe independencia de su indogacion
¥ exposicion respecto de cualguier ofra auforidod
gue lo de la propia conciencia del profesor, Gnico
responsable de sus doclrinass (ESTATUTOS,
1878},

Pues bien, retomando el tema del curriculo, un plantea-
miento formal del mismo nos llevaria o considerar un cierto
nimero de componentes entre los que se cuentan propisitos,
contenido, metodalogia, distribucion temporal y evaluacion.

Pero si el objetive de este estudio v nuestro interés mis
personal radica en conocer 1a huella que la vida escolar es ca-
paz de dejar en todos nosolros, a través del andlisis de la «im-
prontas gue la ILE dejé o pudo dejar en sus alumnos, tendre-
maos que detenernos en aguel aspecto, no diremos informal
pero i menos formal del curriculo, que dio en llamarse cu-
rriculo oculio. Conceplo imporianie, no sdlo porque revela
componentes antes ignorados del curriculo dentro del aula,
sino porgue alerta sobre maneras antes no reconocidas, segin
las cuales ¢l alumno desempena un papel valioso, ¢l mis va-
livso a veces, en la definicidn, la evaluacion vy la distribucién
del conocimiento, segin ¢l mismo EGGLESTOM (1981, p.
135).

Los rasgos, pues, de la vida escolar que constituyen un
curriculo oculte gue ¢l alumno debe superar si quiere avanzar
¢on éxito a través de su etapa en la escuela, ¥ cuya combina-
cion confiere un matiz distintivo a la vida escolar de todos los
licmpos ha tenido que enfrentarse v que pueden describirse
—segiin JACKSON (1975, p. 22)— con tres palabras clave:
ugrupar, sevaluacionese v spodere (autoridad).

wrupo», «evaluacion:, «autoridad»

Mo somos ajenos a la dificultad —pues es ésta una tarea
en la que estamos comprometidos desde hace tiempo— de
abordar con un minimo de rigor tan variados y, sobre todo,
tan #vitales» aspectos de una Institucién desaparecida pronto
hard medio siglo. Sin embargo, y en un tono de exigencia me-
nor, es posible aventurar una sistematizacion —al modo co-
mao lo hizo LAPORTA (1977) en su «Antologia Pedagdgica
de Francisco Giner de los Rios»— que represente una opeidn
clasificatoria para reunir los textos relativos al tema del cu-
rriculo oculto bajo los epigrafes en que éste se define; «Giru-
por, wEvaluacidne y wAutoridads. De ellos nos ocuparemaos
exclusivamente —de otro modo excederiamos con mucho los
limites Tormales de este articulo— del factor wautoridads,

En cuanto a los textos escogidos se corresponden con tres
niveles de informacidn: siempre gue pudimos hemos acudido
al testimonio de los alumnos, en su defecto a los maestros de
la ILE, v en dltima instancia a los estudiosos sobre el tema.

Fl Factor Autoridad: Las Relaciones de Poder
Profesor-Alumno en la Institucion Libre de En-
sefanza

Es el desequilibrio de poder ¢l tercero de los aspectos
sefalados de la vida escolar a los que tienen que acostum-
hrarse los alumnos. La diferencia de autoridad entre el profe-
sof v sus alumnos tiene relacion, evidentements, con milti-
ples aspectos. Pero el sentido de wdesigualdadr que nos inte-
resa seialar lo significa como ¢l rasgo més destacado de la
estructura social de la clase cuyas consecuencias repercuien
en las condiciones de libertad, privilegio v responsabilidad que

sz manifiestan en los asuntos escolares (JACKS0OMN, 1975, p
44), No hara falta advertir acerca de su importancia, ya que
es bien sabido que muchas de las diferencias entre las institu-
ciones calificadas de tradicionales y las llamadas progresistas

provienen sencillamenie del modo en que se gjerce la avtori-
dad.

CONDMCIONES DE LIBERTAD.—Enconiramos en
la ILE una intencidn expresamente manifiesta por defender
la libertad del alumno. Esta libertad se concibe lundamental-
mente como el desarrollo de su personalidad, de sus peculia-
ridades individuales, como un fomento de so propia originali-
dad creativa.

El Programa de la Institucion define claramente su pos-
tura en este orden:

«La Instifucian se propone, ante fodo, educar o
sus alumnos, comienza por asenfar, como base
primordial, ineludible, e principio de la ‘reve-
rencig maxima que al nifo se debe’. For eso pre-
cisamente no ez lo Instifucion ni puede ser de nin-
giin modo una escuela de propogandyg. Ajena ...
o fode parficularizme religiose, filosdfice y politi-
co, abstiénese en absoluto de perfurbar la nifez ¥
la odolescencia, anticipands en ella la hore de
las divisiones humanas. {..) Quiers, por el con-
trario, sembrar en la juventud, con lo mas absolu-
fa liberiad, la mas austera reserva en lo elabora-
cidn de sus normas de vide ¥ el respefo mas reli-
gioso para cuanias sinceras convicciones copsa-
gra la historigs (PROGRAMA. [876).

Ciertamente, el modelo educative desarrollada por la
ILE trata de poner en marcha, como sefiala LAPORTA
{1977, p. 31), =el dispositivo humano de la razbn y de liberar
Ia conciencia ética individual para que ambas, por si mismas
¥ sin mediacion ni influencia alguna exterior, comao funda-
mentos Gltimos del hombre, dicten a cada individuo la norma
a seguire. Pero hay algo mis en la libertad del discente que
un respeto a la personalidad del mismo como indica GAR-
ClA SUAREZ (1978, p. 82). La libertad del alumno es algo
mis que mera proteccion —y la ILE asi lo comprende—,
gonsiste en el derecho personal que tiene no s6lo a que el do-
cenle respele sus iniciativas, sino gue se¢ las despierte.

Esta exigencia de libertad ha de provocar una profunda
vitalizacidn del hecho pedagégico que va mis alld de la refor-
ma metledoldgica del proceso de ensefianza, con ser &sla im-
portante. Al respecto, Jimena MENENDEZ PIDAL (1977, p.
773, antigua alumna de la Institucién, nos dice:

aNosolros no conociamos gque la ciencia se divi-
diese en lecciones, la ciencia nos salio af paso de
mil maneras, teniomeos que andar despierfos para
hacernos con ellgs.

En verdad, se estaba en el camino de lograr que el alum-
no mirara la escuela no como el sitio en que a la fuerza se le
alormenta para ensefarle, sino como el pequeio mundo en
que realiza, alegre y satisfecho, las més hermosas obras de su
vida (CACHO YIU, 1962). Y aln asi, la funcidn educativa
de la Institugcion no se podia reducir ni limitar a su labor en
las aulas. La ILE, consciente de ello, fomentd a su alrededor
una serie de actividades que, desde los juegos en el Puente de
San Fernando los domingos, pasando por las excursiones a la
Sierra, llegaron a la institucidn de las Colonias, todas con el
objeto de complementar la formacidn de sus educandos.

Relaciones Profesor-Alumno

Evidentemente, no pademos olvidarlo, todo ello fue po-
sible en una escuela que no contaba con muchos alumnos. La
cifra no parece haber pasado de los doscientos cincuenta, lo
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que, ademils, parecia bastante a los organizadores (BOLE-
TIN, 1884).

e agui gque no s6lo las relaciones entre profesor v alum-
no s¢ transformen, sino el significado mismo de ambas figu-
ras cuya contraposicin rigida se disuelve al ser ambos atra-
vesados por la verdadera pasion de aprender, mis alld de los
dogmas ¥ convencionalismos.

Acostumbraba a sentarse Giner entre sus alumnos v
transformaba la clase en un largo didlogo colectivo, en un
trabajo creador conjunio que animaba con su personalidad,
reencontrando la funcidn profesoral dentro de una pedagogia
abierta (FARIS, 1977, p. 63).

Jimena MENENDEZ PIDAL (1977, p. 77) nos dice:

=.. siempre estagbamos en actifud de conviven-
cia con los profesores, sin femores, sin receloss.

Y mis adelante advierte:

«Comprendi ...(que aquelles personas)... nun-
ca habian vivido lo relacién educador-discipulo,
en la gue ésfe se sienle noturalmente abierto a re-
eihir lo que el ofro le esid generosamente enire-
gande de su parsona: entonces no hay horas es-
pecilicas de clase, no hay periodo deferminado a
ser lumno, no cuenlan los edades, siempre serd
maestro aguél gue comparte su coudal de dones
con &l afro y siempre se s discipulo cuando se ha
vivido el amor de eso enfregas (IMENENDEZ PI-
DAL, 1977, p. 78).

A propasite de esto, Manuel VARELA URA (1977, p.
218}, otro antiguo alumno de la Institucidn, observa:

«Tal ver alguncs piensen que se doba en este
ambienfe escolar cierfo poternalismo. Ne debo
negarle, Como no puedo negar fampoco que este
termino, referido a oguel medio, o egusallas per-
sonas y o aguellos anos, evocy en mi un senli-
miento de calor humano noda compatible con o
intencién peyoraliva con que as frecuente ubilizar
aheora esta palabra. Creo que una de los capifales
virfudes de [a Institucion y uno de sus mayores lo-
gros fue conseguir que nos sinkéramos casi lodos
los olumnos muy felices, oin en los afos menos
faciles de lo adolescencia. Y fengo pare mi que
esfe senfimiento sstaba muy ligado o algo que in-
sensiblemenie aprendiomaos alli code dio; gue
era o gquerer y o senlirnos queridoss,

Evidentemente, GINER (1888) sabia de las virtudes educa-
tivas de esta relacion:

«... enfrar con ellos en cierfas refaciones de fo-
miligridad e intimidad, que es el mejor medio de
evilar la indiscipling; ... dejfar asi de ser para ellos
un desconocido, ¥ haslo un enemigo, fransfor-
méndose en amigo y companero, en esfos relo-
ciones es donde puede ejercer el maesiro un in-
flujo edvcador, no solamente sobre lo infeligen-
cia del discipula, sino sobre sus senfimienios, sus
lendencias y sus hahifos de fodos closess,

CONDICIONES DE PRIVILEGIO.—Cualquiera que
haya tenido un contacto directo con una clase sabri recono-
cer la importancia de esa especial dindmica gue se desarrolla
en cualguier aula ante las alabanzas v reprimendas del maes-
tro, gue conducen invarizhlemente a los alumnos a aprender
¢l funcionamiento del sistema de retribucion v a utilizar ese
conocimiento para obtener mds premios, o a tratar de difun-
dir las evaluaciones posilivas v encubrir las negativas.

Esta dinimica conduce al establecimiento de una dis-
yuntiva entre una mobvacion —interna— refersda a la satis-
Faccidm personal del alumno por la labor bien hecha o —ex-
terna— condensada en premios ¥ castigos.

aa

En tal perspectiva, los premios v castigos, v también los
eximenes, son ahiertamente rechazados por la ILE, repre-
sentando wna protesia completa contra el sistema corruptor
de parantias exteriores al entender —en palabras de LA-
PORTA (1977, p. 32)— que «todo lo que no sc lleve a cabo
por conviceidn racional y decision intima de conciencia es
initil; desde ¢l punto de vista formativos,

eLog casligos deben fener un sentide moral: lo
esencial &5 que el pifie se reconorea culpable, El
verdadero castigo es fa pene que éf experimenia
por su falta. De ahi af cuidado de buscar castigos
sencillos que sobre fodo fengan valor paicelogico.
Se debe fambién evilar que el alumno conceda
demasiade valer a las recompensas... El nifio de-
be contentarse con la solisfaccidn de haber cum-

plide su debers (BOLETIN, 1873).

Mada hay, pues, no podia ser de otro modo, en la ILE de
exaltaciones elitistas ¥ ensorbedecedoras, de las medallas y
dignidades, fajas de todos los colores, copas... etc. Nada hay
tampoco de los castigos plblicos, humillantes, muchas veces
dolorosos moral v fisicamente, fibrica de rencores v de
odios, de resentimientos (LAPORTA y ZAPATERQ, 1977).

CONDICIONES DE RESPONSABILIDAD.—Una
correcta comprension de este aspecte no puede efectuarse
desvinculfindolo del ideal institucionista de una educacion in-
tegral. Es preciso apreciar comao:

La ILE wspira a formar la infeligencia, pero
tombién el cargcter. Desarroller la razén y la sen-
sibilidad estética a lo par. Educor lo mente y el
cuerpo, sin olvidar ef odiestramienfo monual..
(PARIS, 1977, p. 68).

El abjative de o Inslitucién no s& reduce a pre-
parar o sus alumnos para ser un dic abogados,
médicas, ingenieros, efc.; sino, anle fodo, hom-
bres capoces de dirigirse en lo vida y de ocupar
digna y atifmenie el puesioc que les esia reservodo
(GARCIA SUAREZ, 1978, p. 33).

aEse hombre serio y que foma en serio lo eaxis-
tencia, serd lambién un hombre complelo, es de-
cir, distinto a la ver del infelectual, con cuya edu-
cacion clasica se confenieban hasta enfonces, ¥
del profesional que el ulilifarizsmeo a lo modo que-
rria crears [TURIN, 1967).

El propdsito de la Institucion es claro:

w5olo de esta suerte, dirigiendo el desenvolvi-
mienfo del alumno en fodas relaciones, puede
con sincerided aspirarse a ung accion verdodera-
mente educadore en oguellas esferas donde mas
apremia la necesidod de redimir nuesfro espiriiu;
desde la génesis del caracter moral,... hasia el
cuidodo del cuerpo...; el desarrollo de lo perso-
nalided individual ..; lo severa obediencia a lo
ley conira el imperio del arbitrio...; el socrificio
anfe la vocacidn sobre fodo céaleulo egoisie...; ef
patriotismo sincero, feal, aclivo...; ef amor af fra-
bajo...; el odio a la mentira...; en fin, el espirifu de
equided y folerancia...» (GINER, 1880).

Y Io fundamental eg gue los slumnos caplaban este men-
saje a la perfeccion como se¢ advierte en las palabras de VA-

RELA UNA (1977, p. 218);

«En la Institucion infenlaron educarnos de for-
ma que pudiéramos estimar y compartir las ideas
fundaementales gque inspiraron y justificaron su
fundacidn. Creo que casi fodos Jos que por alli
pasamos hemos inlenfedo con forfuno diversa,
pero con volunfod estimable, asemir las respon-
sabilidodes de nuestre educacions.



5i se nos permite, dirfamos que las condiciones de res-
ponsabilidad de la ILE s6lo se hacen inteligibles a través de
una interpretacion humana de sus metas, en el sentido intui-
do por JACKSOM (1975, p. 182) de que ilos alumnos no
pueden aspirar a convertirse en computadoras, ni en méqui-
nas diddcticas, ni en libros de textos, pero si pueden aspirar a
Negar a ser profesoress, ¥ ciertamente, muchos de los alum-

nos de la ILE habrian de serlo,

La figura del maestro

Justo es reconocer que ¢ enorme esfuerzo que supone el
logro de estas condiciones de libertad, de privilegio v de res-
ponsabilidad descansd entonces, v ha de descansar hoy dia,
en la figura del maestro, Sobre éste dice GINER (18800

«El maesiro no representa un elemenfo impor-
tante de ese orden, sino ef primero, por no decir
el fodos.

Se entiende asl: la insistencia de COSSIO (1977):

«No gasiéis en material de ensefdanza mienfras
no hayais gastadoe sin limifes en los maestros, que
ellos pueden y deben ser lo fuente vive de fodo
material educativos,

¥ la sutil diferencia establecida por Jimena MENEN-
DEZ PIDAL (1977, p. 76).

«... fodos aquellos hombres no eran 'ensefan-
fes’ (como hoy se les lamaria), eran 'educado-
res’. Lo Educocidn sdlo se pone en juego, solo
brofa, en ese conlacto constante entre los pobla-
dares grandes y pequenos de /o escuelas.

¥ también. por dllimo, la observacidon de VARELA
UNA (1977, p. 214).

nEstos moesires, que lograban aparecer anfe
nosofros como la Instifucién misma, daban un ca-
racter muy especial o la vide escelar. Todos sa-
bigmos gque eran personas imporfantes’ en Mu-
seos, Ministerios o Archivos, pero sentiomos fam-
hién, sin duda, por su abnegoda entrega —que
para lo gque reclmente vivian ere para nosolros, y
a fodos, en mayor o menor medida, nos sorpren-
dig y nos impresionaba lo dedicacidon que nos

prestabans.

Es interesante apreciar el especial tipo de formacion que
para ¢l maestro exige GINER (1880) a raiz de considerar que
el futuro de la escucla estd precisamente en manos de los
maestros. Una formacion:

«,.. copaz de desperfar en sus almas un senlide
profundo, enérgicamente varonil, moral, delica-
da, piadose; un amor a todas laos grandes cosas, o
lo religién, o la noluraleza, al bien, of arfe; una
conciencio fronsparenie de su fin, nuirida por
ung vocacion arraigada; gusios nuﬁfﬁ* dignidad
de maneras, habifo del munsdu, sencillez, sobrie-
dad, facte, y, en fin, ese espirifu educador que re-
mueve, como la fe, los montes y que lleva en sus
senos, guizd cual ningdn ofro, el porvenir del in-
dividuo y de la patrias.

Esta configuracion del Maestro hace evidente —si que-
remos recuperar nuestras sefias de identidad histbrica, y con
¢llo nos situamos al principio de este articulo —nuestra obli-
gacion de aprender de aquellos maestros que fueron de la Ins-
titucién Libre de Ensefaneza.

Un brillante ejemplo por
comprender su mundo

En nuestra apinidn los profesores de la ILE son un bri-
llante ejemplo de intento por comprender su mundo, de insis-
tencia en la racionalizacion de sus actos, de mentalidad abier-
ta a ln hora de considerar las alternativas pedagdgicas, v de
actitud idealista no exenta de profundidad hacia la condicidn
humana.

Por supuesto —parafraseando a JACKSON— hay algo
de romdntico, o incluso de sentimentalismo en la imagen que
presenciamos aqui del profesor. Pero este romanticismo estid
@ su vez en consonancia con lag cualidades que describimos.
Su actitud tierna hacia el mundo, su fe casi mistica en la per-
feccion humana son signos de un idealismo roméntico que
puede resultar molesto a muchas personas, en cspecial a los
investigadores que creen que su misidn en la vida es hacer que
desaparezcan unas ideas tan anticuadas. Pero la persistencia
de esta ternura (picza clave en el curriculo oculto de la ILE)
en generaciones v generaciones de profesores no s acciden-
tal. Mo puede serlo.
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