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RESUMEN: En Catalufia el comienzo de la dictadura franquista representé la rup-
tura violenta de un proceso educativo de calidad. En un ambiente sociocultural retré-
grado y represivo, ya en los afios 40 hay educadores que intentan cambiar algo. A
mitad de los 5o, pedagogos de la generacién anterior transmiten informacién sobre
pedagogia activa a maestros que sienten interés de mejorar la educacién. La ilusién,
la dedicacién, y la voluntad eficaz de padres y maestros se concretan en la crea-
ci6n de escuelas: educacién integral, contacto con la realidad, dimensién social, liber-
tad/responsabilidad, trabajo en equipo. La formacién de maestros cristaliza en la
institucién «Rosa Sensat». En los 60 la coordinacién de escuelas representa un Movi-
miento de Renovacién Pedagdgica. En los 70 las experiencias educativas se extien-
den, los principios se estructuran, la Ley de Educacion General Bésica oficializa la
renovacién que habfa empezado clandestina. El 1 enero 1981, el gobierno de la Gene-
ralitat asume las competencias de educacién.

PALABRAS CLAVE: Rosa Sensat, Movimientos de Renovacion Pedagégica, Cataluiia.

ABSTRACT: For Catalonia, the beginning of Franco’s dictatorship meant a violent
rupture in an existing educational process of high quality. In a retrograde and repres-
sive sociocultural environment, already in the 40s, some educators try to make a
change. In the mid-sos, pedagogues belonging to the previous generation, pass over
information about Active Pedagogy to teachers interested in having a better educa-
tion. Hope, devotion and firm will of teachers and parents make possible the crea-
tion of schools based on integral education; contact with reality, social dimension,
freedom/responsibility, and team work. Teacher training crystallizes in the institu-
tion «Rosa Sensat». In the 6os, coordination of schools leads to a Movement of Peda-
gogical Renovation. In the 70s, educational experiences spread out, principles are
framed, and the Ley de Educacion General Basica (General Basic Education Law)
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makes official the renovation that had began in secrecy. On the first of January of
1981, the Government off the Generalitat gets in charge of Education competences
in Catalonia.

KEY WORDS: Rosa Sensat, Movimientos de Renovacién Pedagégica, Cataluiia.

1940 a 1980: renovar la escuela

N ESTE ARTICULO intentamos reflejar el proceso que diversos maestros en

Catalunya seguimos a partir de los afios so. Al proponernos exponer recuer-

dos y vivencias de aquella época, dado que personal y profesionalmente nos
moviamos en la zona que tiene Barcelona como centro, nuestro recorrido se cir-
cunscribe a ese espacio: no quisiéramos en modo alguno que esto pudiese afiadir
peso cualitativo a esas actuaciones en pro de la escuela, o que se interpretase como
un silenciar o desmerecer los recorridos que en escuela/educac1on/pedagogla
siguieron Girona, Lleida y Tarragona. En aquella época se trataba de sacar el méxi-
mo partido de las rendijas que el momento de la dictadura permitia. La atencién
al hic et nunc marcaba los caminos posibles, diversos en el punto de partida (escue-
la pubhca/escuela privada) pero semejantes en el objetivo: escuela activa, renova-
cién pedagdgica.

En cuanto cronologia, partimos del curso 1939-40, el que determina una ruptu-
ra violenta, enmarca toda la sociedad en las consecuencias de la Guerra Civil y la
sitia en el inicio de un régimen autoritario. Contemplamos hasta el 1° de enero de
1981, fecha en que el gobierno de la Generalitat democraticamente restablecida, en
el marco de la Constitucion espanola y del Estatut de Catalunya recién estrena-
dos, asume las competencias de educacion.

Situacién sociopolitica en el punto de partida

«En Catalunya la calidad de la escuela no bajé durante el tiempo de la guerra.
El Consell d’Escola Nova Unificada (CENU), de la Generalitat, asumi6 la gestién
de las escuelas de religiosos, y el resto de escuelas oficiales y privadas, funcioné
siguiendo las pautas de antes de la guerra»'. Por ello fue més fuerte y profundo el
trastorno que representé el inicio del régimen franquista. De entrada hay que
tener en cuenta que en la ensefianza los niveles superiores se consideraban priori-
tarios*. Hasta 1945 no se publica la primera Ley de Ensesianza Primaria, a partir
de la cual se consideré que la ensefianza era obligatoria de los siete a los doce
afios. Esa ley expone claramente su ideologia: «La escuela espafiola, en armonia
con la tradicién de sus mejores tiempos, ha de ser ante todo catdlica. Ademds
la Escuela en nuestra patria ha de ser esencialmente espafiola. Y en este aspecto, la

U VVAA.: La renovacid pedagégica a Catalunya des de dins (1940-1989): fets i records, Barcelona, Ed.
62-Rosa Sensat 2001. MATA, M.: Cap. 1. «Un periode dificil», p. 31

> En orden cronolégico, en 1938 en Burgos y en plena Guerra Civil, se habia establecido el Plan de
Bachillerato, que se renové en 1942; en 1943 se promulgé la Ley de Ordenacién Universitaria.
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ley se inspird en el punto programitico del Movimiento por el que se supedita la
funcién docente a los intereses supremos de la patria».

En 1953 con cardcter de provisionalidad y experiencia, se publican los Cuestio-
narios nacionales para la Enserianza Primaria: son obligatorios para las escuelas
oficiales y orientadores para las privadas. La voluntad de rechazar cualquier inno-
vacién queda claramente expresada en el prélogo:

La novedad que supone la existencia de unos Cuestionarios nacionales destina-
dos a orientar la labor de nuestras escuelas primarias nos ha movido a no introducir
en ellos innovaciones que podrian haber contribuido a perturbar la marcha de la
ensefianza, aparte del caricter normativo, opuesto a todo prurito de originalidad,
que los Cuestionarios deben tener. Ensayos de Metodologia nueva, tales como las
globalizaciones, la concentracién por materias afines y los proyectos, que tienen su
indicacién, ya en los primeros pasos de la ensefianza, ya en las tareas experimentales
de Escuelas de Ensayo, sélo en muy parca medida son acogidos en los Cuestiona-
rios, respetuosos con una tradicién escolar que ha convertido la asignatura en reali-
dad inesquivable.

Tanto el tono como el contenido de esta presentacion permiten entrever la
situacién del mundo escolar en aquella época, orientado y controlado por una
inspeccion totalmente identificada con esos criterios’.

Este fue esencialmente el marco de disposiciones que, mds duro o mds flexible,
segtin soplasen vientos de represion o de cierta apertura, se mantuvo hasta que en
1970 representd un cambio notable la Ley General de Educacion, del ministro
Villar Palasi.

En el proceso hacia una escuela de calidad, a grandes rasgos podemos diferen-
ciar dos grandes etapas. Nos extendemos en la primera por ser mas distante y
menos conocida, y simplemente apuntamos un recorrido en la segunda.

1. Intentos de mejora: creacién de escuelas; formacion de maestros.
Formulacion de principios y progresiva estructuracién
de criterios educativos (1956-1970)

Ya a principios de la posguerra, y a lo largo de la década de los 40 van sur-
giendo maestros y escuelas que, a pesar de todo, intentan cambiar algo en lo que
se refiere a educacién. Segun el maestro y pedagogo Alexandre Gali, esto es fruto
de dos reivindicaciones vitales: en primer lugar la exigencia de una escuela moder-
na, abierta, de calidad pedagégica y en segundo lugar vy, sobre todo, fruto de la
exigencia de una escuela libre de la opresién que tiranizaba la vida del pais.

Hacia los afios 5o, en cuanto a situacién de la escuela y a politica educativa, es
posible que se alcanzase el mayor desbarajuste en el sistema educativo espaiiol:

* La preparacién de maestras y maestros segufa una ténica parecida. En 1939 se retrocedi respecto
del plan anterior de la Escuela Normal de la Generalitat: con catorce afios se podia acceder a la Escue-
la Normal de un nivel infimo de contenidos y orientacién pedagoégica tradicional. En 1942 el Plan pro-
visional de formacion de maestros permitia que una vez superado el Examen de Estado, con catorce
aszgnaturas se obtuviese el titulo de Maestro de Primera Ensefianza. Esta era una forma de cubrir el
vacio causado por la depuracién de maestros.
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falta de construcciones ante la creciente migracién interna, masificacién en las
aulas, permisividad ante el cobro ilegal de las permanencias, discriminacién clasis-
ta a partir del tipo de escuela. La represion y condena de maestros y profesores
que eran considerados no adictos al régimen fue dura y larga. En cuanto a la ense-
fianza, en general la actividad escolar se limitaba al aspecto intelectual, con predo-
minio o exclusividad de lo verbal y del memorismo; la motivacién se centraba en
la competitividad entre compaifieros; los recursos didacticos se limitaban al libro
de texto, a menudo enciclopedias; el adoctrinamiento en el aspecto religioso era
parte importante del programa escolar; el castellano no sélo era la tnica lengua
admitida sino que era total la prohibicién de cualquiera otra, aunque fuese la
materna.

Ante ese panorama a mitad de los afios so, cuando en todos los dmbitos crece
la actitud de oposicién, en cuanto a educacién aumentan las reuniones de maes-
tros deseosos de cambio e incluso se abren escuelas con clara intencién de reno-
var Ja educacidn. Si bien los origenes de esas escuelas son diferentes —equipo de
maestros, padres y maestros, grupo de padres...— y también las etapas educativas
que atienden (parvulario/ parvularlo y educacién primaria/educacién primaria y
secundaria...) todas ellas comparten el concepto de escuela como centro de educa-
cién integral de la personalidad de los nifios a través de pedagogia activa y de edu-
cacién de la libertad/responsabilidad. Es evidente que en la prictica esta orienta-
cién representa un notable contraste con la ténica escolar del entorno.

Por otra parte, como ya hemos visto, la preparacién que se conseguia en la
Escuela Normal distaba mucho de este enfoque de la educacién, cosa que aumen-
taba la dificultad del profesorado. En la reflexién constante en €quipo de maes-
tros, sobre temas educativos y problemas de la vida diaria, a través del asesora-
miento y de los comentarios y criterios de Artur Martorell, Alexandre Galj,
Angeleta Ferrer, Jaume Bofill, maestros y pedagogos de la generacién anterior,
ibamos concretando principios y afinando criterios.

La formacién de los maestros era un factor esencial para el cambio de la peda-
gogia: durante varios afios, la preparacién del curso durante las vacaciones, las
reuniones para elaborar programas y adecuar didacticas, el planteo de intervencio-
nes en situaciones concretas asi como el intercambio entre las diferentes escuelas
que nos proponfamos un mismo objetivo constituyeron espacios y tareas impor-
tantes en el trabajo de los docentes.

A mitad de los afios 6o, maestros de las escuelas creadas en los so, junto con
algunos padres de esas escuelas y en relacién con diversas entidades, logran que
los esfuerzos por la formacién de maestros cristalicen en la Escuela de Maestros
«Rosa Sensat». A partir de ese momento, Escuelas de Verano, cursos de invierno,
seminarios sobre aspectos candentes, contactos que suponen ida y vuelta de la
reflexion a la escuela y viceversa, contribuyen a la formacién de maestros, a
la relacién e incluso a la coordinacién entre escuelas en pro de la mejora de la
educacion.

En 1967 ante la expansién de los intentos de renovacidn, el creciente afin de
coordinacién por parte de las escuelas en un momento fuerte de intercambios,
tomas de decisién y actividades colectivas, los fundadores de la institucién «Rosa
Sensat» consideramos conveniente formular por escrito las orientaciones bésicas
que informaban las actuaciones y las caracteristicas que identificaban la renova-
c16n que se habia iniciado. El resultado, el documento Principios de Coordinacion
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Escolart, se elaboré con la doble perspectiva de recoger los elementos y las inspira-
ciones que en su dia (afos s0) habfan motivado el inicio de actividades individuales
y colectivas, y por otra parte, con la voluntad de introducir las matizaciones
que en aquel momento (1967) ya habia aportado la reflexién sobre la prictica. La
redaccién de ese documento fue laboriosa: el didlogo largo e intenso nos permitié
llegar a formulaciones consensuadas, ya que se trataba de recoger y concretar de
forma clara y comprensible los puntos comunes por encima de las diferencias que
manifiestamente se daban entre nosotros.

Planteamientos generales en el concepto de educacion desde los arios 5o

El deseo de educar en profundidad al alumno, a cada alumno, era la vivencia
mas amphamente compartida por los educadores —maestros y padres— en con-
traposicién al tipo de educacion de aquella época, y que muchos habiamos sufri-
do, educacién aquélla

que priorizaba la imposicién de contenidos y la acumulacién memoristica de conoci-
mientos por encima de las necesidades reales de los nifios y nifias y de las exigencias de
la sociedad. Deseosos de un cambio, queriamos una educacién que desarrollase todas
las capacidades de cada individuo y le permitiese ser consciente y libre. Pensibamos
que las bases de la pedagogia activa (...) eran el camino adecuado para conseguirlo’.

La pedagogia activa era el marco de referencia comin, a veces incluso mitifica-
do. Los contactos con los pedagogos ya mencionados, y las lecturas de autores
del movimiento de la Escuela Nueva, como Montessori, Decroly, Dewey, Piaget,
Cousinet, Claparede, Ferriere, Descoeudres... nos ayudaron a conocer y a preci-
sar conceptos, tendencias, pr1or1dades Concebiamos la pedagogia activa no como
un método, sino como una orientacién que habia de estar presente en toda la vida
escolar. La atencién a la realidad y el contacto directo con ella eran elementos
esenciales, tanto en el desarrollo y adecuacién de la linea pedagégica como en el
enfoque del aprendizaje. Considerdbamos que la actividad —intelectual, afectiva,
social, moral o fisica...— era la condicién necesaria para que el alumno se forma-
se y llegase a ser auténomo vy libre.

Ya hemos visto que la educacion integral era objetivo prioritario de las escue-
las que intentaban renovar la educacién. Nos proponiamos atender todas las
dimensiones de la persona concreta: fisicas, racionales, emocionales, sociales, poli-
ticas y religiosas (o de apertura a la trascendenc1a). Se trataba no sunplemente de
formar al alumno sino de ayudar al desarrollo de aquel nifio/aquella nifia/adoles-
cente concreto. Esto requeria conocerlo individualmente en el marco de su etapa
evolutiva, a través de la observacién atenta y minuciosa de cada uno: ilusiones,
intereses, expectativas, capacidades, comportamientos, reacciones y actitudes ante
el trabajo, comunicacién y colaboracién con el maestro, con los compaieros, en el
dmbito familiar. De aqui la importancia que se otorgaba a la relacién con las fami-
lias y a la vision del psicélogo desde la 6ptica de la escuela.

4 Ver Anexo.
5 VV.AA.: La renovacid pedagogica a Catalunya des de dins (1940-1989): fets i records, Barcelona, Ed.
62-Rosa Sensat, 2001. DARDER, P.: Cap. 3. «Orientacions educatives», p. 87.
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Se buscaba que la escuela y la enseflanza sirviesen para la vida, para dominar el
propio cuerpo, para pensar y descubrir nuevas realidades, para sentir y entusias-
marse, para conocer y actuar en las relaciones sociales, para tener criterios sobre la
realidad politica, para adquirir conciencia de nuestras creencias. Y se pretendfa que
todas estas dimensiones se desarrollasen de manera integrada, como la misma vida,
de modo que todo esto formase personas mis libres y responsables. El desarrollo
del espiritu critico formaba parte de la adquisicién de la libertad y la responsablh—
dad. Se trataba de conocer para valorar, para cuestionar, para ir construyendo as
una forma personal de afrontar la realidad. Por esto era importante reorientar el
aprendizaje, destacar lo que era importante y conceder espacio dentro del horario
escolar de aquellas dreas desatendidas u olvidadas, como la educacién fisica, la plis-
tica, la musica.

Contacto con la realidad. La orientacién de la pedagogia activa por una parte
y la experiencia negativa de la ensefianza libresca por otra, nos impelian a situar la
realidad en el centro de la educacién: conocimiento directo, descubrimiento. Y
ésta dejaba simplemente de servir de ejemplo: nos era punto de partida, fuente
inacabable de contraste y de enr1quec1mlento Se trata de percibirla, de descubrir
dimensiones y modificaciones, ver cémo nos ha influido y nos ayuda a compren-
der nuestra vida y a comprendernos a nosotros mismos. Este impulso inicial se
manifesté en varias direcciones.

Era evidente que habia que revisar los contenidos de las programaciones para
conectarlas con vivencias de modo que los alumnos adquiriesen su propia expe-
riencia. «La realidad vivida da sentido a las palabras, a las frases, a los conceptos,
a los sentimientos basicos, como el esfuerzo, la contemplacién y a las actividades
y operaciones necesarias para avanzar en el conocimiento. Es un estadio inicial
—indispensable por otra parte—, de la relacién teérico-prictica, otro de los ele-
mentos bédsicos de la orientacién educativa del colectivo de la renovacién»®. Ejem-
plos de modos de actuacién en este sentido, pueden ser los ejercicios practicos
como antecedente o comprobacidn, o experimentacién sobre contenidos que hay
que aprender; la recopilacién de datos caracteristicos o de opiniones, para con-
trastarlos e identificarlos con las informaciones escritas... La misma dindmica que
lleva de la realidad al razonamiento sugiere nuevas actuaciones. De este modo, las
adquisiciones intelectuales de los alumnos se relacionaban y se incorporaban a sus
ideas previas y, a su vez, ampliaban el propio bagaje personal, ya que les resultaban
préximas y les eran ttiles para comunicarse y expresar lo aprendido: en lenguaje
actual dirfamos que ese tipo de adquisiciones eran significativas y funcionales.

El contacto directo con el medio fisico natural y social, se desprendia directa-
mente de la intencién de conocer la realidad. Se intentaba tener un conocimiento
de primera mano sobre lo que habia que saber o estudiar. En el marco escolar, las
salidas de los maestros con los alumnos, programadas segiin etapas y contenidos,
para conocer el barrio o el pueblo, descubrir el territorio, ver directamente proce-
sos de produccién, trabajar en los museos... suponfan una preparacién previa y
un trabajo posterior de confrontacién, amphac:lon, valoracién del conjunto; en
definitiva, representaban un tiempo especmlmente propicio para la relacién teorfa-

¢ Op. ct., DARDER, P: Cap. 3. «Orientacions didactiques», pp. 96 y ss.
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practica. Las salidas escolares de mds de un dia de duracién, ofrecian la posibili-
dad de trabajar sobre muchos objetivos relevantes para la formacién de nifios/as y
adolescentes, y para los maestros era una ocasién de afinar en el conocimiento de
cada nifio/a, y de descubrir aspectos y posibilidades.

La lengua vy la cultura catalanas formaban parte de la realidad inmediata.
«Desde el punto de vista de la formacién integral de la persona, era indispensable
ayudar a percibir, a ser consciente, a valorar la propia identidad y a sentirse for-
mando parte de un colectivo con determinados rasgos culturales. Y en cuanto al
aspecto pedagégico, considerdbamos el arraigo al propio pais como un primer paso
para poderse hacer cargo, gradualmente, de realidades mds lejanas en el tiempo y
en el espacio»’. Dado el momento politico de silencio, cuando no de represion
y de prohibicién respecto de lo que era propio de Catalunya tenia especial impor-
tancia todo lo que representaba percepcion del pais. La lengua propia era la prime-
ra expresion del realismo y de la atencién al alumno que la escuela se proponia.

La realidad social y politica era otra vertiente de la realidad que habiamos pro-
puesto como punto de partida. Conocer, estar al corriente, tener criterio sobre lo
que ocurria a nuestro alrededor, adquiria especial importancia en el momento de
cerrazén social y de falta de libertad informativa en que se vivia.

Dentro del horario escolar y bajo diferentes nombres segiin las escuelas
—actualidad, noticias, comentario del diario...— se dedicaba un espacio de tiempo
2 la informacién del mundo extraescolar. Este tipo de actividad, 4gil y adaptable a
la situacién tanto exterior como de la etapa educativa, estaba encaminada a reflexio-
nar sobre un tema mis amplio que la vida escolar, a “elaborar criterios, a participar
en una discusion, a confrontar opciones y a tener puntos de vista propios.

De esta atencidn a la realidad derivd la evolucidn que siguieron las escuelas
respecto de la religion.

Los valores religiosos fueron uno de los elementos impulsores de los inicios de la
renovacién y durante los primeros afios estaban plenamente integrados en las dimen-
siones basicas del colectivo. (...) Del mismo modo que se intentaba profundizar en la
formacién de la persona para superar una accién educativa formalizada y externa, tam-
bién a partir de colectivos sociales diversos se pretendia reencontrar una rehg1031dad
vivida, responsable y auténtica. Se daba por tanto un componente de renovacién reli-
giosa, que apuntaba a reencontrar los valores cristianos mds genuinos y profundos?.

Al mismo tiempo, el deseo de evitar la imposicién, tanto para las familias como
para los maestros, de desvelar la libertad del alumno y de avanzar en la verdadera
significacion del hecho religioso, motivaba una reflexién continuada y conducia a
una evolucién significativa. Asi se llegd a establecer la distincién entre la educa-
ci6n de la fe y el conocimiento del hecho religioso. Parecia claro que la primera
recaia en la comunidad eclesial especifica y que la segunda tenia lugar en la escue-
la, dada la presencia histérica de la religién en nuestra cultura.

Por otra parte, la voluntad de una escuela abierta a todos, con voluntad de
escuela publica, afiadia matices a la reflexién anterior: habia que asegurar una ense-
flanza que formase al individuo para la vida social, con posiciones diversas ante el
hecho religioso y con opciones de fe también diversas. Se tenia que garantizar

7 Op. cit., CODINA, M. T.: Cap. 3. «Orientacions didactiques», pp. 117 y ss.
8 Op. cit., DARDER, P.: Cap. 3. «Orientacions educatives», pp. 100 y ss.
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el respeto a la pluralidad de situaciones, lo cual afectaba a padres y alumnos y
también a los maestros. Hay que decir que la reflexion en este campo y las deci-
siones que se tomaban eran fruto de un didlogo abierto entre maestros y padres.
También hay que hacer constar que las diferencias entre personas y grupos del
colectivo determinaron opciones diferentes, por parte de personas y por parte de
escuelas. Los Principios de coordinacién escolar, expresan el consenso a que se llegé.

Otro aspecto relevante en la linea de escuela era la dimensién social tanto en el
trabajo de maestros como en la relacién entre los alumnos.

El trabajo en equipo es seguramente una de las caracteristicas de las escuelas a
que nos referimos. Trabajar de manera conjunta y coordinada, plantear los temas
a nivel horizontal, elaborar criterios tanto en lo que se refiere a la pedagogia como
en lo que se refiere a la gestién y a la administracidn, sea para la orientacién a largo
plazo, sea para situaciones puntuales, sentirse comprometido con los acuerdos a que
se haya llegado, era trabajo de cada dia y de resultados evidentes aunque no siempre
inmediatos. Era un tipo de funcionamiento genuino, adecuado al momento y, mira-
do a distancia, nos parece que abrié caminos. (...)

Considerdbamos que el nifio era el objetivo esencial: era necesario un trabajo de
conjunto para la observacién constante, para la atencién al crecimiento adecuado
de cada nifio/a y adolescente y para crear un clima propicio, coherente y educativo.
Constatdbamos cuanto beneficiaba a los alumnos el intercambio de puntos de vista y
de opiniones de los educadores. (...)

Es evidente que los temas relativos tanto a la eficiencia como a la gestién que
los diversos aspectos de la educacion requieren, 2 menudo plantean problemas. Lle-
gar a acuerdos a veces era dificil, largo y delicado. Hay que premsar que tomaba-
mos las decisiones por consenso y que rehuiamos la votacion, términos completa-
mente inusuales en aquel momento. Es decir, admitiamos naturalmente el sentido
de la votacién, pero considerdbamos que la especificidad del centro educativo no
permitia decidir dnicamente por la suma cuantitativa de pareceres, sino que requeria
el acuerdo, la transaccién, la avenencia como camino hacia el compromiso que cada
dia pide una escuela que quiere ser realista y sincera. (...) Nos ddbamos cuenta que
en el trabajo, la participacién de todos comporta lentitud. Pero estdbamos conven-
cidos que era preferible llegar juntos, aunque fuese algo més tarde, a llegar en soli-
tario. La calidad de las decisiones tomada en equipo lo valia. El trabajo en equipo
constituy$ un medio importantisimo de formacién de maestros. El hecho de com-
partir y de querer sinceramente lograr determinados objetivos, y por otra parte el
no tener seguridad en el modo de alcanzarlos, nos llevaba a plantear, a discutir, a
elaborar. Para aprender necesitdbamos que los demds hablasen y a la inversa: lo que
habiamos descubierto no nos lo podiamos guardar, sino que tenfamos que contras-
tarlo y compartirlo®.

Implicitamente, el trabajo en equipo representaba un replanteo del concepto de
autoridad que habfamos recibido, omnipotente, incuestionable, no part1c1pat1va En
paralelo con la evolucién social de los primeros afios del movimiento, se queria reen-
contrar un concepto de autoridad préxima, razonable, de servicio al colectivo y seria
en el cumplimiento de los objetivos propuestos™.

9 Op. ct., CODINA, M. T.: Cap. 3. «Orientacions educatives», pp. 124 y ss.
©° Op. at., DARDER, P.: Cap. 3. «Orientacions educatives», p. 94.
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La otra vertiente de la dimensién social atafie a los alumnos, tanto en el aspec-
to de la procedencia (socioecondmica, personal...) como en la relacién entre ellos
en la escuela.

Desde el primer momento quisimos que nuestro proyecto educativo no quedase
reducido a alumnos de un determinado status social. La apertura a todo tipo de familias
y el deseo de reunir alumnos de diferente situacién socioeconémica eran presupuestos
béasicos. El mismo objetivo de una educacién realista nos movia a hacer todo lo posible
para que la diversidad social quedase reflejada en todos los aspectos. Nos plantedbamos
la escuela como servicio, como proyecto educativo sin dnimo de lucro. Por otra parte,
no habia més aportacién econémica que la de los padres: ninguna subvencién ni ayuda
de ningun tipo. Por todo ello el factor finanzas no se podia reducir a la necesidad de
cubrir un presupuesto de gastos: era un elemento que influfa esencialmente en la educa-
cién. En la colaboracién estrecha y sincera con los padres se llegd a la aportacién eco-
némica voluntaria y responsable para cubrir el presupuesto. A esto correspondia, en lo
que se refiere a los maestros, la tendencia a cobrar segin las necesidades™.

Con el tiempo y con el asesoramiento correspondiente, se llegd a elaborar un
estudio en que, a partir del nimero de hijos en edad escolar y de los niveles anua-
les de renta familiar como variables, se establecia una cuota indicativa®.

Nuestra voluntad de que la realidad social estuviese reflejada o representada en
la escuela, nos llevaba a atender la diversidad, término que en aquel momento
tenfa connotaciones y contenido muy diferentes a los de hoy.

Tuvimos muy presente que no debfamos condicionar la entrada a la escuela a
como era cada nifio/a ni tampoco a lo que sabia. Eramos los maestros quienes debia-
mos adecuarnos a cada alumno, a su nivel y ritmo, a sus actitudes, en definitiva al
modo como nos llegaba. Tenfamos claro que cada nifio era un caso diferente. (...)
Después de exponer clara y honestamente la situacién de la escuela, dispuestos a plan-
tearnos el caso y a darle respuesta, admitiamos aquel alumno, lo estudidbamos, nos
informébamos, tantedbamos la metodologia, seguiamos el proceso, hablabamos mucho
con los padres. Supimos mis o menos, pero nos dedicamos muchisimo (...). Siempre
en beneficio de los alumnos, adquirimos competencia. (...) Esto mismo hizo aumen-
tar en una proporcién importante el porcentaje de alumnos con dificultades®.

En cuanto a la educacién de la sociabilidad, desde el primer momento resulté
evidente la importancia y el peso especifico del grupo de los nifios/nifias que for-
maban una clase. La relacién que se daba entre ellos, por el hecho de convivir y
trabajar juntos a lo largo de todo el curso, tenia una ‘notable influencia en la for-
macién de cada nifio y adolescente. El ambiente de apertura y sinceridad que se
vivia en el centro favorecia la participacién y el intercambio, de manera que crecia
la tendencia a crear vinculos y a establecer cierta interdependencia entre todos ellos.
Pronto se considerd que el grupo clase constitufa una nueva realidad, vinculada a
todos los alumnos pero diferente de cada uno de ellos. A partir de ese momento,
se intenté profundizar en la realidad del grupo clase y en su funcién educativa.

1 Op. cit., CODINA, M. T.: Cap. 3. «Orientacions educatives», pp. 129 y ss.

> Bas, J. M.; CODINA, M. T. y DARDER, P.: En torno a una experiencia de financiacion escolar,
Barcelona, Nova terra, 1968.

B Op. at., CODINA, M. T.: Cap. 3. «Orientacions educatives», p. 137.
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Sefialamos a continuacién algunos temas especificos en que se concretaban
principios de pedagogia activa, indiscutibles pero siempre motivo de reflexién

Educacion de la libertad. En el fondo era lo que caracterizaba el tipo de edu-
cacién que nos proponiamos: determinaba el cardcter de la relacién alumno-maes-
tro y el ambiente general de la escuela. Concebiamos la libertad no como punto
de partida sino como punto de llegada, como la cima de un proceso que se de-
sarrollaba cada dia y en cada situacidn. La verdad es que este estilo de educacién
no era ficil. Dado que en el ambiente escolar de la época dominaba el autoritaris-
mo v la rigidez, y los estimulos se cifraban mds en el miedo y en la represién que
en el interés y la colaboracién por el propio progreso, tanto en nuestras escuelas
como en la imagen que de ellas se podia tener, a veces resultaba dificil captar la
educacién de la libertad como un proceso: ficilmente se producia una reaccién
pendular que llevaba a creer que en ese tipo de educacién todo estaba permitido.
En la escuela, el aspecto positivo de lo que tradicionalmente se conoce como dis-
ciplina, informaba todas las actuaciones y las intervenciones de los educadores.
Habia que conocer a cada alumno/a y encontrar el trato adecuado para conseguir
autoestima y deseo de superacién personal; es decir, el estimulo y el equilibrio
entre la comprensién y la exigencia. Nos proponiamos que los nifios y adolescen-
tes, en el marco de un espacio que la escuela definia en (%uncmn de la etapa evolu-
tiva, se entrenasen en el ejercicio de una libertad responsable. Entre todos los
maestros habfa que llegar a un acuerdo para que cada educador pudiese conseguir
la disciplina necesaria seglin la materia y segtin la etapa evolutiva del grupo. En el
fondo, esto requeria establecer una escala de valores para ver en cada situacién lo
que era prioritario. En la escuela no habfa normas contundentes de castigo, pero en
cambio, segin esos acuerdos, los alumnos habian de percibir por parte de todos los
educadores reacciones equlvalentes que les ayudasen a adquirir referentes. La clari-
dad, la constancia y la coherencia en las normas, eran criterios basicos en la actua-
cion de los maestros y que contribuian a la orientacién y a la estructuracién de la
conducta de los alumnos. Estos solian valorar positivamente la posibilidad de de-
senvolverse con autonomia: en general, la naturalidad en el trato entre alumnos y
educadores, el ambiente de confianza y afabilidad que se creaba, hacia que los alum-
nos asistiesen a la escuela con gusto, condicién bisica para una actitud positiva
respecto del propio desarrollo y respecto de la relacién con los demis, y que para
los adultos revertia en satisfaccidn profesional y era fuente de nueva motivacién.

Coeducacion.

Ahora nos resulta 1mpensable un proyecto de educacién integral, que no plantee
la escuela conjuntamente para nifios y para nifias: sin embargo, no podemos olvidar
que la legislac16n del momento nos situaba precisamente en la ptica opuesta. Asi, las
escuelas que habiamos comenzado desde el parvulario sabiamos que a los seis afios,
drésticamente habia que proceder a la separacién de los nifios y las nifias. Era tal la
fuerza del entorno y de la costumbre (Escuela para nivios/Escuela para ninias) que el
hecho de que el parvulario fuese mixto ya era considerado como un progreso notable.

Hacia afio 1965, cuando las escuelas ya tenfamos cierta seguridad fruto de unos
afios de experiencia, y por otra parte, empezibamos a sentirnos colectivo, nos
planteamos también la necesidad y la responsabilidad de enfocar la educacién conjun-
ta de ellos y de ellas, nifios y adolescentes: es evidente que si la escuela quiere reflejar
la vida real, no puede vivir de espaldas a la relacién entre uno y otro sexo'.

4 Op. cit., CODINA, M. T.: Cap. 3. «Orientacions educatives», p. 121.
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Este enfoque implicaba preparacién en el aspecto pedagégico: elaborar crite-
rios, revisar niveles en funcién de la diferente maduracién psicolégica, modificar
algunas pautas de funcionamiento, partiendo siempre del principio y del conven-
cimiento de que la coeducacidn es la situacién natural. En la escuela percibimos
ripidamente las ventajas de los grupos mixtos.

Diferentes tipos de expresion. La diversidad en la expresion se desprende del
principio mismo de una educacién que atiende todas las facultades de la persona.
La vertiente expresiva de la actividad del nifio es la garantia de la vertiente adqui-
sitiva: no la hemos adquirido hasta que logramos expresar y el tipo de expresién
no es Unicamente el verbal. Hacia los afios so Artur Martorell habia formulado y
explicitado en diversas conferencias, cémo la educacién integral no sélo contem-
pla el cultivo de las diferentes formas de expresién sino que considera la expre-
sién como medio de educacién para todos los alumnos, y no simplemente para
perfeccionamiento de las aptitudes de algunos. Este aspecto también contrastaba
con la educacién del entorno. A través de la reorientacién de los aprendizajes de
que hemos hablado, las escuelas iniciadas aquellos afios intentamos relacionar el
cultivo de la musica, relacionado con el del ritmo y la danza desde el primer
momento e incluso con la educacién fisica més adelante, el dibujo, los trabajos
manuales, las representaciones teatrales que conducian y motivaban trabajar la
expresién oral conjuntamente con la corporal: la expresién quedaba relacionada
con los diversos contenidos de modo que alternaba y se engarzaba con la expre-
sién verbal. El juego, en cuanto a vertiente especial de la expresién y como medio
privilegiado de educacién (espontaneidad, representacién simbélica, autoestima,
conocimiento de las propias posibilidades, sociabilidad, aceptacién de normas.. s
en las formas adecuadas a cada etapa evolutiva, desde el parvulario hasta el depor-
te en los adolescentes, ocupaba un lugar importante en el proyecto de las escuelas,
ya fuese como juego libre, ya a partir de propuestas que favoreciesen la iniciativa,
la imaginacién, la aglhdad el ingenio, el humor, aquel cimulo de habilidades que
s6lo aparecen cuando se juega.

La educacion infantil fue un aspecto muy propio de aquel proyecto educativo
que redescubria y constataba la importancia y el peso de las primeras edades en el
desarrollo integral de la persona. Contrastaba con el entorno el hecho de que
mirdsemos la primera infancia desde la dimensién educativa, y también el enfocar-
la en relacién con el conjunto de la educacién®. Considerdbamos el parvulario
—3 a 6 afilos— como una etapa con entidad propia, y no simplemente como pre-
via (preescolar) a lo que seria propiamente educativo. La ubicacién, las condicio-
nes de espacio de las escuelas determinaban la articulacién del parvulario con las
restantes etapas educativas: en la mayoria de centros, la escolaridad completa se
conseguia de modo escalonado. «En cuanto a método, siguiendo orientaciones
de Alexandre Gali, la mayoria optamos por el método Montessori: nos permitia
salir al paso a la falta de recursos pedagégicos del momento, a pesar de que la
creacién y elaboracién del material establecido implicaban considerable tiempo y
dedicacién»*. Dentro de la ténica de valorar la primera infancia, pronto se vio la

5 «La escuela publica habia rebajado la edad de entrada de los 6 a los 5 afios, para asegurar la lec-
tura en el momento previsto».
6 Op. cit., CODINA, M. T.: Cap. 3. «Orientacions educatives», pp. 140 y ss.
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importancia de los nifios menores de tres afios y se empezd a trabajar en su edu-
cacién y en cambiar la funcién asistencial de los centros por la funcién educativa.
«En la segunda mitad de los afos 6o, las reivindicaciones especificas de padres y
maestros en los aspectos econdmico, pedagdgico y social por una guarderia de
calidad, constituyeron el movimiento de guarderias que crecid en estructuracién
de las reivindicaciones y en poder de convocatoria». Evidentemente, la atencién
a la lengua materna era un elemento fundamental de la educacién de las primeras
edades: nombrar a cada nifio por su nombre, conocerlo a él y a su bagaje personal
y familiar, y tratarlo del modo que cada uno necesitaba.

En cuanto a factores de renovacién, no podemos dejar de mencionar la impor-
tancia de la biblioteca escolar, tanto en la formacién de los alumnos como en prepa-
racién de los maestros. Tampoco podemos olvidar las diferentes formas en que la
psicologia intervenia en la escuela: conocimiento de alumnos, orientacién de maes-
tros y padres, elaboracién de escalas para lograr objetividad en las valoraciones.

2. Extension de las experiencias: Movimiento de Renovacion Pedagégica en el
marco del cambio politico (1971-1980)

La Ley General de Educacién de 1970, en cierta manera significaba que oficial-
mente se asumia la renovacién pedagdgica representada por el movimiento educa-
tivo que se iba extendiendo. «Hasta 1977 continué el proceso de implantar y enca-
jar las nuevas orientaciones de la Ley Villar Palasi, que aceptaba muchos aspectos
de la renovacidn pedagégica: formacién inicial y permanente de los maestros, orde-
nacién del sistema, programas y metodologia»®. El cambio en la carrera del magis-
terio se orienta a elevar el nivel pedagégico; la Escola de Mestres de Sant Cugat,
de la Universidad Auténoma de Barcelona, representa un nuevo modelo de Escue-
la Normal en cuanto a contenidos y a metodologia.

En cada Universidad los Institutos de Ciencias de la Educacién recién creados
ofrecen a los maestros propuestas y recursos de formacién permanente, y a menudo
lo hacen apoyando los movimientos de renovacién pedagégica. (...) A traves de los
ICE la escuela se pone oficialmente en contacto con las corrientes pedagdgicas mun-
diales a través de las publicaciones y de los consultores de la UNESCO, a la cual,
juntamente con la ONU, Espafia ya tenfa acceso. (...) Aparecen las nuevas orienta-
ciones del llamado preescolar y de la Educacién General Bésica, que progresivamen-
te pone el acento en los recursos técnicos del momento. (...) A nivel escolar, las exi-
gencias pedagdgicas en cuanto a ndmero de alumnos por aula, a claustros de
profesorado, significan una mejora para los centros oficiales y una seleccién de los
privados. (...). Se atiende a los alumnos que necesitan educacién especial y se trabaja
para que, con los recursos necesarios, se integren en la escuela ordinaria. En muchos
barrios, las asociaciones de vecinos canalizan las reivindicaciones de padres y maes-
tros en pro de la mejora de la educacién. (...) Las escuelas de Coordinacién escolar
trabajaron conjuntamente su adaptacién a los requisitos de la nueva ley, como escue-
las subvencionadas, sin perder su objetivo de servicio publico. (...) Pronto las escuelas

7 Op. cit., MATA, M. y BALAGUER, 1.: «Orientacions educatives», p. 14s.
® Op. cr., MATA, M.: Cap. 2. «<Un periode dificil», p. 74.
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cooperativas se afiadieron a las de Coordinacidn escolar, y después de la definicién
de Escuela Pablica Catalana, en 1976 constituyeron el Colectivo de Escuelas Para
Escuela Pdblica Catalana CEPEPC, (...) que en la década de los 8o consiguieron
entrar en la red ptblica de la Generalitat.

La voluntad realista de cambiar la escuela persiste en los movimientos de reno-
vacién pedagégica. No podemos olvidar que la ilusién y la dedicacién de los maes-
tros, componente esencial de aquel proceso renovador, sigue siendo el motor de
la renovacidn; que «el progreso se expresa tanto en la voluntad eficaz de proveer
la infancia y la juventud de cada época de los recursos que previsiblemente les
serdn necesarios para vivir mis plenamente en cuanto personas, como en el objeti-
vo de conseguir que la calidad de educacién y de vida sean un hecho para todos®.
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Anexo

Principios de coordinacion escolar (1967)

Consideramos que la escuela debe tener estas tendencias bésicas:

— La tarea de la escuela en la formacién del nifio se entiende como un servicio a la socie-
dad. Queda descartada la escuela con afdn de lucro.

— Se debe proporcionar a los maestros una preparacién y una posibilidad de progreso
profesional, as{ como una remuneracién digna socialmente, que cubra sus necesidades.

— El servicio de la escuela se estructurari en la linea de la llamada pedagogia activa, las
bases de la cual se aceptan totalmente. Queda descartada la escuela inmovilista.
Se remarcan de una manera especial dentro de estas bases:

1° Que la pedagogia activa no ha de ser Ginicamente aceptada como método de ense-
flanza, sino que ha de infundir el espiritu de la escuela.
2.° Que ha de querer una educacién basada en la actividad del nifio, haciendo que él
descubra lo que esté a su alcance, més que darle los resultados ya logrados.

v Op. dt., Epilogo, p. 257.
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3.° Que, encaminando la actividad del nifio, ha de tender a la formacién de su libertad
personal.

4 Que ha de ser una pedagogia adaptada al medio ambiente en todos sus aspectos.
° Ha de proponerse la educacién social del nifio.

Para lograrlo se considera muy importante:

La limitacién de alumnos a un niimero adecuado, segtn la edad.
° El trabajo estructurado en equipo de los maestros dentro de la escuela.
° Un plan de colaboracién efectiva con los padres.

Se considera finalmente como una tendencia basica, en una sociedad como la nuestra,
diversificada en condiciones inhumanas, la apertura de la escuela a nivios de toda proceden-
cia. Esta dltima condicién nos lleva a la consideracién de tres causas concretas de diversifi-
cacién social, y de la posicién basica que conviene que la escuela tenga ante cada una.

— Diversidad econémica. La escuela estd abierta a nifios de todas las posibilidades econé-
micas; esto hay que conseguirlo por el camino de que cada familia contribuya segin
sus posibilidades.

— Diversidad lingiiistica. Aceptando como un hecho la procedencia bilingiie y el bilin-
giismo ambiental de nuestros nifios, y considerando como una finalidad de la escuela
la apertura del nifio a la cultura, la escuela:

Ha de tratar el bilingliismo procurando que no se interfiera en la formacién de la
unidad personal del nifio.

° Ha de considerar como meta, en lo que a lengua se refiere, la posesién de un buen
catalin y de un buen castellano, cosa que no puede conseguirse sin amar las dos
lenguas.

° En cuanto a la cultura, en nuestro caso la meta es la apertura a la cultura universal a
través de la promocién de la mentalidad y forma de la vida catalana.

— Duversidad religiosa

La escuela debera respetar las opciones religiosas de todas las familias.

° En la formacién de la escala de valores, la escuela ha de tender a la apertura de sus
alumnos a los valores trascendentes.

° La escuela ha de procurar concienciar a las familias de sus alumnos de su responsa-
bilidad y de su papel en este aspecto de la educacion.

Las escuelas concebidas dentro de esta linea procurardn plantearse en comun los pro-

blemas pedagégicos, econémicos, lingiiisticos y religiosos que se vayan presentando y pro-
curardn ayudarse a encontrar los procedimientos para solucionarlos.
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