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El temps de la transicié a la democracia és, sens dubte, un moment de la
nostra historia educativa de gran importancia i interés. La seva significacio, la
seva peculiaritat, la seva proximitat, la seva influéncia directa i proxima respec-
te a la configuracio i caracter del nostre sistema educatiu actual, sén aspectes,
entre d’altres, que justifiquen la nostra primera afirmacio.

Ja contem amb alguns estudis sobre aquest periode, pero la seva complexi-
tat i 'ampli camp de materies i perspectives que desenvolupa demanda enca-
ra més clarificacions, i aix0 és un motiu destacat perque la revista Educacid i
Historia hagi volgut també contribuir al coneixement del tema amb les noves
lectures i analisis que en aquest numero es recullen: diferents estudis des de
diferents optiques i perspectives, que deixen veure —pensant historicament—
idees, orientacions, inquietuds, esforcos, projectes d’aquests anys decisius. Vaig
creure interessant aquest enfocament, i per aixo li vaig comentar als directors
de la revista la conveniencia de recaptar, amb la finalitat de que ens ajudessin
a aquesta tasca, alguns excel-lents professionals d’arees académiques molt pro-
ximes. Gracies a tots ells, companys i amics, que amb tanta disponibilitat van
acceptar de seguida el proposit i el treball.
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Intentem, doncs, que aquestes mirades ajudin a fer més visibles actors,
a precisar idearis, a observar estratégies concretes i a descobrir o recordar
desenvolupaments de la professionalitat pedagogica. Tot en un temps de
consens i vot estrategic, pero també de marcades preferéncies politiques,
de seriosa contraposicié fonamental que comporta —com podrem veure—
avancos graduals i frens reiterats, canvis importants pero també continuitats
manifestes.

Els resums presentats pels propis autors defineixen bé els objectius i con-
tinguts de cada aportacid. No obstant aixo vull assenyalar alguna cosa sobre
cadascuna d’elles; aixi, en primer lloc, m’interessa anotar el suggeridor estudi
del professor Colom que, des d’'un enfocament de sociologia critica i de teoria
de les ideologies, observa amb atencio la trobada o articulacio entre aquestes
Gltimes durant aquells anys de transicio o de cruilla, repassant els factors que
concorren —en positiu i negatiu— a la construcci6 d’altres concepcions peda-
gogiques, d'altres compromisos per a la Teoria educativa, d’una pedagogia cri-
tica, comunicativa, participativa, contextualitzada, transformadora. La mirada
d’un especialista en Teoria de I'Educacié, perd, com sempre, enriquida pel
seu interés i coneixement de I'historic pot obrir, sens dubte, I'orientaci6 cap a
renovades adreces de treball.

També ens ajuda, a congixer i pensar, I'estudi del professor Caride tot un
testimoniatge en aquest camp professional de la socio-educacio; el seu escrit
incideix en aquesta doble mirada que hem pretés estimular, recordant refle-
xivament passos d’aquesta historia que va conduir a la Pedagogia i I'Educacio
social des d’aquells inicials temps de coratge, als de reculada «larga noite de
pedra» , «d’ostentacié usurpadora», com ell els anomena. Després d’aquest
cami, l'autor ens fa veure la Transicio democratica com I'oportunitat d’ober-
tura de nous escenaris i reptes que posen a aquest ambit del pedagogic en la
necessitat d’autotransformar-se, de produir canvis cientifico-disciplinars... i
de sumar els seus sabers a la il-lusié d’aquell temps.

I llegint la contribucié del professor Beltran ens trobem altra vegada amb
aquesta pretesa lectura historica des d’altra area de coneixement, ara ens ho
permet la col-laboracié d’un reconegut especialista en Organitzacié Escolar. El
seu estudi ens conduix resumida, pero molt reflexivament, pel procés generat
per noves demandes socials i noves practiques educatives institucionals: les
unes i les altres incidiran en I'estructura de I'organitzacio escolar intentant fer
possible reinventar, redefinir (també el profesionalisme), donar resposta per a
un nou temps. | ens suggereix altres aspectes, com el pas del protagonisme de
la Didactica al del Curriculum i els problemes sobre quan comenga realment
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la transicié educativa...o sobre els assoliments reals aconseguits pel que fa a
una auténtica modernitzacié de valors, actituds o formes participatives.

Per la seva part el professor Hernandez Diaz ens ofereix una interessant
perspectiva sobre un aspecte no molt conegut de la historia dels moviments de
renovacié pedagogica, centrada en una lectura contextualitzada del encontre
entre eixes dinamiques ja existents i la primera politica educativa socialista del
Ministre José Maria Maravall. Una lectura que ens permet entreveure impor-
tants problemes i significats, sempre en la consideracié no sols d’una reforma
técnica de I'educacio sin6 en el seu paper de completa alternativa sociopolitica
i democratitzadora. Una mostra més del sentit de la Transicié que hem tractat
de constatar.

En el capitol que jo mateix he preparat intento sistematitzar de forma
també geneérica els aspectes essencials des dels quals I'educacio va concorrer al
procés democratitzador de la societat, la politica i la institucio escolar, revelant
el sentit dels seus principis i iniciatives davant els reptes historics de la llibertat
politica i la justicia social en aquella hora decisiva.

Completen el monografic els treballs dels professors Salom6 Marques,
Josep Lluis Oliver i Javier Bascufian amb tres mirades molt personals —des
de/a Catalunya, les Balers i el Pais Valencia— al desenvolupament de realitats
concretes de I'escola i de I'educaci6 social, relats i reflexions que s’han fet con-
tant amb la referéncia a histories viscudes d’algunes interessants experiencies
d’aquest temps de recerca i assaig d’alternatives. Memaria i Historia.
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RESUM

Aquesta aportacio es fonamenta en les metodologies d’analisi de la realitat social
propies de la sociologia critica i en les teories de les ideologies d’A. Gramsci. A partir
d’aqui s’ha intentat definir articulacio entre classes socials per tal d’explicar els canvis
ideologics i socials que es produiren a Espanya des dels darrers anys del franquisme i
que desembocaren en la formacié d’un estat democratic. Per aix0 hem revisat la situa-
ci6 politicoideologica que s'inicia amb la implantacié del Pla d’estabilitzacié economi-
ca de 1959 i els canvis que sanaren produint en I'educaci6 del pais i que culminarien
amb la Llei general d’educacid del 1970. Al mateix temps s’ha analitzat la necessitat
d’un nou marc educatiu en el si de la democracia espanyola aixi com els motius que
varen fer que una nova legislacié no s'aprovas fins al 1990. En darrer lloc i entre altres
qliestions, hem analitzat les diferencies entre ambdues lleis tot seguint la teoria de la
racionalitat tecnocratica i comunicativa de J. Habermas aixi com els canvis que tot
aixo ha provocat en el terreny de les accions pedagogiques.
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Paraules clau: educacié franquista; articulacio ideologicoeducativa; educacio en
la democracia; Llei general d’educacié (1970); Llei organica general del sistema edu-
catiu (LOGSE, 1990).

ABSTRACT

This paper, which is based on the methodologies for analysing societal
circumstances characteristic of critical sociology and A. Gramsci’s theories of ideology,
articulates the definition of the social classes in Spain to explain the ideological and
social changes that took place in the country during the closing years of the Franco
regime and ended up in the formation of a democratic state. To this end, it reviews
the political ideology that was launched with the implementation of the Economic
Stabilisation Plan of 1959 and the changes in the country’s education system that
would culminate in the General Education Law of 1970. At the same time, it analyses
the need for a new educational framework in the heart of Spanish democracy and the
motives that induced the passage of new General Organic Education Law of 1990.
Lastly, among other questions, the paper uses J. Habermas’s theory of technocratic
and communicative rationality to analyse the differences between the two series of
laws and the changes they brought about in the field of pedagogy.

Key words: education during the Franco regime; ideological and educational
articulation; education in democracy; General Education Law (1970); General
Organic Education Law (LOGSE, 1990).

RESUMEN

Esta aportacion se basa en las metodologias de analisis de la realidad social propias
de la sociologia critica y en la teoria de Gramsci sobre las ideologias; a partir de aqui
se ha intentado una definicion de articulacion entre clases sociales para explicar los
cambios ideoldgicos y sociales que se fueron produciendo en Espafia desde los Gltimos
afios del franquismo que desembocaron en la formacién de un Estado democratico.
Para ello hemos revisado la situacion politico-ideoldgica que se inici6 con la implan-
tacion del Plan de Estabilizacion econdmica de 1959 y los cambios que se fueron pro-
duciendo en la educacion del pais y que culminarian con la Ley General de Educacién
de 1970. Al mismo tiempo se ha analizado la necesidad de un nuevo marco educa-
tivo en el seno de la democracia espafiola asi como los motivos que indujeron a que
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la nueva legislacion se aprobase en 1990. Por dltimo, entre otras cuestiones, hemos
estudiado la diferencias habidas entre ambas leyes siguiendo para ello la teoria de la
racionalidad tecnocratica y comunicativa de J. Habermas y los cambios que todo ello
ha supuesto en el plano de las acciones pedagogicas.

Palabras clave: educacion franquista; articulacion ideoldgico-educativa; educa-
cién en la democracia; Ley General de Educacion (1970); Ley Organica General de la
Educacion (LOGSE, 1990).

1. Marc teoric: del discurs i de la ideologia

La tematica proposada esdevé una cruilla en qué discurs i realitat, teoria
i praxi, es lliguen i es modifiquen continuament donant ra6 d’una situacio
dialéctica que consideram que caldria precisar, i amb un poc de sort, donar-ne
complida explicacio, la qual cosa no esta exempta de dificultats. Per exemple,
hi ha afirmacions radicals amb les quals, malgrat que representin I'ambici6
de la teoria de la qual parlava Niklas Luhmann en el sentit que la teoria pot
retre compte de tot, és dificil estar d’acord. Es el cas de J. Lacan, que opinant
al voltant dels fets politics, afirmava que no pot existir mai cap realitat si no
és mitjancant el seu discurs, és a dir, el discurs, I'explicacid teorica, ocupa els
llocs del fet. Nosaltres creiem que, en tot cas, el consolida, pero la realitat,
sens dubte, existeix independentment del discurs, malgrat que aquest, amb el
temps, esdevingui explicacid i potser veritable consolidaci6 de la realitat.

Podriem estar més d’acord amb el pensament de Walter Benjamin, que
considerava el passat en el si de la memoria com una reactualitzacié col-lectiva,
malgrat que el fet a recordar fos individual, ja que la memoria, deia, no és res
al marge dels contextos historicosocials. Quan recordam, recordam no sols un
fet sinG també el context espacial i social que son els que li donen veritable

1 El psicoanalista estructuralista francés Jacques M. Emile Lacan (1901-1981) defensa aquesta tesi als
escrits del Seminari, 20, (Ancore) corresponent al curs 1972-1973. Vegeu I'edici6 espanyola Seminario. Libro
20. Aun. Barcelona: Paidds, 1981. Versi6 original en frances a Paris: Seuil, 1975.
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identitat.? En tot cas, citant ambdos autors, podriem dir que els fets del passat
se’ns presenten al davant com a discursius i socials. O, si més no, el discurs ens
ddna una visio de la realitat, i aquesta és sempre fruit de les forces socials del
moment.

Si aplicam aquest pensaments —respecte al discurs i a la memoria— al
camp concret de la politica, trobam un bon paral-lelisme amb el que hem
dit fins ara, de tal manera que Y. Stavrakis afirma que la politica és idéntica a
la realitat politica i la realitat politica, com tota realitat, esta, en primer lloc,
constituida a nivell simbolic;® o, com ha escrit Ch. Mouffe, la politica és una
de les formes de trobada amb el que és real, de tal manera que la construc-
cio social i la realitat politica son els contextos en qué se simbolitza la reali-
tat.* Aleshores, també és I'origen, la génesi, d’on surt la ideologia, emanada
d’aquesta simbolitzacio.

La qliestid de la ideologia sempre ha estat un tema que ha generat interés,
fonamentalment, almenys des de Hegel, que la considera com una falsa cons-
ciencia de la realitat a la qual sols s'arribava després del procés de coneixement,
és a dir, I'entenia com a resultat del coneixement, perd no com a veritable
coneixement. Per tant, era considerada el contrari de I'experiéncia de la cons-
ciencia, que com hom sap seria en Hegel I'inici de tot coneixement vertader,
ja gue aquest no és sind un aspecte elaborat de I'Esperit o de I’Absolut. Cal
dir, malgrat tot, que K. Marx, a La ideologia alemana, també parla de la ide-
ologia com a «falsa consciéncia» quan critica el hegelianisme, si bé en aquest
cas oposava al sentit de «consciéncia» el de «ser conscient, i aleshores donava
importancia als fets dels homes com a creadors d’ideologia i no pas al fruit
d’un esperit abstracte que impregna la realitat. Creiem que el text seglient és
clarificador de la volta que Marx va fer donar al hegelianisme: «La consciencia
no puede ser nunca otra cosa que el ser consciente y el ser de los hombres es
su proceso de vida real. Y si en toda la ideologia los hombres y sus relaciones
aparecen invertidos como en la cdmara oscura, este fenémeno responde a su
proceso historico de vida, como la inversion de los objetos al proyectarse sobre
la retina responde a su proceso de vida directamente fisico. Totalmente al con-

2 La tesi de Walter Benjamin (1882-1940) sobre la memoria historica es troba a «Sobre algunos
motivos en Baudelaire»; «El Paris del segundo imperio en Baudelaire»; «Tesis sobre la filosofia de la historia»;
«Sobre el concepto de historia». A: Obras, llibre ii, vol. 1. Madrid: Abada, 2008. També és interessant
consultar «Eduard Fuchs, coleccionista e historiador». A: Obras, llibre ii, vol. 2. Madrid: Abada, 2009.

3 Vegeu en concret Yannis Stavrakakis. Lacan y lo politico. Buenos Aires: Prometeo, 2007, pag. 112.
4 Mouffe, Chantal. En torno a lo politico. Buenos Aires: FCE, 2009, pag. 15.
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trario de lo que ocurre en la filosofia alemana que desciende del cielo a la
tierra, aqui se asciende de la tierra al cielo... se parte del hombre que realmente
actla y a partir de su proceso de vida real, se expone también el desarrollo de
los reflejos y ecos ideoldgicos de este proceso de vida».®

O sia, la ideologia es converteix en tot cas en consciencia de la praxi, que
en Marx és consciencia col-lectiva, car la consciéncia de la situacio de la reali-
tat sols es dona mitjancant les relacions socials. Recordem que W. Benjamin,
en un procés semblant, considerava el record individual en el si de la realitat i
de les relacions socials. No hi ha historia ni ideologia fora de les forces socials.

Per la seva part, els autors de I’Escola de Frankfurt, abandonaren la ter-
minologia hegelianomarxista —ideologia com a falsa consciéncia o com a
consciencia de la situacid de les relacions socials— per concretar clarament el
paper de les diverses classes socials. Podriem dir que mitjancant aquesta tasca
historificaren els processos socials, i en consequiéncia, socialitzaren la Historia.

En aquest escenari, la ideologia és I'instrument que utilitza la burgesia per
dominar la societat des de I'estat, i per tant, es manifesta com a constitutiva
dels processos socials® orientats a la reproduccio6 de la classe dominant i el
manteniment de les seves relacions de domini envers les altres classes. Per tant,
una aproximacié del marxisme critic a la nostra tematica voldria dir que la
ideologia ha de ser concebuda com a origen i efecte de les practiques socials
i institucionals que operen en el si d’una societat mitjancant les relacions de
dominancia.” Més envant i de la ma de J. Habermas reactualitzarem aquests
criteris.

De tota manera, aquests posicionaments donaren peu perqué Antonio
Gramsci desenvolupés la seva teoria sobre les classes hegemaniques, potser
un dels aspectes clau de la seva obra, i també dels nostres interessos centrats
en els canvis educatius a Espanya, car esdevindra un model explicatiu gairebé
exemplar. En Gramsci la ideologia és un terme extensiu que envaeix qualsevol
realitat d’una societat i no sols les relacions socials. Aixi, I'art, el dret, jun-
tament, és clar, amb les relacions economiques i, en general, amb qualsevol
altra manifestacid social, estan contaminades ideologicament. Si I’hegemonia

5 Maryx, Karl. La ideologia alemana. Buenos Aires: Grijalbo, 1969, pag. 15.

6 Kurt, Lenk. El concepto de ideologia. Comentario critico y seleccion sistematica de textos. Buenos Aires:
Amorrortu, 2002.

7 Vegeu Giroux, Henry A. Teoria y resistencia en educacion: una pedagogia para la oposicion. 6a edicio.
Mexic: Siglo xxi, 2004, pag. 187.
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es refereix al contingut de les relacions politiques entre les classes socials, ales-
hores també assolira una importancia cultural que no es pot deixar de banda,
ja que I'accés d’un grup social a una situacié de dominancia implica instal-lar
una nova cultura, adhuc una nova concepcié del mén i de la vida, d’acord
amb els interessos i necessitats d’aquesta nova classe. Es per aixd mateix que
la classe hegemonica posseeix no sols la ideologia propiament dita sind també
I'estructura ideologica, o sia, les institucions de les quals emana la ideologia
aixi com el material ideologic o els elements tangibles —mitjans— posseidors
de la capacitat de difondre la ideologia.

D’aquesta manera, cal tenir present que el franquisme, com a realitat poli-
tica que fou, crea un discurs i una simbologia que li donava visibilitat i existén-
cia i de la qual es va desprendre la ideologia que les noves classes recentment
arribades al poder imposaren a manera de nova cultura per a tota la societat.
A la vegada, a més del seu contingut ideoldgic, crearen també una estructura
ideologica propia d’alta densitat (Secretaria General del Movimiento, Fren-
te de Juventudes, Seccion Femenina, el partit i els sindicats Unics, etc.), aixi
com bastant material ideologic (premsa, revistes, diversos tipus de campanyes
publicitaries, llibres escolars, assignatures de formacié politica, la televisié des
del seu sorgiment, etc.). Obviament, el sistema educatiu esdevingué des del
primer moment un veritable model de la teoria gramsciana de la ideologia,
ates que fou una font creadora d’ideologia, a la vegada que es converti en una
institucio —estructura— ideologica, que disposa sempre de material especific
de caire ideologic.

2. Larealitat historica

Un moment decisiu en I'evolucio del franquisme, i que a la llarga determi-
nara el fet educatiu els darrers anys del régim, fou I'anomenat Pla d’estabilit-
zacio de 1959. Tot comenca amb la renovacié del govern que el dictador va
fer el 1957 seguint els consells de I'almirall Carrero Blanco, gracies a la qual
aconsegui que personalitats ben preparades intel-lectualment i integrants de

8 \Vegeu Gruppi, Luciano. El Concepto de hegemonia en Gramsci. Mexic: Cultura Popular, 1988, pag.
13 i seguents; Kurt, Lenk. El concepto de ideologia. Comentario critico y seleccion sistematica de textos. Opusc.
cit. pag. 28. També és interessant consultar per la mateixa qlesti6: Diaz-Salazar, Rafael. El proyecto de
Gramsci. Barcelona: Anthropos, 1991, pag 225 i seg.; Buci-Glucksmann, Christine. Gramsci y el Estado.
Hacia una teoria materialista de la filosofia. 4a edici6. Méxic: Siglo xxi, 1979, pag. 221 i seg.; Macciocchi,
Maria-Antonietta. A favor de Gramsci. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1977, pag. 146 i seg.
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I'Opus Dei, com aleshores eren Alberto Ullastres, Mariano Rubio i Laureano
L6pez Rodd, ocupassin carrecs importants en les arees d’influéncia econdomica
del govern. Amb aquest fet es finalitzava I'economia autarquica seguida fins
aleshores pels sectors nacionals-falangistes del regim i que dugueren el pais a
uns nivells de degeneracié economica forca perillosos; per exemple, el 1956,
la inflacié superava els 15 punts, el deute public augmenta de forma molt
perillosa de la mateixa manera que el déficit comercial, fins a tal punt que es
feia inviable, a curt termini, la recepcid de productes de primera necessitat,
principalment quan les reserves monetaries del Banc d’Espanya arribaven al
seu punt més baix.

Lesmentat pla d’estabilitzacié fou I'intent per resoldre aquesta dramatica
situacio, i ara, al cap del temps, el que més ens sorpren és veure com la reaccio
de I'economia no es va fer esperar ja que ben prest, al cap de pocs mesos, el
canvi produit era gairebé copernica. Els tecnocrates de I'Opus iniciaren la seva
tasca donant estabilitat a la pesseta de tal manera que la varen depreciar un
50% davant el dolar, és a dir, li feren perdre de cop la meitat del seu valor en
els mercats internacionals. Per disminuir la inflacid, es congelaren els crédits
bancaris i els sous dels treballadors, i al mateix temps es van apujar els tipus
d’interes, de tal manera que el resultat de tot aixo fou obviament una dismi-
nucio del consum intern. Per capitalitzar I'Estat es va modificar la legislacio
proteccionista vigent fins aleshores —rémora de I'Estat autarquic dels tradici-
onalistes— i s'obri el pais a les inversions estrangeres. A la vegada es posa en
marxa una certa reforma fiscal i es limita la despesa publica. En definitiva, el
que es va voler fer —i amb éxit— fou netejar I'economia espanyola i llancar-la
als mercats internacionals.

Entre totes les mesures preses, les que varen tenir més conseqiiencies a I'ho-
ra de aconseguir el desenvolupament que es perseguia foren, per una banda,
el canvi econdmic que implicava concloure les formes econdmiques de caire
intern, propies de I'autarquia dels anys precedents, i per I'altra, iniciar I'ober-
tura de I’economia cap a la dinamica economica internacional. Amb aixo es
liberalitzava I'economia espanyola fins ara controlada per I'oligarquia terrati-
nent, pels politics falangistes, pel poder militar que prest es crea a I'ombra del
dictador, i per una Església plena de prerrogatives, entre les quals també hi
havia les de tipus economic.

L'operaci6 fou, segons el parer dels historiadors —hi ha consens en aixo—,
un éxit, ja que el mateix 1959 es produi un superavit comercial de més de
vuitanta milions de dolars; les reserves exteriors en sols un any arribaren als
500 milions de dolars partint d’'un deficit de 2 milions; la inflacié va fer una
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baixada espectacular i va arribar ben prest a menys del 2,5%. Al mateix temps,
Espanya s'obria al turisme, amb la qual cosa, els anys posteriors, augmentaria
el fons de divises de manera espectacular. Aixi, amb altres inversions estrange-
res, S'iniciaria la industrialitzacié del pais amb el model propi del multinaci-
onalisme econdmic. En definitiva, aquest pla va fer que Espanya s'incorporas
definitivament a I'economia de mercat.

Ara bé, també va haver-hi efectes negatius com a conseqiiéncia de les
mesures adoptades, fonamentalment la congelaci6 de salaris, la disminuci6 de
la produccio i el consum intern, i conseqiientment, una pujada extraordinaria
de l'atur. D’aquesta situacio sorgira el corrent migratori espanyol, principal-
ment cap a Europa, de persones que cercaven un lloc de treball per poder
sobreviure. Els estalvis en forma de divises que per aquest motiu arribaren a
Espanya sols feren augmentar la capitalitzacio de I'Estat de tal manera que
Espanya fou al llarg de la década dels anys seixanta el pais que després del Japd
va créixer més en tot el mon.®

A partir d’aquests fets, i per tal de donar continuitat a la politica estabilit-
zadora sorgida el 1959, es van aplicar els anomenats planes de desarrollo amb
els quals s'intenta racionalitzar el desenvolupament de I'economia espanyola,
millorar-ne la infraestructura tecnologicoproductiva, tenir cura del desenvo-
lupament de les zones geografiques economicament més abandonades —els
anomenats polos de desarrollo, que en general no compliren amb les seves
expectatives— i obrir definitivament Espanya als mercats internacionals. Mal-
grat tot, les taxes d'atur al llarg de la decada s'anaren dissimulant gracies al
fort corrent migratori que no s'atura en aquells anys, i al fet de mantenir una
produccid en absolut rendible i que sols tenia com a fi ocupar llocs de treball.
Aix0 obligaria a la década dels anys vuitanta, en plena democracia, a dur a
terme I'anomenada reconversio industrial.

9 Es déna una gran unanimitat en les xifres aportades per tots els especialistes que han tractat aquest
moment de la historia d’Espanya. Fins i tot Ramon Tamames, en aquells moments gens dubtos del seu
distanciament amb el régim, avala el que hem dit, si bé incideix de manera critica en les consequiencies
negatives d'aquest pla, fonamentalment I'atur i la necessitat de I’emigraci6 per sobreviure. En general, i per
tal de comprovar el que hem dit, es pot consultar: Tamames, Ramén y Rueda, Antonio. Introduccion a la
economia espafiola. 26a edici6. Madrid: Alianza, 2005; Requeijo, Jaime. «La era del quantum: 1960-1974»,
Informacién comercial espafiola. [Madrid], Ndm. 826, mayo-junio, 2008, pag. 25-37; Barciela Lopez,
Carlos. Historia econémica de Espafia. Siglos x-xx. Barcelona: Critica, 2003; Carrera, Albert i Tafunell,
Xavier. Historia econémica de la Espafia contemporanea. Barcelona: Critica, 2004; Payne, Stanley. El primer
franquismo. Madrid: Temas de Hoy. 1999; Biescas, José Antonio i Tufion De Lara, Manuel. Espafia bajo
la dictadura franquista. Barcelona: Labor. També es interessant consultar el Boletin Oficial del Estado (BOE)
del 20 de juliol de 1959.
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3. El sentit de I'articulacio

Tornant de bell nou a I'ambit ideologic, quines conseqiiencies podia tenir
aquest canvi d’orientacié de I'economia espanyola? En el fons, i en primer
lloc, ens atreviriem a dir que una pérdua del control ideologic més tradiciona-
lista del régim, ja que d’alguna manera I'obertura cap a I’exterior de I'econo-
mia espanyola va dur implicitament, al llarg de la década dels seixanta, unes
modificacions en els costums, en les formes de vida i en la ideologia, almenys
en el si de les poblacions més properes a les noves formes economiques que es
donaven —turisme, treballadors mes qualificats que feien feina a les multi-
nacionals (sorgiment del sindicat Comissions Obreres), els emigrants i el seu
cercle d’influéncies, etc.—. De tota manera i paral-lelament, el regim continu-
ava marcant un rigid control politic tot expandint el seu contingut ideologic,
utilitzant ara la televisio, sesmpre orquestrada amb les finalitats de la politica
franquista.

Cal dir que al general Franco li costa bastants esforgos donar la seva con-
fianca al nou grup economic que li proposa Carrero Blanco, fonamentalment
pel perill que suposava la pérdua de la ideologia més propia del régim: tradici-
onalisme, falangisme, religiositat, etc. En aquesta situacio, la proposta econo-
micotecnicista que implicava el pla d’estabilitzacié duia també, i en paral-lel,
un contingut ideologic gens menyspreable, si bé en un sentit diferent al que hi
havia hagut fins aleshores, i que consideram que cal analitzar.

La por que tenia el régim era deixar en mans de persones no vinculades al
Movimiento, un instrument de gran forca politica com era I'economia, si bé a
la vegada, com que estaven vigilades pels idedlegs —potser Girdn de Velasco
com a capdavanter, etern ministre de Governaci6 de Franco (Interior, diriem
ara)— s'accepta I'apolicitisme del grup opusdeista i es posa confianca en els
seus coneixements tecnics. D’aquesta manera, S'inaugurava a Espanya I'accio
dels tecndcrates, és a dir, gent que arribava al poder per la seva qualificacio
personal, més que per la seva ideologia o protagonisme politic.

En tot cas pensaven que un bon futur economic duria, per si mateix, major
benestar social, i en conseqiiéncia, la disminuci6 de les tensions politiques,
fins i tot, I'enfortiment del régim, o en el pitjor dels casos, I'apatia politica en
I'ambit social. En tot cas, la dictadura, sempre vigilant, tenia els seus mitjans
perque la cosa no es desvias d’aquesta perspectiva. O sia, mitjangant el pla
d’estabilitzacio de 1959, feia la seva aparicié una nova proposta ideologica, el
tecnocratisme, és a dir, aconseguir eficacia com a Unic proposit, o si més no, la
consolidacio de la ideologia entesa ara com la consecucié de finalitats i objec-
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tius —Ila paranoia quantitativista en 'economia— en definitiva, la ideologia
dels fets, o sia, I'aparent no ideologia.1®

D’aguesta manera, a la década dels anys seixanta es comenca a fer visi-
ble I'articulacié ideoldgica a Espanya. Ara bé, a que anomenam articulaci6?
Dins la dialéctica critica s'entén per articulacid I'encontre d’una ideologia (0
classe social), que encara té un estatus de dominancia, amb una altra que de
manera ascendent comenca a posar en perill la situaciéo dominant d’aquella,
fonamentalment perqué la ideologia encara dominant, sense tenir en compte
les conseqliéncies, obrira encletxes en el seu sistema de valors les quals seran
aprofitades per la ideologia ascendent en el seu intent substitutiu. Per tant, es
diu que I'articulaci6 s’ha acomplert quan es déna la substitucio ideologica en
I'ambit de dominancia social.

La nostra tesi és que, a la decada dels seixanta, I'obertura economica possi-
bilita I'inici d’un canvi ideoldgic en la poblacié espanyola que a poc a poc va
anar amenacant la ideologia dominant del franquisme. Arriba un moment en
que, si es mantingué, no fou per la seva reproduccié ideologica, cada vegada
més feble, sin6 per I'acurada activitat dels sistemes repressius de I'Estat. A més,
I'articulaci6 de qué parlam es facilita sobre manera per la desideologitzaci6
tecnocratica que a la vegada, vist el progrés economic i en general social del
pais obert ja al mén, va fer que les fonts ideologiques primigénies del Movi-
miento, anassin perdent protagonisme i identitat reproductiva. L'anomenat,
anys més tard, franquisme sociologic és I'evidéncia del que diem; generacions
que visqueren els darrers anys de la dictadura i que ja no estaven, ideoldgica-
ment parlant, implicades en les coordenades del regim. El canvi era quiestio de
temps, de tal manera que I'articulacid ideologica s'acompli amb la desapari-
ci6 fisica del dictador. Es per aixd que diem que una articulacio representa el
moment crucial en les societats en qué es fa palesa la dialéctica explicativa dels
desenvolupaments ideologics.

4. Articulacio i educacio. Els processos educatius del franquisme

L'educacid, ho hem vist quan citavem Gramsci, és un sistema que s'integra
en el si del sistema ideologic amb plena funcionalitat, perqué tanmateix és

10 per exemple: la campanya televisiva que volia commemorar el xxv aniversari del régim franquista,
que es titula «Vint-i-cinc anys de pau», es fonamenta en gran part en I'analisi comparativa dels parametres
aconseguits per I'economia espanyola entre dues dates determinades.
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representatiu de la ideologia dominant de la societat. Aleshores, quan concor-
ren posicions enfrontades o diferents esta igualment sotmes, de manera paral-
lela, a la possibilitat articulant dels fendmens ideologics.

L'etapa autarquica —fins al 1957— s'esdevingué, pel que fa a I'educacio,
en un sistema escolar feble i empobrit, sense pretensions, de tal manera que,
per una banda I’Estat defugi en gran part les seves responsabilitats envers I'edu-
cacio a favor de I'Església:* «Se reconoce a la Iglesia el derecho que de manera
supereminente, e independiente de toda potestad terrena, le corresponde para
la educacién por titulos de orden sobrenatural, y la potestad que le compete,
acumulativamente con el Estado, de fundar escuelas de cualquier grado, y por
tanto primarias y del magisterio, con caracter de publicas en armonia con la
naturaleza juridica de la Iglesia como sociedad perfecta y soberanax.!?

D’altra banda, es mantenia un sistema adequat al plantejament politic del
tradicionalisme més recalcitrant, tal com demostra I'existéncia d’un ensenya-
ment primari obligatori sols dels set als dotze anys i un batxillerat de set anys
amb un examen d’ingrés. O sia, es tractava d’un sistema que reproduia I’escas-
sa necessitat de preparacié professional d’un pais on I'economia mirava cap a
I'interior, que no requeria competitivitat, que volia en definitiva perllongar la
diferencia abismal entre les classes socials i on es donava, en consequiéncia, una
separaci6 radical entre les oportunitats educatives per a I'oligarquia dominant
i la classe obrera. A aquesta li era impossible pagar set anys d’estudis de caire
mitja als seus fills, que a més havien de superar un examen d’ingrés en una
edat tan primerenca com era la dels nou o deu anys (es donaven ambdues
possibilitats). En canvi s'accedia a la universitat sense cap tipus de prova. Com
hom pot comprovar, era un sistema pensat per a les classes dominants, que
eren les Gniques que podien tenir accés a un ensenyament privat de qualitat
que els assegurava I'entrada als estudis superiors.

Aquesta situaci6 ha estat tradicionalment estudiada per la sociologia. De
fet, era el que Max Weber anomenava el tancament social o procés pel qual una

1 Fonamentalment en I'educaci6 de les elits. El cas de Mallorca és paradigmatic ja que I'Estat, des
del 1836 fins al 1970, va mantenir un sol institut de segon ensenyament. Sens dubte en aquest periode
de temps —134 anys— les necessitats d’educacio en aquest nivell anaren augmentant, perd en mantenir
I'oferta estatal tal com estava a I'inici del segon terc del segle xix, ens demostra clarament que I'Estat defugi
les seves obligacions i deixa I'educacio de les elits en mans dels col-legis privats, que en el cas de I'illa, foren,
després de la Guerra Civil, de caire religiés. Aquest model va tenir el seu paral-lelisme en altres indrets de
I'Estat espanyol.

12 \egeu «Preambulo» de la Ley de ensefianza primaria. BOE, 17 juliol de 1945. Aleshores era ministre
José Ibéfiez Martin.
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comunitat tanca les portes d’accés a béns socials a la resta de la societat, la qual
cosa suposa parlar d’'una veritable discriminacié, aplicada, en aquest cas, a les
possibilitats educatives.'® El segient text, si bé generat en un altre context, es
pot aplicar perfectament al cas espanyol en els anys als quals ens referim: «la
idea de cierre estaba asociada con la monopolizacion de saberes y, a su vez, los
procesos de ensefianza/aprendizaje eran reducidos a una accién comunicati-
va de transmision de conocimientos. Las diferencias en los aprendizajes eran
resultado de practicas monopolizadoras que limitaban o impedian ciertos sec-
tores, acceder al conocimiento socialmente valorado. Esta idea suponia tambi-
én cierta segregacion y separacion de los publicos escolares, ya que en algunas
escuelas a las que asistian los sectores dominantes, la transmision escolar daba
acceso a saberes relevantes, y en otras escuelas frecuentadas por los sectores
medios y bajos de la poblacion, la practica escolar impedia este acceso o hacia
circular saberes degradados o socialmente irrelevantesy.4

Malgrat que aquesta era la realitat d’aquells moments, hem de dir que una
llei promulgada pel que era aleshores ministre d’Instruccié Publica —Joaquin
Ruiz Giménez—" referida a una nova organitzaci6 del batxillerat —26 de
febrer de 1953— esdevingué, a la llarga, de vital importancia per a la trans-
formacid de les mentalitats en la societat espanyola. La possibilitat de cursar
un batxillerat de quatre anys (anomenat batxiller elemental) juntament amb
la millora economica de la década seglient, va possibilitar una democratitza-
ci6 de I'ensenyament i de la cultura que als anys setanta es manifestaria ja de
manera llampant. En aquest sentit, val a dir que amb aquest canvi S'iniciava la
ruptura de I'esmentat tancament social weberia i sobria una —altra, a més de
I’econdmica— encletxa en el sistema dominant que també propiciaria I'articu-
lacid de la qual parlam.

De tota manera i altra vegada, els processos de canvi ideologic son més
lents que els de caire economic, almenys pel que fa a I'educacié primaria i
secundaria, ja que a la universitat, a la segona part de la década dels anys
seixanta, assistirem a un augment considerable d’estudiants que posaran en

13 Vegeu Braslawsky, Cecilia. La discriminacion educativa en Argentina. Buenos Aires: Mifio y Davila,
1985, sobretot el capitol tercer.

14 Tiramonti, Guillermina y Montes, Nancy (compiladores). La escuela media en debate. Buenos
Aires: Manatial y Flasco, 2009, pag. 27.

5 El paper que juga aquest ministre esta breument analitzat, juntament amb una visi6 de I’educacié en
les primeres etapes del franquisme, a: Martin De La Guarda, Ricardo M. y Pérez Sanchez, Guillermo,
cap. 33, pag. 779-828; Paredes, Francisco J. Historia contemporanea de Espafia, 2a edic, 4a reimpressio.
Barcelona: Ariel 2008; en concret I'analisi de I'obra de Ruiz Giménez es troba a les pag. 791 i seg.
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evidéncia I'anquilosada universitat espanyola, a la vegada que s'iniciara un
enfrontament, ara pablic i notori, amb el régim. En tot cas, val a dir que
no va ser a finals dels anys seixanta, després que es consolidas el turisme de
masses i anas augmentant la quantitat de divises que enviaven els emigrants,
que es va considerar la necessitat d’adaptar la formacié de la societat espanyola
a la nova realitat economica del pais, aixi com al model educatiu que des de
feia anys anava propulsant arreu, també des d’una perspectiva tecnocratica, la
UNESCO.

Aquesta reforma va tenir uns precedents que normalment s'obliden i que
consideram que tenen una importancia cabdal per entendre la continuitat de
la politica educativa del franquisme i la nova llei amb la qual es dota el régim
el 1970. La nova llei s'anava gestant a poc a poc sota el paraigua de la direc-
cionalitat tecnocratica de I'economia espanyola. La creacié del CEDODEP
(Centro de Documentacion y Orientacion Didactica de Ensefianza Primaria)
i la publicacio de la revista Vida Escolar, que arribava a totes les escoles de
I’Estat, varen fer una tasca exemplar de canvi dels vells esquemes propis de
la pedagogia de I'autarquia. Les innovacions educatives de que retia compte
i 'aposta pel que en aquells moments sanomenava les unidades didacticas,
molt rigoroses formalment, foren en veritat una preparacio continuada del
magisteri per al futur pedagogic que no tardaria a arribar. Aixi, sent minis-
tre d’educacié Manuel Lora Tamayo, s'afegiren, I'any 1966, dos cursos més
d’ensenyament primari no obligatoris i va comengar a incloure’s I'assignatura
d’anglées a I'ensenyament primari. De tota manera, fou (a partir de 1968)16 el
seu successor en el carrec, José Luis Villar Palasi, home també proper a I'Opus
Dei i de mentalitat tecndcrata, qui, juntament amb el seu subsecretari Ricardo
Diez Hotchleitner, home bregat en diverses institucions internacionals, va fer
una passa envant publicant el que s'anomena Libro blanco de la educacion en
Espafia, en queé es plantejaven les linies de treball de la futura educaci6 del
pais, les quals quedaren definitivament plasmades en la Llei de 1970, o Ley
general de educacion y financiamiento de la reforma educativa.

Aquest nou marc legislatiu democratitza ampliament I'ensenyament i a la
vegada va elevar-ne la qualitat. Un ensenyament obligatori de vuit anys i un

16 El ministre Lora Tamayo fou destituit en no poder fer front als moviments universitaris, que de
manera seriosa comencaren la Caputxinada de 1965 a Sarria, Barcelona, i que a partir de 1966 s'estengueren
per gairebé totes les universitats espanyoles. Potser fou el curs 1968-1969 que es produi la culminaci6
d’aquests moviments, I'inici dels quals va ser la negativa a la filiacio obligatoria al SEU o sindicat Unic
universitari. A partir d’aqui els nous sindicats, molt polititzats per I'esquerra radical, intentaren des de dintre
una transformacié democratica i autonoma de la universitat.
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batxillerat de tres anys, més un curs d’orientacio universitaria, transformaven
per primera vegada I'estructura del nostre sistema d’educacid gairebé vigent
des de la Llei Moyano de 1857, o fins i tot, des de la Llei d’instruccié publica
de 1845 de Francisco Pidal i Antonio de Zarate. A més, substitui definitiva-
ment el francés per I'anglés com a idioma d’estudi, i introdui com a assigna-
tura obligatoria la llengua propia a les provincies que en tenien. Malgrat tot,
la crisi economica de caire mundial del 1973 va impossibilitar el seu financa-
ment acurat, la qual cosa obliga a un possibilisme que de fet es feia fora dels
objectius que la llei s'assignava.

De tota manera, el nostre objectiu no és fer-ne un estudi pedagogicolegal,
sinG en tot cas anar descobrint com en aquesta nova llei també trobam, en el
pla ideologic, el sentit tecnocratic que els economistes del Pla d’estabilitzacio
de 1959 implementaren en I'economia espanyola. De fet, ambdues propostes
obeeixen a uns mateixos criteris ideologics. Farem una analisi de la proposta
ideologicoeducativa amb la qual el regim s'enfrontava a les forces més liberals
de la societat espanyola, o sia a la ideologia ascendent que prest s'articularia
amb la mateixa llei de 1970.

Aquesta llei és un model gairebé perfecte de la ideologia tecnocratica apli-
cada a I'educaci6. De fet, segueix un model patrocinat per la UNESCO i que
fou aplicat a molts paisos tant d’Asia, com d’Europa o América Llatina, que
res tenien a veure I'un amb I'altre. Per tant, la racionalitat tecnocratica es feia
forca visible. Efectivament, eren la ciéncia —en aquest cas el conductisme— i
les seves tecnologies —Ila programacio, els objectius, etc.— que legitimaven
aquest projecte i no pas els condicionants socials, economics, culturals... dels
paisos on s'aplicava. Aquesta fonamentacio cientificotecnoldgica es presentava
també com a garantia de neutralitat ideologica —era un model valid per tot-
hom— plenament desideologitzat, si bé aixo —paradoxalment— assegurava
a la vegada la seva capacitat reproductora en el pla d’'una nova concepcio de
la ideologia: la rad, I'argumentacié emanen de la ciéncia que és, per tant, la
veritat. Nosaltres som els experts, aleshores vosaltres deixeu-vos conduir pels
qui realment en saben, és a dir, pels qui a la vegada ocupaven el poder.

Estem davant un cas tipic del que J. Habermas anomena racionalitat en
funcio de finalitats, les quals sempre s'associen a necessitats de control i de
domini de la realitat.t” Com ve a dir el mateix autor, la natura de la racionalitat
depén de I'Gs que es fa del saber, i no del fet de posseir-lo. Per tant, el sentit de

17 Habermas, Jirgen. Ciencia y técnica como ideologia. Madrid: Tecnos, 1984.
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la racionalitat depen, gairebé exclusivament, de la utilitzacié que es fa de les
seves proposicions. | dbviament, la Llei del 1970 estava orientada a la finali-
tat del manteniment del regim, tal com prest s'evidencia en les publicacions
que la fonamentaven cientificament, la majoria en mans d’editorials propies o
properes a I'Opus Dei (Rialp, Magisterio Espafiol, Eunsa...), 0 en traduccions
d’obres nord-americanes fetes a I'estranger —en bona part per I'editorial Pai-
do6s de Buenos Aires, aixi com I'editorial Trillas de Méxic, que a la vegada es
dedicava a la publicacio de llibres escolars apropiats al sistema educatiu mexica,
que aleshores depenia d’una llei semblant i molt propera a la que comentam.
També a Espanya la producci6 cientifica de caire pedagogic que fonamentava
la Llei estava en mans de les editorials que a la vegada publicaven els llibres de
text adaptats al nou marc educatiu, com era el cas de les editorials Santillana i
Anaya. Per tant, podem dir que la tecnocracia ara troba la seva esséncia en ser la
ideologia sense ideologia per fer veure que el seu objectiu no és ideologic sind
sols cientific, el resultat del qual és, en tot cas, una forma més subtil de repro-
duccid; el coneixement d’uns quants com a element de domini de la majoria.

5. El sorgiment de les noves ideologies pedagogiques o I'inici articulant

Un nou vector per a la regeneracié ideologica de la pedagogia espanyola,
fora, doncs, dels preceptes franquistes, fou introduit en el mon professional
de I'educacio, gracies a la Llei de premsa de 1966 (M. Fraga Iribarne), que
possibilita la publicacié d’unes tematiques els impactes de les quals comenca-
ren a ser significatius al voltant del 1970. Al mateix temps caldria destacar la
implantacio del nou pla d’estudis de Magisteri (pla del 1967), que possibilita,
per primera vegada des de la Republica, disposar d’un professorat primari amb
un nivell cultural significatiu —s’havia de tenir el batxillerat superior de sis
anys— i una formaci6 professional que com diem feia temps que no es donava
a Espanya —dos anys d’estudis tedrics i tot un curs de practiques— i que obria
noves perspectives culturals amb assignatures com Sociologia de I'Educacié o
Filosofia de I'Educaci6. Si, com ja hem dit, una articulaci6 o enfrontament
d’interessos i d’ideologia sols és possible per fallides del sistema dominant, sens
dubte, aquest nou pla de magisteri, la nova llei de premsa, juntament amb les
reformes del ministeri de J. Ruiz Giménez (a més de les consequiéncies del pla
d’estabilitzacid) obriren encara més el cami a la introduccié d’un nou taranna
a I'ensenyament. En aquest sentit, destacariem una produccid bibliografica que
també ajudaria a obrir les portes, fonamentalment parlariem de:
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* La nova bibliografia sobre sociologia de 'educacid, que va fer possible tenir
a I'abast assaigs de caire marxista aplicats a les realitats educatives, fins i tot
amb textos forca radicals, tal com varen ser en el seu moment les obres de
Baudelot i Establet o de Bourdieu i Passeron referides fonamentalment a
Franca.l® També, en I'ambit intern, cal destacar el paper que juga per la
seva gran difusio el llibre de Romero Pefias i Gonzalez Anleo, que trac-
tava de questions com I'economia, les classes socials a la Unié Sovietica
i als Estats Units, I'educacié com a procés social, la socialitzacio politica,
o la democratitzacio de I'ensenyament (pag. 137 i seg.);X® a la mateixa
época, Alberto Moncada denunciava la influgncia politica de I'Opus Dei.?°
També en el context d’obres sociologicoeducatives, cal parlar de diverses
monografies sobre el canvi social, fonamentalment d’autors estrangers que
tractaven una questio que, com es comprendra, interessava sobre manera
en aquell temps.2

* La bibliografia sobre la contestacié juvenil que volia reflectir el fenomen
es donava a tot el mon en aquells moments en el si de les universitats (el
1966, a Berkeley; el 1967, a Berlin; 1968m a Paris...),2% i que confirmava
la possibilitat de la revolta, tal com ocorria també a les universitats espa-
nyoles. De tota manera, una obra emblematica de J. L. Lopez Aranguren

18 \egeu en concret Baudelot, Christian i Establet, Roger. La escuela capitalista en Francia. Madrid:
Siglo xxi, 1974, o Bourdieu, Pierre i Passeron, Jean Claude. La reproduction. Paris: Minuit, 1970. La
publicacié d’aquesta obra no fou possible a Espanya fins a I'any 1977, a Laia, de Barcelona.

19 Romero Pefias, José Luis i Gonzalez Anleo, Juan. Sociologia para educadores. Madrid: Cincel, 1974.

20 Moncada, Alberto. EI Opus Dei. Una interpretacion. Madrid: Indice, 1974. A més cal consultar, del
mateix autor, seguint el tema que tractam, Sociologia de la educacién. Madrid: Cuadernos para el Dialogo, 1976.

21 Vegeu, per exemple, Rebul, Olivier. ;Transformar la sociedad? ; Transformar la educacion? Madrid:
Narcea, 1972; King, Edmund. La educacion y el cambio social. Buenos Aires: El Ateneo, 1972, i
fonamentalment Coombs, Philips. La crisis mundial de la educacion. Barcelona: Peninsula, 1971, ja que
obri, entre nosaltres una finestra als sistemes educatius internacionals, aixi com a les politiques educatives
i economicoeducatives que s'aplicaven a I'estranger. Com no podia ser d’altra manera, una editorial
controlada per I'Opus Deli, en el sentit tecnocratic oficial, publicava sobre la quiestio del canvi social el llibre
de Sanabria, José Maria. La educacién en la sociedad industrial. Pamplona: EUNSA, 1969.

22 \fegeu, per exemple, Erickson, Erik. La juventud en el mundo moderno. Buenos Aires: Paidos,
1968; FEUER, Levis. El cuestionamiento estudiantil del establishment. Buenos Aires: Paidds, 1969, i també:
Los movimientos estudiantiles. Buenos Aires: Paidés, 1972; Goodman, Paul. Problemas de la juventud en
la sociedad organizada. Barcelona: Peninsula, 1971; De Miguel, Amando. Diagnéstico de la universidad.
Madrid: Guadarrama, 1972; Garrigd, Antonio. La rebeldia universitaria. Madrid: Guadarrama, 1972;
Mendel, Gerard. La crisis de las generaciones. Barcelona: Peninsula, 1973; Onimus, Jean. Rebelién juvenil.
La asfixia y el grito. Madrid: Marova, 1973; Gomez Pérez, Rafael. Universidad problema politico. Pamplona:
EUNSA, 1974; Roszak, Theodore [et al]. La contestacion universitaria. Barcelona: Peninsula, 1974.
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fou la primera que obrf els ulls als estudiants universitaris espanyols;?® a
més suposa una font valuosa d’informacié sobre la realitat juvenil als paisos
democratics tot evidenciant a la vegada les diferencies aclaparadores que es
donaven sota la dictadura en referencia amb la condici6 en qué es trobava
la joventut.

* El que ben bé podriem anomenar les pedagogies ideologiques o pedagogies
salvatges, com deia G. Avanzini,?* que aquests anys foren motiu d’interés
editorial i prou conegudes a la universitat. Fem referéncia als llibres sobre
experiéncies fonamentalment antiautoritaries, com podrien ser, aleshores,
la pedagogia institucional francesa o I’experiéncia de Summerhill, aixi com
les de caire més anarquista, com foren les comunes infantils alemanyes, o
simplement antisistema, com I'obra de Paolo Freire o Lorenzo Milani, totes
en definitiva teories i practiques educatives amb una forta carrega ideolo-
gica i que sempre consideraren I'educacié com un ambit d’enfrontament al
poder establert des de posicions critiques de caire marxista, anarquista i, en
definitiva, alternatives.

e La bibliografia sobre el bilingiiisme. Amb uns altres registres, també en
aquests anys, es va fer palesa la necessitat d’aprofundir més en el tema de
les identitats lingtistiques i nacionals. Aquest fenomen editorial es dona
principalment a Catalunya i després es va estendre per les altres regions de
llengua catalana, aixi com a Galicia i el Pais Basc.?® En tot cas representa-
ren un altre front que s'obria al regim amb demandes que anaven en contra
del que s’havia anat defensant acuradament des de les politiques oficials,
també repressores de les identitats i els trets propis.

Draltra banda, caldria citar dos autors traduits en aquests anys i que
per motius molt diversos aportaren també noves perspectives ideologiques
absolutament enfrontades a les propies del franquisme. Faig referéncia a B.

23 Estracta de Lopez Aranguren, Jose Luis. La juventud europea y otros ensayos. Barcelona: Seix Barral, 1966.

24 \legeu Avanzini, Guy. La pedagogia en el siglo xx. Madrid: Narcea, 1977.

2 Per exemple, Ninyoles, Rafel. Idioma i prejudici. Palma: Moll, 1971, aixi com Vallverdd,
Francesc. Ensayos sobre el bilinguismo. Barcelona: Ariel, 1972, potser els dos primers Ilibres sobre bilinguisme
publicats sota el franquisme. A la vegada també es podria fer esment de Garcia Sevilla, Lluis i Garau,
Victor. La llengua i I'escola a les Balears. Palma: Obra Cultural Balear, 1973; Gay, Joan; Pascual, Angels
i Quitllet, Rosa. Societat catalana i reforma escolar. Barcelona: Laia, 1973. També per la seva significacio
caldria esmentar els seminaris sobre bilinguisme que organitza I'ICE de la Universitat de Barcelona a partir
del 1974, dirigits aleshores pel Dr. Miquel Siguan.
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Suchodolski,? i la seva pedagogia marxista i humanista, i a E. Faure,?” que ens
ensenya les possibilitats socials i comunitaries —democratiques— de I'educacio.

6. Articulacio i educacio. Els processos educatius de la democracia

La mort del dictador, el 20 de novembre de 1975, deixa un pais fet malbé
pel que fa a 'economia. Les diverses crisis del petroli a causa de les guerres
entre els arabs i Israel propiciaren fortes pujades en els preus dels combustibles
—el 1973, 1975 i 1979 fonamentalment—. Tot plegat va fer que el nivell de
la inflacio pujas al voltant del 30%. A la vegada es vivia una etapa transitoria,
convulsa, amb el problema politic de com liquidar el régim del Movimiento,
el descontentament dels militars, les activitats terroristes d’ETA, els GRAPO,
i els grups d’extrema dreta, etc. Davant d’aquesta situacio, el cap del Govern
—Adolfo Suarez— aplica tots els seus esforcos a dur a terme i culminar la
reforma politica amb I'aprovaci6 consensuada de la Constitucié actual. Tot
aixo va fer que el tema educatiu no fos precisament un tema urgent, malgrat
que la universitat espanyola, davant tota la problematica del moment, encara
visqués uns anys convulsos tant pel que fa a I'alumnat com al professorat,
en aquest cas a causa de la incorporacio d’un gran nombre de professors no
numeraris (PNN) —més de 40.000— amb una precarietat economica i labo-
ral del tot injusta.

El curt govern del segon president democratic —Leopoldo Calvo Sotelo—
va haver de solucionar la situacio després de la feta del tinent coronel Tejero
i mantenir de la millor manera possible la desfeta del seu partit, la UCD.28
Sera a partir de les eleccions d’octubre de 1982, en qué guanyara el PSOE,

26 \/egeu Suchodolski, Bodgan. Tratado de pedagogia. Barcelona: Peninsula, 1971, i també del mateix
autor, Fundamentos de pedagogia socialista. Barcelona: Laia, 1974. Anys abans s'havia publicat en castella
un altre llibre d’aquest autor, Teoria marxista de la educacién. Méxic: Grijalbo, 1966, si bé arriba a Espanya
més tard, ja en plena transicio democratica. També cal dir que la seva circulacié fou realment minoritaria.

27 Faure, Edgar. Aprender a ser. Madrid: Alianza, 1973.

28 Cal advertir, que en temps de la UCD, en els seus governs constitucionals (1978-1982), es legisla
sobre educacio, en concret ens referim a la LOECE o Llei organica de I'estatut de centres escolars, de 19
de juny de 1980, que fou en gran part declarada anticonstitucional (senténcia de 13 de febrer de 1981), i
després, el 1982, amb el triomf del PSOE, retirada totalment i, per tant, mai aplicada, i a la LAU, o Llei
d’autonomia universitaria, que sols queda en projecte, car fou retirada de la seva discussio en el Parlament,
a Iabril de 1982. Es per aquestes vicissituds i perqué, tanmateix, no varen tenir cap tipus d’incidéncia, els
motius pels quals no en fem esment en el text. Per una ampliacié d’aquests fets vegeu: Colom, Antoni J.
i Dominguez, Emilia. Introduccion a la Politica de la Educacion. Barcelona: Ariel, 1997, pag. 128-131.
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que es podra refer I'interes per modificar el sistema educatiu. De tota mane-
ra, encara hi havia problemes a resoldre que afectarien a aquesta reforma, el
principal dels quals era posar remei a la terrible situacié economica que venia
d’un passat llunya. La reconversié industrial, el tancament o la privatitzacio
d’empreses puabliques absolutament deficitaries, com hom pot comprendre,
varen ser les tasques prioritaries. Ara bé, malgrat tot, Felipe Gonzélez, posa
al capdavant del Ministeri d’Educaci6 (1982-1988) un jove catedratic de la
Facultat de Ciencies Politiques de la Universitat Complutense —aleshores
José M. Maravall tenia quaranta anys— bon coneixedor de I’educacié anglesa
(s’havia format a Oxford), i que ben prest inicia el que podriem anomenar
reconversio educativa.

De fet, dues varen ser les primeres propostes del seu Ministeri: per una
part, la reforma de la universitat, anquilosada en lleis i decrets que no teni-
en res a veure amb el nou Estat democratic; i per I'altra, I'oficialitzacio dels
grups de renovacio educativa, alguns dels quals havien estat molt contesta-
taris en els darrers anys. Les reformes de la resta del sistema educatiu també
comencaren prest perd sols amb I'aplicacié de plans experimentals o parcials,
de manera que I'ordenament legal encara tarda —basicament a causa dels pro-
blemes econdmics— bastants anys, car no va ser fins al 1990 (el 3 d’octubre,
es va publicar al BOE I'endema) que va veure la llum la que seria la primera
llei democratica d’educacid, anomenada LOGSE (Llei organica general del
sistema educatiu), i que substituia la llei de 1970. De tota manera és, com
a minim, curiés que es qualificas de general quan I'esmentada ordenacié no
inclora I’ensenyament universitari.

Aquesta primera llei de la democracia espanyola tornava a modificar de
manera substancial I'estructura del sistema educatiu ara dividit en les etapes
seguients: educaci6 infantil (de zero a sis anys, mitjangant dos cicles de tres anys
cada un, gratuita perd no obligatoria); educacio primaria obligatoria (del sis
als dotze anys, amb tres cicles de dos cursos cadascun); I'educacié secundaria
obligatoria, ESO, (dels dotze als setze anys, al llarg de dos cicles de dos anys) i,
per altim, dos anys de batxillerat amb especialitats en arts, tecnologia, ciéncies
de la salut i humanitats, o bé, dos graus o nivells de formacid professional.

Obviament, si la Llei general d’educacio (LGE) del 1970 responia al fet de
la internacionalitzaci6 de la nostra economia, com a fruit de I'éxit del pla d’es-
tabilitzacio impulsat pel turisme i per les divises dels emigrants, ara la LOGSE
naixia amb vocacid d’integrar Espanya en els plantejaments educatius tipics i
necessaris d’'una democracia i, a la vegada, en el si de les economies més avan-
cades i competitives tal com exigia I'ingrés recent a la Uni6é Europea (1986).
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De tota manera, també cal tenir en compte que la LOGSE?° significa
posar en marxa un sistema educatiu de caire democratic i constitucional, tal
com es mostra en I'organitzacio i gestio dels centres educatius, a la vegada que
s'adapta a la nova territorialitzacié descentralitzada de I'estat de les autono-
mies. Aquest sentit democratitzador va fer que es canvias el sistema dirigista,
acritic —per objectius— i tecnocrata de la Llei general d’educacio de 1970
per una altra concepci6 pedagogica més lliure, amb un ensenyament construc-
tivista més que no pas directiu, en qué els objectius se substituien per procedi-
ments, i les antigues programacions per dissenys curriculars oberts i flexibles
amb diferents nivells de concrecié (Ministeri d’Educaci6 i Ciencia, comunitat
autdnoma, centre, aula), de la qual cosa resultava una major autonomia i Ili-
bertat per als centres escolars per tal de generar programes educatius d’acord
amb les seves caracteristiques socials, comunitaries i ambientals.

Arribat aquest punt, que d’alguna manera conclou I'aspecte definidor de
I'educacié en els origens del nou estat democratic, és interessant fer una retra-
ducci6 ideologica dels significats que aquestes innovacions suposaren, paral-
lelament al que férem quan parlavem de la llei del 1970.

Un cop superada la racionalitat marcada pels objectius, que com hem vist
s'adaptava als criteris economics de caire tecnocratic, ara, amb la llei de 1990,
I’educacid, amb metodologies i enfocaments propis de I'aprenentatge cons-
tructivista, s'orientava cap a I'accio lliure i en definitiva cap a I'enteniment
autonom de I'alumne.3® Ara bé, I'alumne es troba immers en el grup-classe,
per la qual cosa, cal que es doni la participacié comunicativa, en comptes de
I'individualisme que implicava la consecucio dels objectius (les famoses fitxes
d’ensenyament individualitzat) o les accions orientades a I'éxit de les quals ens
parlava J. Habermas.3! El que se cercara ara és que, dels actes d’enteniment
mutu, sorgeixi una relacio interactiva i democratica en el si del grup-classe, en
conseqliencia, una alternativa a la teoria classica de la decisio racional fona-
mentada en la veritat de la rad cientificotécnica que no permetia critica ni
desviacio. Ja se sap que tal alternativa és per J. Habermas la racionalitat comu-
nicativa, o en el cas de la ciéncia, la veritat per consens,®? puix que considera
i referma el caracter no neutral de la ciéncia, pensament que en general és

29 Des del 2006 derrogada per la LOE (Llei organica d’educacid).
30 Habermas, Jirgen. Conciencia moral y accién comunicativa. Barcelona: Peninsula, 1991. A partir de
la pag. 135 planteja la teoria de «Iacci6 orientada a I’enteniment».

31 lbidem, pag. 157.
32 Per a aquest tema vegeu Habermas, Jurgen. Conocimiento e interés. Madrid: Taurus, 1980.
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herencia de la teoria critica frankfurtiana que considera sempre el procés cien-
tific en relacié amb el seu context material, politic, amb I'articulacié social del
moment, i també, en relacié amb el lloc que hi ocupava I'investigador.

La racionalitat comunicativa ens aporta el valor de I’'hermenéutica, de la
discussio, de la critica, en definitiva, de I'aprofundiment en els mecanismes
de la veritable democracia, que se centren en la participacié —d’aqui I'actitud
procedimental i no objectual de la nova llei— per tal d’arribar al pensament
emancipador. El model ideologic del sistema educatiu de la nostra democra-
cia es va dissenyar, si fa no fa, sobre aquests principis dels quals, en I'ambit
bibliografic, emanaren uns nous materials, noves perspectives i autors que
fins aleshores no havien tingut cap resso entre nosaltres. Noms com Michael
Apple, Henry Giroux, Stephen Kemmis, Lawrence Stenhouse, John Elliot,
0 noves tematiques com I'etnografia de l'aula, la investigacié qualitativa, la
recerca-accid o enfocaments diversos sobre la tematica curricular, varen ser
els fonaments de la nova formacid del professorat i en general de la pedago-
gia a Espanya.®® Algunes editorials, fonamentalment Paidds, Akal i Morata,
avalades pels ajuts ministerials, per oficialitzar d’alguna manera els titols que
es publicaven, varen ser les encarregades de difondre aquestes noves perspec-
tives.

Seguint ideoldgicament el model de J. Habermas, la pedagogia espanyola
s'integra dins de la linea del pensament critic america, veritable nét de I'Escola
de Frankfurt que, nogensmenys, adapta el que els seus mentors no havien fet
mai, com ara reflexionar sobre el fet educatiu.3* Per aquest motiu, aleshores, la

33 A tall d’exemple i pel que fa a Apple, Michael, vegeu Ideologia y curriculo. Madrid: Akal, 1986;
Politica cultural y educacion. Madrid: Morata, 1986; Educacion y poder. Barcelona: Paid6s, 1987; Maestros
y textos. Barcelona: Paid6s, 1989; Teoria y critica de la educacion. Madrid: Mifio y Davila, 2000; Escuelas
democraticas. Madrid: Morata, 2000; Educar como Dios manda. Barcelona: Paidos, 2002. Pel que fa a
Giroux, Henry, Los profesores como intelectuales. Barcelona: Paidds, 1990; Teoria y resistencia en educacion.
Mexic: Siglo xxi, 1992; Placeres inquietantes: aprendiendo la cultura popular. Barcelona: Paidds, 1996;
Cruzando limites: trabajadores cultrales y politicas educativas. Barcelona: Paidds, 1997; Cultura politica y
practica educativa. Barcelona: Grad, 2001. Amb referéncia als altres autors citats, Kemmis, Stephen. El
curriculum: mas alla de la teoria de la reproduccion. Madrid: Morata, 1988; Hacia una escuela socialmente
critica. Valencia: Nau, 2008. Stenhouse, Lawrence. Investigacion y desarrollo del curriculum. Madrid:
Morata, 1984; La investigacion como base de la ensefianza. Madrid: Morata, 1998. Elliot, John. La
investigacion accion en educacion. Madrid: Morata, 1990.

34 Potser I'excepcid és Walter Benjamin, el qual en diversos escrits fa esment de I'educacio en la seva
vessant reformista (serien els seus escrits de joventut, abans dels 23 anys), o d’aspectes de I'educacid soviética
(sobre el seu viatge a Moscou entre el 1926 i 1927) o recordant les seves propies experiéncies escolars des de
les pagines de llibres en certa manera autobiografics com els que dedica a Berlin. De tota manera, cal tenir
present que W. Benjamin fou sempre, per diversos i nombrosos motius, una excepcid gairebé permanent
de I'Escola de Frankfurt.
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proposta oficial en els primers moments de la nostra democracia fou plantejar
una pedagogia que formas I'autoconsciéncia dels alumnes per crear un procés
de construccid de significats d’acord amb les experiencies personals, que esti-
gués orientada cap a la transformacid de la societat, que fos capa¢ d’assumir
I'autosuperacié dels alumnes i que estigués oberta a la realitat comunitaria, o
sia, la pedagogia critica com pedagogia participativa, comunicativa, humanit-
zant, transformadora i contextualitzada.

Una altra cosa és si aquests tipus de missatges arribaren als mestres i als
professors del nostre sistema educatiu. Tenim seriosos dubtes sobre aquesta
qUestio.%6

7. Tancament amb sentit pedagogic

Gairebé ens hem referit als darrers cinquanta anys de la nostra historia en
molt poc espai. No podem aportar conclusions perqué, de fet, el nostre discurs
és la conclusid de les transformacions que en el pla de les ideologies han tingut
lloc a I'Estat espanyol i de com aix0 s’ha reflectit, de manera relacional, en els
canvis educatius. En tot cas, el que si volem accentuar és el que ha implicat
pedagogicament I'articulacio analitzada, i veure, a més, que els canvis politics
indueixen a discursos pedagogics forca diferents.

Cal tenir present que el tancament social al qual va estar sotmes el nostre
sistema educatiu significa que estava orientat cap a la formacid de les elits,
la qual cosa implicava introduir una logica selectiva. L'educacié es tornava
una carrera d’obstacles que sols uns pocs mereixien acabar, el premi per als
quals era I'ingrés a la universitat per tal de convertir-se en la classe social
dominant, de tal manera que sols amb el titol de batxiller ja es podia accedir
directament als estudis superiors. En canvi, i com ja hem dit, per iniciar

35 Almenys aquests son els criteris que es marquen a Giroux, Henry. Teoria y resistencia en educacion:
una pedagogia para la oposicion. Méxic: Siglo xxi, 2004.

36 Tal com ja hem dit, i després de diverses vicissituds legislatives que van tenir lloc quan governava
el PP, el 2006, amb el PSOE de bell nou al poder, s'aprova la LOE —Llei organica de I'educacié— que
va fer minvar seriosament el sentit ideologic de la LOGSE. La teoria de les competéncies, malgrat que
s'intenta que es refereixi a procediments, introdueix d’alguna manera el sentit de la racionalitat técnica de
J. Habermas, tot dirigint el sistema educatiu cap a un equilibri entre els dos models educatius que hem
analitzat —el de la LGE de 1970 i la LOGSE de 1990— amb I'objectiu d’aconseguir criteris de millora
i de qualitat del sistema educatiu. No cal dir que la LOE actualment és el marc legal vigent a Espanya.
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els estudis de batxillerat, si que hi havia prova d’ingrés, per la qual cosa la
segregacio es donava a la infantesa, sense cap possibilitat de rectificacio. A
partir d’aqui, es tractava d’aportar una informacié acumulativa que s’havia
d’evidenciar segons un sistema d’examens, la logica dels quals era anar dei-
xant pel cami els menys afavorits tant des d’una perspectiva cultural com
economica. El fracas podia ser considerat, doncs, el fenomen més habitual
de I'experiencia escolar.

Ara, en un context democratic cal ser conscients que, per llei, tots els ado-
lescents han d’estar escolaritzats, per la qual cosa la institucio escolar ha perdut
la capacitat de discriminar qui ha de continuar estudiant i qui ha d’abando-
nar la seva formacié. Aixo implica que s’han de donar les eines basiques a
les escoles perqué tothom pugui aprendre. Per aquest motiu els examens i les
avaluacions han canviat de sentit, car ara no sén instruments selectius sin
formes pedagogiques per conéixer el nivell de funcionament del sistema. Ara
I’exclusid i la repeticio no solucionen els objectius d’un sistema democratic
d’educacio, i el mateix pensament es pot aplicar al cas de la disciplina i del
comportament. Ara bé, I'adaptacio de les institucions i de les mentalitats dels
mestres i alumnes no es fa rapidament, sobretot quan no hem tingut experi-
encia democratica en la gestio educativa. | aqui rau el problema i el conflicte
més greu que tenim: I'escolaritat obligatoria de joves i adolescents, en qué les
predisposicions personals i els marcs normatius no arriben encara a encaixar
degudament.

La solucions han de venir un poc de totes les bandes; per exemple, podri-
em esmentar aquestes qiestions:

e Com més individualitzat sigui I'ensenyament, més protagonista se sentird
I'alumne i el seu procés formatiu podra estar més ajustat a les seves caracte-
ristiques. En definitiva, es necessiten més mitjans economics i materials per
tal de minimitzar les ratios d’aula.

*  Com més implicades estiguin les families en 'educacié del seus fills i més
control estableixin sobre el seu comportament, la seva disposicio a acatar la
normativitat escolar sera més elevada.

*  Com més formacié pedagodgica tinguin els nostres ensenyants, tindran més
capacitat de previsio per obviar conflictes i més recursos per dur envant la
seva tasca formativa. Curiosament, els professors d’aquestes edats compli-
cades son els que generalment tenen menys formacio pedagogica.
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Encara hi ha feina per fer per aconseguir el funcionament democratic del
nostre sistema educatiu malgrat els anys que ja fa que funciona. Els canvis
han estat radicals, complicats i no del tot facils, pero, aixi i tot, creiem que
culturalment la mitjana del pais ha fet un gran avang, i en gran manera, s'ha
possibilitat que I'educacio6 sigui per sempre més un dret a I'abast de totes les
classes socials.
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RESUM

L'article analitza el procés de construccio historica de la pedagogia social i I'edu-
cacio social a Espanya des de principi del segle xx fins als anys noranta, amb especial
emfasi en el periode de la Transicié democratica. Aquest procés historic només es pot
entendre adequadament si s'analitza I'estreta relacio que manté amb el desenvolupa-
ment de la cultura democratica i la intensa modernitzacié que s'experimenta en tots
els ambits de la vida social espanyola. També, i indiscutiblement, en I'educacié i en
I'obertura de les seves teories i practiques a noves maneres d’educar i educar-se en
societat. En aquest sentit, s’han de significar els compromisos que ha adquirit la peda-
gogia social amb els processos de transformacié social, en la millora de la qualitat
de vida i en el benestar de la ciutadania. Les universitats, mitjangant la formacid i la
recerca, i els col-lectius professionals, a través d’una amplia gamma de practiques soci-
oeducatives, han contribuit significativament a I'expansi6 i la institucionalitzacié de
la pedagogia social i I'educacio social a tot el pais. Les crisis economiques i socials que
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amenacen el mon, ara com llavors, segueixen necessitant les seves contribucions per
a un millor desenvolupament, de I'educacid i de la societat, congruent amb els drets
civics i els principis que sostenen la democracia i la cohesié social.

Paraules clau: pedagogia social, educacid social, Transicié democratica, Espanya,
Estat de benestar, historia de I'educacid, universitat.

ABSTRACT

The paper analyses the historical construction process of social pedagogy and
social education in Spain from the early 20th century to the 1990s, with a special
emphasis on the period of the transition to democracy. This historical process can
only be properly understood if we analyse its close relationship to the development of
democratic culture and far-reaching modernisation that were taking place in all areas
of Spanish social life, including education and the opening up of its theories and prac-
tices to new forms of educating and being educated in society. In this sense, mention
should be made of social pedagogy’s commitments to improving the quality of life
and welfare of the citizenry in the processes that were transforming society. Through
training and research, universities and groups of professionals across a wide range of
socio-educational fields contributed significantly to social pedagogy’s and social edu-
cation’s expansion and institutionalisation throughout the country. The economic
and social crises that threaten the world, now as then, continue to need their contri-
butions for a better education and a society that are coherent with the civil rights and
principles that support democracy and social cohesion.

Key words: social pedagogy, social education, democratic transition, Spain, the
welfare state, history of education, university.

RESUMEN

El articulo analiza el proceso de construccidn historica de la Pedagogia Social y la
Educacion Social en Espafia desde principios del siglo xx hasta los afios noventa, con
especial énfasis en el periodo de la transicion democratica. Este proceso historico solo
puede entenderse adecuadamente si se analiza la estrecha relacion que mantiene con el
desarrollo de la cultura democrética y la intensa modernizacion que se experimenta en
todos los @ambitos de la vida social espafiola. También, e indiscutiblemente, en la edu-

38 Educaci6 i Historia: Revista d'Historia de I'Educacié, nam. 18 (juliol-desembre, 2011), pag. 37-59



LA PEDAGOGIA SOCIAL EN LA TRANSICION DEMOCRATICA ESPANIOLA: APUNTES PARA UNA HISTORIA EN CONSTRUCCION

cacion y en la apertura de sus teorias y practicas a nuevos modos de educar y educarse
en sociedad. En este sentido, deben significarse los compromisos que ha adquirido la
Pedagogia Social con los procesos de transformacién social, en la mejora de la calidad
de vida y en el bienestar de la ciudadania. Las Universidades, mediante la formacion y
la investigacion, y los colectivos profesionales a través de una amplia gama de practicas
socio-educativas, han contribuido significativamente a la expansion e institucionaliza-
cion de la Pedagogia Social y la Educacion Social en todo el pais. Las crisis econémicas
y sociales que amenazan al mundo, ahora como entonces, siguen necesitando de sus
contribuciones para un mejor desarrollo, de la educacién y de la sociedad, congruente
con los derechos civicos y los principios que sostienen la democracia y la cohesion social.

Palabras clave: Pedagogia Social, Educacion Social, transicion democratica,
Espafia, Estado de Bienestar, Historia de la Educacion, Universidad.

1. La Pedagogia como respuesta a la «cuestion social»

El siglo xx se inicié con unas excelentes perspectivas para la Pedagogia
Social, en Europa y también en Espafia. Sin que nos detengamos en dilucidar
el origen de la expresion, ya sea en su atribucion a Karl Freidrich Mager —en
1844, siendo editor de la Revue Péadagogische— o a Adolf Diesterweg —en
1850, en la edicion revisada de su Wegweiser zur Bildung flr deutsche Lenher,
una guia bibliogréfica destinada a la formacion de los maestros alemanes—, las
aportaciones de autores como Natorp, Willmann, Barth o Bergemann, contri-
buirian definitivamente a vincular los aspectos «sociales» de la educacion a la
pedagogia moderna, ampliando y diversificando sus contenidos en nuevas for-
mas de educar y educarse en sociedad; entre otras, las que deberian posibilitar
una vida més plena y satisfactoria en la comunidad, el desarrollo armonico de
la sociabilidad, o la atencion especializada a determinadas carencias 0 necesi-
dades de la poblacion, sobre todo las que afectan a nifios y jovenes.

La palabra «Pedagogia», como redactaria Paul Natorp (1913: 8) en el
«Prélogo» para la edicion espafiola de su obra Pedagogia Social: Teoria de la
educacion de la voluntad sobre la base de la comunidad, editada en Alemania
en 1899, no se remite exclusivamente a la educacion de la infancia, en sus
formas tradicionales, sino a la obra entera que supone elevar a los hombres y
a las mujeres a lo méas alto de su humanidad: una «Pedagogia», dird Natorp
poniendo énfasis en su adjetivacion «Social», que «no es la educacion del indi-
viduo aislado, sino la del hombre que vive en una comunidad, educacidn que
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la comunidad hace y que hace a la comunidad, porque su fin no es solo el
individuo». Un enunciando que el filésofo y pedagogo aleman completara con
dos aproximaciones esenciales a la explicacion y comprension cientifica de lo
que entiende por «Pedagogia Social»: la primera es de caracter ético-moral,
tanto en sus connotaciones individuales como sociales, para él inseparables; la
segunda, tiene un estricto sentido pedagogico. Ambas, concluye, delimitan el
tema de esta ciencia: las condiciones sociales de la educacion y las condiciones
educativas de la vida social.

Aunque incipientes, los logros asociados a las reivindicaciones de los movi-
mientos sociales en una sociedad urbana e industrial en expansion, a la accion
benéfico-asistencial procurada por los poderes pablicos y las organizaciones
civicas o religiosas, o0 a la progresiva consolidacion del Trabajo Social como dis-
ciplina y profesion..., incidiran significativamente en las miradas que lo edu-
cativo y lo social cruzan entre si, tanto en la reflexion tedrica como en las prac-
ticas cotidianas. Y que, con bastante frecuencia, tomaran nota de los impulsos
reformistas que experimenta la educacion (escolar) en el transito al nuevo siglo.

La preocupacion por las personas y los colectivos mas débiles, al tiempo que
hace hincapié en el diagndstico de los factores internos y/o externos que impi-
den su realizacién individual y social, se trasladara cada vez con mayor nitidez
a las obligaciones que la sociedad debe contraer con los sujetos y sus familias,
inicialmente recurriendo a una limitada serie de mecanismos de prevision y
auxilio social; mas tarde, esforzdndose en aumentar las prestaciones y los servi-
cios, poniendo al alcance de la poblacion en riesgo de exclusion o marginacion
social los beneficios derivados de las reformas juridicas, econdmicas, sanitarias,
laborales, educativas, etc., que se van adoptando, ya sea mediante la tutela
publica o a través de la iniciativa que emprenden diversas instituciones que
desarrollan tareas con fines reeducativos y/o solidarios, afrontando la pobreza 'y
la marginacion social, siendo uno de sus principales referentes el cuidado a los
menores en situacion de abandono o de riesgo social (Santolaria, 1997).

La «cuestion social», que comenzara a convertirse en un problema de
Estado en el Gltimo tercio del siglo xix, buscara en los primeros afios del
XX —aungue s6lo sea para «contrarrestar las luchas revolucionarias» en auge
(Ander-Egg, 1991: 138)— soluciones que transciendan la caridad cristiana,
la filantropia o el «dejar hacer» instaurado por el liberalismo econdmico y
politico. La reivindicacion de seguros sociales y de prestaciones acordes con
los principios que iluminaron los derechos «del buen pueblo» y «del ciuda-
dano», proclamados al amparo de las revoluciones americana y francesa en
1776 y 1789, respectivamente, tendran en las Constituciones de las que se
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dotan los Estados modernos un refrendo normativo progresista, pareciera que
irreversible, asumiendo una actitud cada vez mas activa e interventora (Mon-
tagut, 2008). El gobierno de lo pablico y comun, a menudo orientando sus
funciones hacia el mantenimiento del orden y la cohesion social, comienza
a ser una accién deliberada e, incluso, planificada. EI afan por contener a las
masas, cada vez mas seducidas por los postulados anarquistas y socialistas que
denuncian los inhumanos excesos del capitalismo, también jugaria a favor
de los cambios que se proponen. No obstante, las dos guerras mundiales y las
multiples confrontaciones civiles que se expanden por casi todo el mundo, la
crisis econdmica de 1929, o la opresion que acomparia los procesos de coloni-
zacion que emprenden las «democracias occidentales» en Asia, Africa y Amé-
rica Latina, muy pronto podran de relieve la fragilidad del sistema. La misma
que hoy, cien afios después, tras el derroche consumista que alimentaron los
mercados y en plena crisis financiera, sirve de pretexto para que se revisen las
conquistas sociales que permitieron superar las barreras de la voluntariedad
y el paternalismo, normalizando los servicios sociales y sus prestaciones con
criterios de equidad, justicia, universalidad, etc.

No podian presagiarlo, al menos en todas sus consecuencias, los reformis-
tas espafioles (muchos de ellos educadores vinculados a la Institucion Libre de
Ensefianza, becados por la Junta de Ampliacion de Estudios) que viajarian a
Europa para imbuirse de los conocimientos y ensefianzas que las Universida-
des europeas alentaban en distintas areas del saber, con un notable provecho
para el desarrollo de las Ciencias Sociales y las Humanidades: en la Filosofia, la
Psicologia, la Sociologia, la Antropologia, el Derecho, la Pedagogia... Como
recuerda Conrad Vilanou (2001), en una breve revision de la trayectoria histo-
rica de la Pedagogia Social en Espafia e Hispanoamérica, corresponderia a un
estimable nucleo de intelectuales —la mayoria siendo discipulos de Hermann
Cohen y Paul Natorp en Alemania— introducir sus propuestas pedagdgicas
en nuestra geografia, tratando de conciliar diferentes enfoques y finalidades,
ya fuese en clave politica, religiosa, cientifica, ética, filosofica, cultural o edu-
cativa. Todas, en conjunto, dird Vilanou (lbid.: 53), aceptan la llamada del
regeneracionismo del primer tercio del siglo xx «en un intento de unir el saber
con el deber, la ciencia con la conciencia, es decir, la rigurosidad del trabajo
cientifico con la exigencia de una conciencia moral plenamente desarrollada».

Entre otros, hemos de citar a Fernando de los Rios, Maria de Maeztu, Manuel
Garcia Morente, Lorenzo Luzuriaga e, inevitablemente, a José Ortega y Gasset en
los primeros afios de su magisterio filoséfico. A su quehacer pedag6gico-social,
también en esta época aunque con intereses y biografias dispares, se afiaden las
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contribuciones de Aniceto Sela, Ramén Albo, José Pedragosa y, con un mayor
ascendiente académico, las de Rufino Blanco y Ramoén Ruiz Amado. Con ellos,
sin pasar por alto sus divergencias, llegan y/o se consolidan en la peninsula los
estimulos renovadores que surcaban Europa, ejerciendo una notable influencia
en la consideracion de la educacién como un bien social, justo cuando —como
diria Tufion de Lara (1971)— se imponia la necesidad de «repensar Espafia», su
problematica y sus tareas en la construccion de una nueva era.

Es, precisamente, en este empefio «europeizante» donde cabe situar «una
de las reflexiones mas ilusionantes para las posibilidades de la pedagogia social
en los procesos de transformacion social, aludiendo a la construccion de una
renovada nacion espafiola que supere el dolor y la amargura de los desastres
fraguados en la transicion al siglo xx» (Caride, 2005: 232). Hablamos de un
joven Ortega y Gasset que regresa a Espafia fascinado por las ensefianzas de
Paul Natorp en Marburgo, a donde habia acudido, becado por el Ministe-
rio de Instruccion Publica, desde los primeros dias de octubre de 1906 hasta
finales de septiembre de 1907. Pero, muy especialmente, de su entrega a la
difusion del pensamiento del filésofo neokantiano en la Escuela Superior
de Magisterio de Madrid, y de liderazgo en la creacion de la Liga de Educa-
cion Politica Espafiola, confiando en la accion vitalizadora que la Pedagogia
puede —y debe— aportar para resolver los males nacionales; de una Espafa
percibida como problema, y en una Europa a la que observa como solucion.
Pocas veces, como en la conferencia que pronunciaria Ortega y Gasset (1983:
15) en la sociedad El Sitio de Bilbao, el 12 de marzo de 1910, la Pedagogia,
en su vocacion social, recibiria un elogio y una encomienda tan desafiante:
«si educacion es transformacion de una realidad en el sentido de cierta idea
mejor que poseemos, y la educacién no ha de ser sino social, tendremos que la
pedagogia es la ciencia de transformar las sociedades. Antes llaméabamos a esto
politica: he aqui, pues, que la politica se ha hecho para nosotros pedagogia
social y el problema espafiol, un problema pedagdgico».

2. De la esperanza al desasosiego: breve cronica de un tiempo
perdido para la regeneraciéon pedagégica y social

La idea de que a un nuevo siglo le corresponde una nueva educacién
(Mayordomo, 2000), mas viva y comprometida con las realidades de su tiem-
po historico, se afianzaria —pareciera que irrevocablemente— en el pensa-
miento y las practicas educativas de aquellas primeras décadas, tanto en el
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sistema escolar (desde la Instruccion Primaria hasta la Educacion Superior)
como en otros entornos sociales, de cuyo potencial socioeducativo serian un
excelente ejemplo las Misiones Pedagdgicas republicanas, entre los afios 1931
y 1936; creadas con el objetivo de difundir la cultura y las modernas orienta-
ciones educativas, seran un magnifico ejemplo de las posibilidades que atesora
una formacion que acude a donde vive la gente, procurando la animacién
social y cultural de los ciudadanos, con especial atencién a la poblacién rural,
entonces mayoritaria en Espafia. Con ellas llega el final diferido de una etapa,
a la que el profesor Alfonso Capitan (1994 y 2000) identificara como la del
«regeneracionismo pedagogico-social» espafiol, cuyos origenes y sucesivos
desarrollos, desde las Gltimas décadas del siglo xix hasta los primeros afios del
siglo xx, quisieron dar respuesta a una doble motivacion: de un lado, activar
la conciencia critica del pueblo, para que fuese mas consciente de las criticas
realidades politicas, sociales, econémicas, educativas, morales y religiosas del
momento; de otro, rehabilitar el pulso de la vida espafiola «recreando nuevos
modelos de saber y de conducta, de pensar y decir» (Capitan, 2000: 121).

La impronta de la regeneracion pedagégica y democratica (Puelles, 2000)
que impregna el pais desde los afios que cierran el siglo xix hasta la ii Republi-
ca, de la que también se sintié participe la Pedagogia Social, quedaria préctica-
mente arruinada con el estallido de la guerra in-civil y la dictadura franquista.
Sin atisbos de reconciliacion, en un escenario europeo que muy pronto se
tefiiria de agitacion y barbarie, nada 0 muy poco de lo que hasta entonces
quiso ser la Pedagogia Social encontraria acomodo en las politicas «educativas»
y «sociales» al uso. Muy al contrario, al igual que sucederia en Alemania e
Italia con el sometimiento a las consignas impuestas por el nacionalsocialismo
y el fascismo, en la «Espafia Una, Grande y Libre» que pregona el régimen de
Franco, los principios del «movimiento nacional» y del nacionalcatolicismo
invaden el sistema educativo, colandose no sélo en sus aulas sino también por
cualquier resquicio que pudiesen abrir en las familias y las comunidades, con
el refuerzo que a tal fin le aportaban los «<nuevos» entes sociales creados por el
sistema (organizaciones sindicales, Frente de Juventudes, Seccion Femenina,
etc.). Sus mafias disfrazan las teorias implicitas y las practicas explicitas de lo
que también llamaran «educacion social» y, aunque en mucha menor medida,
«pedagogia social», subyugando sus realizaciones a los poderes establecidos
con propdsitos académicos, politicos y/o religiosos; de todo hubo.

Como hemos afirmado en otra ocasion (Caride, 2005), son tiempos de
frustracion y retroceso, malogrados y perdidos para una labor pedagégica-
social minimamente decorosa, ética y moralmente aceptable: de un lado, por
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la excesiva —y restrictiva— fijacion de la iniciativa politica y educativa en la
escuela y en las «virtudes» inherentes a sus ensefianzas, cuyos esquemas deci-
mondnicos no comienzan a cuestionarse hasta finales de los afios sesenta; de
otro, porque cualquiera de las aproximaciones que se haran a la «educacion
social» no serdn mas que burdas tentativas de vigilar confesional e ideoldgica-
mente a la poblacion, con una especial incidencia en la vigilancia y el control
de la formacion patridtica de la juventud y en la domesticacion de las mujeres.

Cabe sefialar que, en unos casos, tanto la «Educacién Social» como la
«Pedagogia Social» —sin que se introdujeran matices que permitieran distin-
guir sus respectivas sefias de identidad—, serdn nombradas para enfatizar las
contribuciones que de ellas se esperaba para la formacion de los maestros y la
«accion social de la escuela», con el propdsito de «corregir uno de los vicios
més capitales de nuestra psicologia colectiva»: el individualismo y sus repercu-
siones «en la disciplina y en la vida corporativa de la comunidad» (Gil Mufiiz,
1951: 192). En otras ocasiones, sin entrar en detalles, lo que se pretende es que
no «se olviden las implicaciones de la educacion y la sociedad» (Garcia Hoz,
1960: 134), combinando los aportes de la Pedagogia Social —de caracter
técnico, se dira, y aun asi especulativos e imprecisos, se aflade— con los de la
Sociologia de la Educacion, de tradicion cientifico-positiva. En ambos casos,
aungue no siempre de un modo visible, se transfieren sus particulares formas
de entender la «formacidon social» de los espafioles a la edificacion del «nuevo
Estado», recurriendo a una densa red de organismos e instituciones puestas
al servicio del régimen y de la inculcacion del «espiritu nacional». También,
con demasiada frecuencia, se hara mencion a la mision educadora de la Iglesia
Catolica y a la labor de apostolado que a ésta le corresponde asumir en la
procura del destino eterno —sobrenatural y redentor— para los hombres que
viven en sociedad; una doctrina que seria exhibida, de forma reiterada, en los
discursos de apertura de la xxii edicién de las «Semanas Sociales de Espafia»,
celebradas en Oviedo en 1963, teniendo como tema monografico «La edu-
cacion social y civica en una sociedad de masas» (Junta Nacional de Semanas
Sociales de Espafia, 1964).

Corrigiendo, en parte, lo que expresdbamos hace pocos afios (Caride,
2005), no fueron el silencio o la inhibicién, sino més bien la ostentacion usur-
padora de los términos «Pedagogia Social» y «Educacién Social», lo que define
la utilizacion que de ellos se hizo durante cuatro largas décadas, poniendo
entre paréntesis cualquier posibilidad de vincular sus propuestas teorico-prac-
ticas a un desarrollo educativo y social valioso, libre y democratico, sensible y
congruente con el minimo respeto a los derechos y deberes civicos. Paraddjica-
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mente, el descaro con el que los adictos al régimen se apropiaron de los voca-
blos, exponiéndolos a los fines mas perversos del adoctrinamiento ideoldgico
y/o moral, tendra su contrapunto en el acomplejado manejo que se hara de
lo «social», como sustantivo y adjetivo. La indiferencia hacia sus significados
mas estimables, unida a la continua violacién de los mismos, antes y después
de la proclamacion de la Declaracion Universal de los Derechos Humanos
por las Naciones Unidas en diciembre de 1948, son muestras tangibles de la
manipulacion y tergiversacion a las que fueron sometidos, especialmente en la
educacion.

3. Un nuevo escenario, socialmente necesitado
de propuestas y respuestas pedagogicas

La longa noite de pedra, alegoria histérica con la que Celso Emilio Ferreiro
(1962) —una voz rotunda y poderosa de la poesia contemporanea gallega—
retratara los temores e incertidumbres de aquella época, tuvo en la Pedagogia
Social y en la Educacion Social una de sus muchas prolongaciones, mitigando
los ecos —cada vez mas lejanos, geografica y cronoldgicamente— que dejaran
sus primeros legados en nuestra geografia, de la mano de los intelectuales,
educadores y pedagogos, que tanto confiaran en ellas en los comienzos del
siglo xx. Habra que esperar a la transicion democratica, ya avanzados los afios
ochenta, como ya sucediera antes en Alemania, Italia, en los paises nérdicos
y centroeuropeos tras la segunda postguerra mundial, para que la Pedagogia
Social y la Educacion Social recuperen la dignidad perdida.

No fue facil, aunque los logros alcanzados en las Gltimas décadas permitan
acreditar —como veremos— un desarrollo cientifico, académico y profesional
que abre una etapa de «expansion e institucionalizacion» de la Pedagogia Social
de gran calado, aunque en muchos aspectos todavia inconclusa: un tiempo de
pasados y presentes en el que «se ha incrementado considerablemente el archi-
vo de las ideas y de los hechos, de las iniciativas y de las experiencias, de los
discursos y de las practicas... que toman como referencia la pedagogia social»
(Caride, 2005: 261-262). Logros que reflejan el trayecto compartido por un
amplio elenco de profesionales y académicos, de profesores y estudiantes, de
instituciones y colectivos sociales, de las Administraciones Publicas y la socie-
dad civil..., a los que une la voluntad comudn de ampliar las fronteras de la
educacion y de los educadores, de sus saberes y vivencias en diferentes espacios
y tiempos sociales. Una lectura en la que, a grandes rasgos, coincidimos con
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otros autores y autoras (Quintana, 1984; Petrus, 1997; Ortega, 1997 y 1999;
Fermoso, 1994 y 2003; Minguez, 2004; Merino, 2005; Pérez Serrano, 2005;
Séez y Garcia Molina, 2006), que se han venido ocupando —aungue con
desigual aplicacion— al estudio de la reconstruccion histérica de la Pedagogia
Social en Espafia.

Para Saez y Garcia Molina (2006: 77), el «resurgimiento y tanteo de la
Pedagogia Social» con el que aluden al «despertar de su letargo», desembo-
carian en una situacion historica, politica y social necesitada de actuacio-
nes pedagogicas que se adeclen a las nuevas estructuras, posibilitando que
«la Pedagogia Social en la gran protagonista de la préctica educativa del
presente y del futuro» (Ibid.: 79). Una préactica que no podra sustraerse,
como diria Benedicto (2006: 120) en la sugerente aproximacion que hace a
la construccion de la ciudadania democréatica en Espafia, de una dindmica
politica ambivalente, en la que coexisten —dentro de una misma estructura
cultural de significados contradictorios— «una peculiar mezcla de innova-
cion y tradicion, de herencias del pasado autoritario con nuevas formas de
entender e interpretar el espacio publico y el papel de los ciudadanos en el
mismoy.

En verdad, nada hacia presagiar que pudiese ser asi, al menos si se toma
como punto de partida una de las pocas obras —no diremos la Gnica, aunque
los registros editoriales conduzcan a ello— que a mediados de los afios cin-
cuenta se publicaron en castellano colocando en su titulo la expresion «peda-
gogia social». Hablamos, como autor, de Lorenzo Luzuriaga y de la publi-
cacion, en Buenos Aires por Editorial Losada, de su texto Pedagogia Social y
Politica (1954); una obra de la que se harian varias reediciones hasta que en
los primeros afios noventa, formando parte de la Coleccion Clasicos CEPE
(Luzuriaga, 1993), se reeditard en Espafia; la primera de uno de sus libros
aqui, introducido criticamente por un meritorio ensayo de Herminio Barreiro
(1993).

En la «Presentacion» que haria Luzuriaga de su propia obra, la Pedagogia
Social ofrecia un panorama desalentador: «cuando se examina la bibliografia
actual se percibe el contraste que existe entre el enorme desarrollo alcanzado
por la educacion publica de nuestro tiempo y la escasez de estudios sobre la
pedagogia social y politica. Mientras la sociedad en general y los estados en
particular emplean sumas ingentes en el sostenimiento de la educacion; mien-
tras crean y sostienen millares y millares de escuelas y otras instituciones de
ensefianza; mientras millones de seres humanos —nifios, jovenes, adultos—
son afectados en todo el mundo por la accion educativa, apenas contamos con
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una docena de obras sobre esta rama de la pedagogia» (Luzuriaga, 1993: 31).
El exilio del autor, junto con el de miles de maestros, profesores, creadores...,
de ciudadanos y ciudadanas espafioles en diversos lugares del mundo, ejem-
plifica el profundo desasosiego ético y social en el que nos habiamos instalado
como pais. Son los afios del oscurantismo pedagdgico y social que trajeron
consigo, para perpetuarse durante decenios, la posguerra y la dictadura: sin
referencias, textos o autores, «que de forma mas o menos explicita reflexionen
0 escriban, dentro de nuestras fronteras, sobre esta tematica» (Sdez y Garcia,
2006: 76).

Volviendo a Luzuriaga, para Herminio Barreiro (1993: 22), las afirmacio-
nes con las que el pedagogo manchego presenta su Pedagogia social y politica lo
situaran, de inmediato y posiblemente sin pretenderlo, en el centro mismo de
una polémica. Antes y, aunque de otro modo, también ahora. En los afios cen-
trales del pasado siglo, porgque con su pretension de «poner orden en el caos
epistemoldgico en que empieza a debatirse la pedagogia... entra con decision
en ese dificil terreno, exponiéndose a los varapalos de sociologos, didactas y
tedricos de la educaciony»; cuatro décadas mas tarde, porque tanto su delimi-
tacion histdrica como el énfasis puesto en esta concepcion de la pedagogia,
incidiendo en la especificidad de su vertiente social y politica, coincidird con
«el auge de la educacion y de la pedagogia “social” en forma de nuevas titula-
ciones universitarias, de nuevos programas, en un mundo cada vez mas con-
vulso y desorientado» (Ibid.: 24).

Ninguna de las dos circunstancias aludidas merman el valor de la obra
de Luzuriaga, aunque respondiese mucho mas al proposito de llenar el vacio
existente en los dominios de la pedagogia social y politica del momento, que
a otros fines de naturaleza cientifica o disciplinar: «sélo aspira —escribiria
Luzuriaga (1993: 31)— a facilitar el camino para su estudio, ofreciendo pun-
tos de vista, sugestiones y materiales que puedan servir para una exploracion
mas detenida de este campo de la Pedagogia». Una aspiracion que se concre-
tara en el seguimiento que haran de sus contenidos —en los conceptos y en el
desarrollo historico, asi como en el tratamiento de algunos temas— los escasos
textos que se publicardn en Espafia utilizando en su titulo la expresion «Peda-
gogia Social», avanzando los afios setenta y ochenta del pasado siglo (Negrin,
1977; Quintana, 1976, 1977 y 1984; Marin y Pérez Serrano, 1984). Es decir,
cuando la democracia empezaba a ser restaurada.

En todo caso, los debates abiertos, y casi siempre mal cerrados, acerca de la
Pedagogia Social versus la Sociologia de la Educacidn, de la pedagogia sociol6-
gica y del sociologismo pedagdgico, asi como de las «doctrinas» que relacionan
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—parcial o totalmente— «lo social» con «lo educativo», tienen algunos de los
posicionamientos intelectuales mas innovadores —y, por ello, epistemolégi-
camente mas arriesgados— en la obra de Luzuriaga. Como también lo fue
su toma de postura en torno a las relaciones que podran establecerse entre
la Pedagogia Social y la Pedagogia Politica, comprometiendo sus respectivos
quehaceres con practicas educativas que acentlen la formacion en los valores
civicos, en los ideales de la democracia y en la construccion de una ciudadania
activa. Como se sabe, anhelos educativos y sociales que remitiendo sus orige-
nes a autores y corrientes pedagdgicas de largo recorrido histérico, quedarian
totalmente desfigurados hasta el restablecimiento de la democracia y su cons-
titucionalizacion en la Carta Magna de 1978.

4. El retorno de la Pedagogia-Educacion Social a las Universidades

Con otra perspectiva, aunque convergente con lo que hemos sefialado
previamente, debe significarse el discontinuo y tardio protagonismo que iran
adquiriendo en las Universidades espafiolas los estudios de Pedagogia Social.
De hecho, aunque Miguel de Unamuno pidiera —en 1903— que en las
Escuelas Normales los futuros maestros estudiasen «una verdadera Pedagogia
Social» (Delgado, 1973: 196), sus contenidos no fueron contemplados en sus
ensefianzas; como tampoco lo fueron en las que estaban llamadas a impar-
tir las ocho Cétedras con las que se doté a las Secciones de Pedagogia en las
Facultades de Filosofia y Letras de las Universidades de Madrid (1932) y Bar-
celona (1933), ni en el momento de su creacion ni posteriormente, a pesar de
que estar autorizadas a complementar el ndcleo inicial de disciplinas con los
estudios que les pareciera oportuno (Molero, 1977); de ahi que, en medio de
una indiferencia generalizada y aunque fuese de forma coyuntural, tenga un
especial valor simbdlico que la profesora y directora de la Escuela Superior
de Maestras de Malaga, Suceso Luengo de la Figuera, o que José Ortega y
Gasset, en la Escuela Superior de Magisterio de Madrid, impartiesen lecciones
de Pedagogia Social siguiendo los textos de Paul Natorp.

Habra que esperar hasta los desarrollos normativos de la Ley de Ordenacion
Universitaria de 1943 —cuando la dictadura franquista imponia sus practicas
mas represivas— para que las ensefianzas de Pedagogia Social fuesen reconoci-
das oficialmente: en el afio 1944, en la Universidad Complutense de Madrid,
con motivo de la reorganizacion de su Seccion de Pedagogia, formando parte
de los contenidos que deberian cursarse en una materia denominada «Pedago-
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gia Racional (Individual y Social)», de las que serian docentes los profesores
Zaragueta y Romero; asignatura que en 1957 se reconvierte en «Pedagogia
Social», como una optativa a cursar en la Licenciatura en Filosofia y Letras
(Seccion de Pedagogia). En 1955 se incluiria en los planes de estudio de la
Universidad de Valencia y, en 1956, en los de la Universidad de Barcelona; en
ésta Ultima se crearia en 1960 una Céatedra de Pedagogia General y Social, que
ocuparia primero el profesor Juan Tusquets y, desde 1969, Alejandro Sanvisens.

Hasta 1974, que entra a formar parte de la oferta académica de la Sec-
cion de Pedagogia de la Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educacion de la
UNED (siendo suprimida pocos afios después), no se producen nuevas incor-
poraciones, poniendo de manifiesto las flaguezas curriculares de la Pedagogia
Social en el sistema universitario espafiol hasta los Gltimos afios del pasado
siglo. La situacion cambiaria, podria decirse que incluso radicalmente, con la
promulgacion de la Ley de Reforma Universitaria, en 1983, y las disposiciones
que la desarrollan, sobre todo en lo que atafie a la propuesta de creacion e
implantacion de nuevas titulaciones, como Diplomaturas o Licenciaturas.

A partir de entonces, la Pedagogia Social y, con ella, lo que se identifica
como su objeto de estudio formal y abstracto, la Educacion Social, se aden-
tran en un camino que apenas tendra retornos. La busqueda «del objeto, del
espacio y del tiempo perdido... proponiendo el analisis y dinamizacion de las
condiciones educativas de la cultura y de la vida social asi como lo educativo
del trabajo social como vias de encuentro» (Ortega, 1997: 119), no ha dejado
de deparar avances relevantes entre nosotros, dotando a la Pedagogia-Educa-
cion Social de una gran fortaleza: dentro y fuera de las Universidades, en sus
perfiles cientificos y profesionales, en la generacion de conocimiento y en las
aplicaciones que del mismo se hace en la sociedad.

Ademas, y en congruencia con lo que los procesos democraticos aportan
al fomento de las tareas compartidas (muchas veces con efectos tardios, de
medios y largos plazos), las nuevas realidades a las que adscriben la Pedagogia
Social y la Educacion Social sus realizaciones, impulsaran una valiosa cola-
boracion entre los colectivos que agrupan y las dinamizan. En este sentido,
y como un exponente mas de las ramificaciones a las que condujo la tran-
sicion democratica, cabe destacar la creacion, en septiembre de 2000, de la
Sociedad Iberoamericana de Pedagogia Social-SIPS (primero como Sociedad
Ibérica); de la Asociacion Estatal de Educacion Social-ASEDES (constituida
en diciembre de 2000) y de los Colegios Profesionales de Educadoras y Edu-
cadores Sociales, de caracter autondmico (creados a partir de 1998), que desde
diciembre de 2006 se integran en el Consejo General de Colegios Oficiales de
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Educadoras y Educadores Sociales-CGCEES, que es el representante conjunto
de los mismos en el ambito nacional e internacional.

Como se ha argumentado a lo largo de los ultimos afios en la Sociologia
de las Profesiones, también en la Pedagogia-Educacion Social, tanto por su
orientacién profesionalizadora como por su inequivoco compromiso con las
realidades sociales en las que se inscribe, los trazados que sigue su evolucion
cientifica, académica y profesional, insisten en su caracterizacion como una
construccidn histdrica, obligando a una constante definicion y revisién de sus
sefias de identidad (Caride, 2002; Séez y Garcia, 2006), desde la investigacion
y la formacion, hasta los procesos que afectan a la insercion y al desempefio
laboral de sus titulados, el reconocimiento social de la profesion, el estatuto
deontoldgico y los codigos éticos que la regulan.

5. Los retos del bienestar y la calidad de vida como
trasfondo del quehacer pedagdgico-social

Las expectativas generadas en torno a la cultura del bienestar, al modelo
de Estado —social y democratico de derecho— v a las politicas (educativas y
sociales) que deberian promoverla, de acuerdo con la Constitucion Espafiola
de 1978, contribuirian decisivamente a los logros alcanzados. Como han ana-
lizado, entre otros, Lopez Martin (2000 y 2003) y Petrus (1995), los nuevos
espacios politicos de actuacion que brindan las Administraciones Locales y
Autondmicas, la Administracion del Estado y la Union Europea, interpelan
directamente a la Educacién Social y a «su» Pedagogia para que asuman, con
todas sus consecuencias, los retos que supone educar para una convivencia
pacifica y justa, en libertad y equidad. Una tarea insoslayable, con la que la
Pedagogia Social que emerge de la transicion democratica se comprometeria
sin apenas fisuras, convencida de que el aprendizaje civico que precisan las
democracias no puede construirse sin una educacién y una pedagogia que
miren a lo social, maxime si lo que verdaderamente se pretende es avanzar en
la «idea de una ciudadania consciente y activa, critica y propositiva» (Mayor-
domo, 1998: 113).

Al igual que sucederia con otros colectivos, aceptado el desafio y tratando
de dimensionar el alcance de sus propuestas, un volumen creciente de acadé-
micos y profesionales de la Pedagogia-Educacion Social conciliaron sus prac-
ticas cotidianas con los procesos del cambio que exigia el paso de la dictadura
a la democracia, con transformaciones estructurales, politicas y culturales de
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amplio calado; entre otras, las que suelen asociarse a la confianza depositada
en la educacion como un dispositivo social del que se esperan contribuciones
significativas para la formacion de personas que sean conscientes, libres y res-
ponsables, en una sociedad que ademas de propiciar mejoras visibles en la cali-
dad de vida, trata de que sea justa y equitativa. Cuando todavia estamos lejos
de consolidar un modelo definido de Bienestar Social (Rodriguez Cabrero,
2004), por mucho que se haya avanzado en la articulacion del sistema publico
de servicios sociales (descentralizando sus competencias y prestaciones) y en
la legislacion social que lo desarrolla, con especial atencion a la cobertura que
ha de darse a personas en situaciones de vulnerabilidad y dependencia, no
podra pasarse por alto que vivimos tiempos agitados, en los que el protago-
nismo de los mercados siguen incitando a que se hagan ajustes y recortes en
las politicas que amparan los derechos sociales. Un contexto en el que todo
indica que nada esta conseguido para siempre; tampoco, al menos tanto como
seria deseable, en la Pedagogia Social y en la Educacion Social. No lo estaba,
desde luego, en la transicion democratica, cuando iniciaron su despliegue las
politicas que se adoptaron a raiz de la firma de los Pactos de la Moncloa, en
octubre de 1977, incluyendo la primera época del gobierno socialista hasta la
huelga general del 14 de diciembre de 1988.

Como ha sefalado la profesora Pérez Serrano (1986: 121-122), distintos
factores complicaban el futuro, comenzando por el cambio de denominacion
de los estudios de Pedagogia por los de Ciencias de la Educacion, dando entra-
da a diversas ciencias, «y, junto a esto, la consideracion de la Pedagogia Social
como una ciencia tedrica, obsoleta en cuanto a sus pretensiones y contenidos,
con una clara orientacion germana en su génesis..., y, sobre todo, la falta de
adecuacion de la materia a la realidad», habian llevado a distintas Universi-
dades a relegar sus estudios, cuando no a suprimirlos sustituyéndolos por los
que albergaba la «Sociologia de la Educacion». Los malentendidos epistemo-
I6gicos y conceptuales (también gremiales) generados entre ambas, la falta de
una vision «pedagdgica-social» de amplias miras, la inadecuada y persisten-
te equiparacion de la «Educacion Social» con la «Educacion No Formal», o
—simplemente— la rancia tradicion educativo-social que se habia acuartela-
do en la pedagogia espafiola del tardofranquismo, pusieron el resto.

Sirvan de ejemplo dos relatos: el primero para significar como los cambios
cientifico-disciplinares que se reclamaban no podian ser tan slo nominales,
sino también de contenidos y orientacion, de modo que al sustituir la Peda-
gogia por las Ciencias de la Educacion y la Pedagogia Social por la Sociologia
de la Educacion, «se pretendia que la Pedagogia se zafara de su tradicional
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carga filosofica y verbalista, asi como de otros lastres religiosos, moralistas y
normativistas» (Ortega, 1992: 270). El segundo, para desvelar como la impor-
tancia —siempre tedricamente reconocida— de la educacién social, queda-
ba oscurecida, «en la préctica educativa en beneficio, en no pocos casos, de
objetivos programaticos fuertemente instruccionalistas» (Rosa, 1986: 105). La
educacion, concebida exclusivamente como instruccion o curriculum sigue
teniendo cultivadores en todos los «paradigmas» educativos que alumbré la
democracia, a pesar del reduccionismo que conlleva asimilar la practica educa-
tiva a lo que acontece en escuela.

Hubo, con certeza, otras muchas circunstancias para que la Pedagogia-
Educacidn Social, cual ave Fénix, resurgiera de sus cenizas. Petrus (1997: 10)
las resumid en un conjunto de hechos que, fundamentalmente, se vinculan al
«advenimiento de la democracia y de las nuevas formas del Estado del bienes-
tar; al incremento de los sectores de la poblacion marginal, y, principalmente,
a la conciencia de responsabilidad frente a los nuevos problemas derivados de
la convivencia». Algunos afios antes, Etxeberria (1989: 11) identificaria «una
extensa y compleja gama de razones, de cambios sociales, pedagdgicos, eco-
nomicos, politicos y culturales que han confluido en la creacion del caldo de
cultivo en el que se ha dado el proceso de rapido crecimiento de la Pedagogia
Social». Temas y problemas que acentuaron su impacto en la sociedad espafio-
la en diferentes etapas de la transicién democratica, respondiendo a procesos
y realidades de variada naturaleza y alcance pedagogico y social, como son:
la crisis de los sistemas educativos reglados y los altos indices de abandono-
fracaso escolar, el agravamiento de las desigualdades sociales y de sus meca-
nismos de exclusidn, los procesos migratorios y la necesidad de acrecentar
los valores de la diversidad, el progresivo envejecimiento de la poblacion, la
accion-intervencion educativa y cultural a los tiempos libres, etc. Al inscribir
sus realizaciones en procesos y realidades tan dispares, la Pedagogia Social se
convertiria, a menudo, en una «pedagogia de urgencia» (Torio, 2006: 43) en
la que se fueron volcando areas de atencion especifica que en la mayoria de los
casos no s6lo sobrepasan a la escuela sino también a la educacién misma, por
lo que se requieren las contribuciones de otras ciencias y profesiones, educa-
tivas y sociales: en la Animacion Sociocultural y el Desarrollo Comunitario,
la Educacién del Ocio, la Educacién Ambiental, la Educacion de Adultos, la
Formacién Laboral y Ocupacional, la intervencion educativa en problemas de
inadaptacion y marginacion social, la educacion en valores y para la ciudada-
nia, etc.
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Con todo ello tuvo que vérselas la Pedagogia-Educacion Social en su tran-
sito por la transicidn, a veces resistiendo, casi siempre transformando y trans-
formandose. De la primera hay abundantes evidencias en las actas de con-
gresos y seminarios de la época, asi como en los debates publicos y privados
que suscitaron las propuestas emanadas de los Informes Técnicos del llamado
Grupo 15 (conteniendo las directrices generales que se elevaron al Pleno del
Consejo de Universidades, finalizando los afios ochenta, para que se crearan
los Titulos de Diplomado en Educacion Social y Licenciado en Educacion
Social), o en los posicionamientos corporativos de diferentes Asociaciones y
Colegios Profesionales, no siempre trasladados a testimonios escritos. También
abundan las publicaciones que, de forma muy dispar (cuantitativa y cualitati-
vamente), recogieron los pareceres de una variada tipologia de disconformes,
fuesen cuales fuesen los planteamientos que se hiciesen. La mayoria de ellos
hoy estan de vuelta o en retirada, siendo relativamente facil encontrarles aleja-
dos de sus anteriores planteamientos, o, muy a menudo —cCuan conversos—
profesando la Pedagogia-Educacion Social con més «conviccion» que la que
tuvimos-tenemos los que venimos dedicandonos a sus menesteres desde hace
décadas. Que las «resistencias» formen parte de un pasado, en buena medida,
hecho «olvido», nos libera de profundizar en el alcance de sus significados de
entonces; los de ahora, creemos, estan totalmente amortiguados.

6. De un pasado de realizaciones a un futuro
de retos, para la educacion y la sociedad

Frente a las resistencias, las transformaciones que han ido experimentado la
Pedagogia Social y la Educacion Social en las Gltimas décadas tienen, sin duda,
una especial trascendencia histdrica, estando la mayoria vinculadas a la tran-
sicién democratizacion de la sociedad espafiola y a las maltiples aperturas que
con ella se han ido realizando en la creacién y transferencia del conocimien-
to; no solo a las Universidades o a los colectivos profesionales, sino también
al conjunto de la sociedad. Acerca de sus realizaciones han emitido juicios
diversos autores y colectivos, muchos de ellos en los encuentros convocados
con variadas finalidades (congresos, seminarios, jornadas, simposios, etc.), asi
como en publicaciones que con caracter monografico o miscelaneo, han ido
revelando el estado de cuestion de la Pedagogia Social y de la Educacion Social
en nuestro pais, fundamentalmente desde los primeros afios ochenta del pasa-
do siglo hasta la actualidad: ya sea en textos editados por las Universidades,
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las Administraciones Publicas, editoras comerciales o revistas especializadas
con cabeceras rotuladas con las expresiones «Educacién Social» o «Pedagogia
Social» en Espafia, Europa e Iberoamérica.

Ya hemos mencionado a algunos de ellos (Marti March, José Vicente Meri-
no, Constancio Minguez, Antoni Petrus, Carmen Orte, José Ortega, Gloria
Pérez Serrano, Juan Saez, José Maria Quintana, Bernardo de la Rosa, Jesus
Vilar...), sin que debamos obviar nombrar a otros (Luis Vicente Amador,
Encarna Bas, Belén Caballo, Xosé Manuel Cid, Antonio J. Colom, Paciano
Fermoso, Miquel Gomez, Margarita Gonzalez, Rita Gradaille, Fernando
Lopez Noguero, Pilar Heras, José Angel Lopez Herrerias, Pedro Antonio
Lugue, Asun Llena, Emilio Lucio-Villegas, José Luis Malagén, Rosa Mari,
Ricardo Marin, Antonio Victor Martin, Segundo Moyano, Violeta Nufiez,
Luis Pantoja, Victoria Pérez de Guzman, Jordi Planella, Alejandro Sanvisens,
Rosa Santibafiez, Maria Luisa Sarrate, Susana Torio, Jaume Trilla, Xavier Ucar,
Rosa Valls, Santiago Yubero...), cuyas aportaciones fueron y siguen siendo
decisivas en el decurso historico que inicia la Pedagogia Social en la transicion
democrética, que contribuyeron decisivamente a construir su pasado —algu-
nos nos han dejado con él— y/o estan firmemente comprometidos con su
futuro. Antes y ahora, la extensa nomina de personas que desde diferentes
responsabilidades institucionales, académicas, profesionales, etc. han partici-
pado —y siguen participando— de esta tarea, ain sin nombrarlos (puede que
injustamente) no nos exime de agradecer y reconocer lo mucho y bueno que
han hecho por la Pedagogia Social y la Educacién Social.

De practicamente todos/as puede consultarse su produccion cientifica en
las numerosas obras publicadas en los Gltimos afios por diversas editoriales,
algunas de ellas con colecciones especificas sobre Pedagogia Social o Educacion
Social; también en las actas de casi todos los Seminarios Interuniversitarios de
Pedagogia Social celebrados desde septiembre de 1981 (en total 25) hasta la
actualidad, en los Congresos Iberoamericanos de Pedagogia Social (el tercero
y ultimo de los convocados en Porto Alegre- Brasil, en octubre de 2011) y en
Pedagogia Social. Revista Interuniversitaria, cuyo primer namero se editd en
1986. Desde otro enfoque, pero con un valioso aporte recopilatorio, la Histo-
ria de la Pedagogia Social espafiola, de la que es autor Paciano Fermoso (2003),
contribuye a retener en la memoria autores que han asociado su labor docente
e investigadora a una etapa histérica (...1944-2000) en la que la transicion
democrética siempre ocupa un lugar central.

Maés alla de estas consideraciones, volviendo a los procesos formativos,
como hemos documentado hace pocos afios (Caride, 2007 y 2008), la incor-
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poracion a los Planes de Estudios de distintas Universidades (Santiago de
Compostela, Universidad Nacional de Educacién a Distancia, llles Balears,
Murcia, Auténoma de Barcelona, Barcelona, etc.) de especialidades o itinera-
rios formativos en los que se contemplan de forma explicita materias, conteni-
dos o disciplinas (troncales, obligatorias de Universidad, optativas vinculadas,
de libre configuracion) con una clara proyeccion socio-educativa y pedago-
gica-social, condujeron a la progresiva y extensiva implantacion de la Edu-
cacién Social en nuestro sistema universitario, llegando a superar en nimero
de centros (Facultades y Escuelas) y alumnos matriculados a otras titulaciones
impartidas en las Facultades de Ciencias de la Educacion (caso de Pedagogia,
Psicopedagogia y algunos titulos de Maestro). Mas aun, como se afirmaba en
el Libro Blanco de la Titulacion, elaborado por la Red de Educacion y editado
por la ANECA (2005), la demanda de sus estudios llegar a superar la oferta
que realizan las instituciones universitarias, siendo «una titulacion que goza de
gran aceptacion, que refleja perfectamente un nuevo yacimiento de empleo,
expresion clara de las necesidades especificas de la sociedad actual». Se alude,
claro estd, a la Diplomatura en Educacién Social, desde hace poco reconver-
tida en Grado, y —en su interior— a una materia (Pedagogia Social) que ya
casi nadie ha cuestionado que figure en el disefio curricular de sus ensefianzas.

Concluiremos sefialando que aun siendo en las Universidades donde la
Pedagogia Social ha encontrado algunos de sus mas importantes reconoci-
mientos cientificos y académicos, no basta; muchos de ellos ya son pasado.
Tampoco es suficiente, afiadido a la anterior, que en el mundo laboral sus
«practicos» —ejerciendo como pedagogos, educadores sociales, mediadores
familiares, animadores socioculturales, etc.— tengan la oportunidad cotidia-
na de proyectar sus competencias en programas, iniciativas, experiencias, etc.
que justifiquen sobradamente su razon de ser como profesionales educativos
y sociales que dan respuesta a las necesidades emergentes... ya que casi siem-
pre culminan en la inmediatez del presente. Ademas se requiere imaginar y
construir futuros, dialogarlos interdisciplinar y profesionalmente, con saberes
que creen e innoven, con los que se ensefie y aprenda, en los que se aprecie
una voluntad politica y civica de mejorar las realidades sociales. Por tanto,
acordes con un quehacer pedagégico-social de amplios horizontes, critico con-
sigo mismo y sin inhibiciones que disminuyan la los compromisos que debe
contraer con las transformaciones que suponen mejorar la vida cotidiana de
las personas.

Posiblemente este fue el gran reto que asumid la Pedagogia Social en Espa-
fia hace casi treinta afios tratando de imaginar lo que deberia ser su futuro:
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sumar sus saberes pedagogicos y sociales a la ilusion que suponia conquistar-
lo, con méas y mejor educacion; poder hacerlo adn sin disponer de un bagaje
demasiado loable, en un presente lleno de dificultades y urgencias inmensas,
cuando casi todo —en nombre de la democracia y de la ciudadania— forma-
ba parte de la «transicion» hacia un porvenir incierto, pero del que —como
minimo— se esperaba que fuese mas acogedor y habitable. Desde entonces,
no sin sobresaltos (politicos, econdmicos, sociales, ecoldgicos, etc.), lejos de
poder decir que lo que se deseaba es lo que tenemos, la Pedagogia Social y la
Educacion Social siguen en transito.

Referencias bibliograficas

Aneca (2005). Libro Blanco de Grado en Pedagogia y Educacion Social, vols. 1y 2.
Madrid: Agencia Nacional de Evaluacién de la Calidad y Acreditacion-ANECA.

Benedicto, J. (2006). «La construccion de la ciudadania democrética en Espafia
(1977-2004): de la institucionalizacion a las practicas», Revista Espafiola de
Investigaciones Socioldgicas-REIS, vol. 114, pp. 103-136.

Capitan, A. (1994). Historia de la educacién en Espafia, 11: Pedagogia contemporanea.
Madrid: Dykinson.

Capitan, A. (2000). Educacion en la Espafia contemporanea. Barcelona: Ariel.

Caride, J. A. (2002). «Construir la profesion: la Educacion Social como proyecto
ético y tarea civica», Pedagogia Social. Revista Interuniversitaria, nim. 9 (segunda
época), pp. 91-125.

Caride, J. A. (2005). Las fronteras de la Pedagogia Social: perspectivas cientifica e
historica. Barcelona: Gedisa.

Caride, J. A. (2007). «La Pedagogia Social ante el proceso de convergencia europea
de la Educacién Superior», Pedagogia Social. Revista Interuniversitaria, num. 14
(tercera época), pp. 11-31.

Caride, J. A. (2007): «El Grado de Educacion Social en la construccion del Espacio
Europeo de la Educacion Superior», Educacion xx1, ndm. 11, pp. 103-131.

Delgado, B. (1973). Unamuno educador. Madrid: Magisterio Espafiol.

Etxeberria, F (1989): «Introduccion», Etxeberria, F. (dir.). Pedagogia Social y
educacion no escolar. San Sebastian: Servicio Editorial de la Universidad del Pais
Vasco, pp. 7-21.

Fermoso, P. (1994). Pedagogia Social: fundamentacion cientifica. Barcelona: Herder.

56 Educaci6 i Historia: Revista d'Historia de I'Educacié, nam. 18 (juliol-desembre, 2011), pag. 37-59



LA PEDAGOGIA SOCIAL EN LA TRANSICION DEMOCRATICA ESPANIOLA: APUNTES PARA UNA HISTORIA EN CONSTRUCCION

Fermoso, P. (2003). Historia de la Pedagogia Social espafiola. Valencia: Nau Llibres.

Ferreiro Miguez, C. E. (1962). Longa noite de pedra. Vigo: Galaxia

Garcia Hoz, V. (1960). Principios de Pedagogia Sistematica. Madrid: Ediciones Rialp.

Gil Mufoz, A. (1951). Estudios Pedagogicos modernos, tomo primero: Teoria de la
Educacion (segunda parte). Malaga: Libreria Denis.

Junta Nacional de Semanas Sociales de Espafia (1964). La educacion social y civica
en una sociedad de masas (xxu Semana Social de Espafia-Oviedo 1963). Madrid:
Junta Nacional-Rialp.

Lépez Martin, R. (2000). Fundamentos Politicos de la Educacion Social. Madrid:
Sintesis.

Lépez Martin, R. (2003). «Aproximacion al estudio politico de la Educacion Social.
Reflexiones sobre su ambito curricular», Ruiz, C. (coord.): Educacion Social:
viejos usos y nuevos retos. Valencia: Universitat de Valéncia, pp. 45-57.

Marin, R.; Pérez Serrano, G. (1984). Pedagogia Social y Sociologia de la Educacién.
Madrid: UNED.

Mayordomo, A. (1998). Aprendizaje civico. Barcelona: Ariel.

Mayordomo, A. (2000). «A educacion do século xx: unha mirada a propostas, avan-
ces e herdanzas», Revista Galega do Ensino, nim. 28, pp. 199-219.

Merino, J. V. (2005). «Pedagogia Social y Educacion Social: retos de conocimiento
y de accién socioeducativa en el siglo xxi», Ruiz Berrio, J. (ed.). Pedagogia y
Educacion ante el siglo xxi. Madrid: Departamento de Teoria e Historia de la
Educacion-Universidad Complutense de Madrid, pp. 225-251.

Minguez, C. (2004). «Evolucion de la Pedagogia Social para consolidarse como dis-
ciplina cientifica», Pedagogia Social. Revista Interuniversitaria, nim. 11 (segunda
época), pp. 25-54.

Molero, A. (1977). La reforma educativa de la Segunda Republica Espafiola. Madrid:
Santillana.

Montagut, T. (2008). Politica Social: una introduccion. Barcelona: Ariel (32 edicion
actualizada).

Natorp, P. (1913). Pedagogia Social: Teoria de la educacién de la voluntad sobre la
base de la comunidad. Madrid: Ediciones de La Lectura [Existe una edicién mas
reciente, a cargo Conrad Vilanou, en la serie Clasicos de la educacién, publicada
por Biblioteca Nueva, Madrid, 2001].

Negrin, O. (1977). «La Pedagogia Social a través de la Historia», Uned. Pedagogia
Social: técnicas de trabajo intelectual. Madrid: UNED, pp. xxxi/1-15.

Educaci6 i Historia: Revista d'Historia de I'Educacié, nam. 18 (juliol-desembre, 2011), pag. 37-59 57



José ANTONIO CARIDE GOMEZ

Nufiez, V. (2000). Pedagogia Social: cartas para navegar por el nuevo milenio. Buenos
Aires: Santillana.

Nufiez, V. (coord.) (2002). La educacion en tiempos de incertidumbre: las apuestas de
la Pedagogia Social. Barcelona: Gedisa.

Orte, C.; March, M. (1996). Pedagogia de la inadaptacion social. Valencia: Nau
Llibres.

Ortega, J. (1992). «Educacion Social y Trabajo Social», Uned. Cuestiones actuales
sobre educacion. Madrid: UNED, pp. 265-278.

Ortega, J. (1997). «A la busqueda del objeto, del espacio y del tiempo perdido de la
Pedagogia Social», Cultura y Educacién, nim. 8, pp. 103-119.

Ortega, J. (coord.) (1999). Pedagogia Social Especializada. Barcelona: Ariel.

Ortega y Gasset, J. (1983). «La pedagogia social como programa politico», Obras
Completas, I. Madrid: Alianza Editorial-Revista de Occidente, pp. 506-520.
Petrus, A. (1995). «Educacion Social y Politicas Socioeducativas», Bordon, vol. 47,

nam. 2, pp. 209-228.

Petrus, A. (coord.) (1997). Pedagogia Social. Barcelona: Ariel.

Pérez Serrano, G. (1986). «Programa de Pedagogia Social: analisis y propuesta
de elaboracién», Marin, R. y Pérez, G. (coords.). La Pedagogia Social en la
Universidad (realidad y prospectiva). Madrid: ICE-UNED, pp. 119-148.

Pérez Serrano, G. (2005). Pedagogia Social-Educacion Social: construccion cientifica e
intervencion practica. Madrid: Narcea.

Planella, J.; Vilar, J. (coords.) (2006). La Pedagogia Social en la sociedad de la
informacion. Barcelona. Editorial UOC.

Puelles, M. (2000). «Politica y Educacion: cien afios de Historia», Revista de
Educacion, nimero extraordinario, pp. 7-36.

Quintana, J. M. (1976). «Pedagogia Social y Sociologia de la Educacion, I: anlisis
comparativo de ambos conceptos y sus analogos», Perspectivas pedagdgicas, nam.
37-38, pp. 153-168.

Quintana, J. M. (1977). «Pedagogia Social y Sociologia de la Educacion, I1: analisis
comparativo», Perspectivas pedagdgicas, nim. 39, pp. 303-313.

Quintana, J. M. (1984). Pedagogia Social. Madrid: Dykinson.

Rodriguez Cabrero, G. (2004). El Estado de bienestar en Espafia: debates, desarrollo
y retos. Madrid: Editorial Fundamentos.

Rosa Acosta, B. de la (1986). «Educacion Social y profesionalizacion pedagdgica»,
Educar. Revista de la Seccid de Ciences de I'Educacid, num. 9, pp. 99-1009.

58 Educaci6 i Historia: Revista d'Historia de I'Educacié, nam. 18 (juliol-desembre, 2011), pag. 37-59



LA PEDAGOGIA SOCIAL EN LA TRANSICION DEMOCRATICA ESPANIOLA: APUNTES PARA UNA HISTORIA EN CONSTRUCCION

Santolaria, F. (1997). Marginacion y educacion: Historia de la educacion social en la
Espafia moderna y contemporanea. Barcelona: Ariel.

Trilla, J. (2000). «El “aire de familia” de la Pedagogia Social», Romans, M.; Petrus,
A.; Trilla, J. De profesion educador(a) social. Barcelona: Paid6s-Cuadernos de
Pedagogia, pp. 17-59.

Séaez, J. (2003). «Cambio de rumbo en la construccion de la Pedagogia Social.
Revision y propuestas», Pedagogia Social. Revista interuniversitaria, nam. 10
(segunda época), pp. 27-59.

Séez, J. (coord.) (2006). Pedagogia Social. Madrid: Pearson-Prentice Hall.

Séez, J.; Garcia Molina, J. (2006). Pedagogia Social: Pensar la Educacion Social como
profesion. Madrid: Alianza Editorial.

Torio, S. (2006). «Evolucion y desarrollo de la pedagogia social en Espafia. Hacia
una pedagogia social en construccién», Estudios sobre Educacion-ESE, num. 10,
pp. 37-54.

Tufién de Lara, M. (1971). Medio siglo de cultura espafiola (1885-1936). Madrid:
Tecnos.

Vilanou, C. (2001). «Introduccién», Natorp, P. Pedagogia Social. Teoria de la edu-
cacion de la voluntad sobre la base de la comunidad. Madrid: Biblioteca Nueva,
pp. 11-61.

Vilar, J. (2006). «Comenzando una nueva etapa: Retos de futuro para el ejercicio
responsable de la educacion social y la pedagogia social», Planella, J.; Vilar,
J. (coords.). La Pedagogia Social en la sociedad de la informacion. Barcelona.
Editorial UOC, pp. 163-195.

Educaci6 i Historia: Revista d'Historia de I'Educacié, nam. 18 (juliol-desembre, 2011), pag. 37-59 59






Educacid i Historia: Revista d’Historia de I'Educaci6 DOI 10.2436/20.3009.01.85
NUm. 18 (juliol-desembre, 2011), pag. 61-80

Societat d’Historia de I'Educacié dels Paisos de Llengua Catalana

ISSN: 1134-0258 (paper)

ISSN: 2013-9632 (digital)

Tema Monografic

Didactica y organizacion escolar
en la transicion democratica espafiola

Teaching and school organisation in the
Spanish transition to democracy

Francisco Beltran Llavador
francisco.beltran@uv.es
Universitat de Valéncia (Espanya)

Data de recepci6 de I'original: setembre del 2011
Data d’acceptacié: octubre del 2011

RESUM

A la literatura cientifica usual, a les disposicions normatives i fins i tot en termes
col-loquials és molt frequient diferenciar entre curriculum i organitzacié del centre esco-
lar. Aquesta pretensié de singularitat que només és Util per emfatitzar el protagonisme
d’un o altre terme en una determinada seqliéncia d’accions, es comprova que és artifi-
cial enfront de la necessitat d’abstreure cada ambit respecte al seu igual. EI curriculum
no seria possible sense un format organitzatiu que li donés suport estructural en I'ordre
de la institucid; el contrari és encara més absurd: concebre un pla d’estudis sense cap
referéncia a continguts, etapes del seu tracat, regles... En termes académics, pot dir-se
que el curriculum determina I'organitzacié seleccionant les condicions per al seu curs,
mentre que I'organitzacio opera al seu torn una altra determinacio sobre el curriculum,
ara sota la forma de limitar les seves possibilitats. Obviament, quan un curriculum
es veu constret o, si es prefereix, sotmés a la pauta o el format organitzatiu, deixa de
ser «uny curriculum indeterminat per passar a ser «el» curriculum C, determinat, pre-
cisament, per les formes de I'organitzacio; al revés, quan una organitzacio requereix
considerar allo que tindra lloc, considerant el seu format legal, deixa de servir-se del
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discurs relatiu a qualsevol organitzacio, perqué ara es tracta de «la» organitzacid escolar,
determinada per «aquest» i no per cap altre curriculum que pugui transcorrer al seu
interior. Referent a aixo, el que és important és retenir que cap esdeveniment organit-
zatiu no deixa de tenir efectes curriculars, com també que cap canvi curricular no pot
plantejar-se abstraient-lo de les seves condicions materials de realitzacid.

Paraules clau: historia del curriculum, organitzacio escolar, Transicié democra-
tica, Espanya.

ABSTRACT

In the traditional scientific literature, regulations and even colloquial language, it
is common to differentiate between curriculum and school organisation. This claim
to uniqueness, which is only useful for highlighting the prominence of one of these
concepts in a certain sequence of actions, has been proven to be artificial in the face
of the need to extract each area compared with its peer. Curricula would not possible
without an organizational format that provides structural support within the institu-
tional order and the opposite is even more absurd: designing curricula without refe-
rence to content, its design stages and rules, etc. In academic terms, the curriculum
can be said to determine the organisation by selecting the conditions for the course,
while in turn, organisation determines the curriculum, in the form of limiting its
possibilities. Obviously, when a curriculum is constrained or, if one prefers, subjected
to organisational formats or guidelines, it stops being «an» indeterminate curriculum
and becomes «the» determinant curriculum, precisely because of these organisational
forms; to the contrary, when an organisation needs to consider what will be, by con-
sidering its legal format, it no longer serves the discourse on organisation, because
it is «the» school organisation, determined by «that» curriculum and not by another
that may be gestating within it. In this regard, the important thing is to prevent any
organisational issue from having effects on the curriculum; curriculum changes can
be considered by removing them from their material conditions of implementation.

Key words: history of the curriculum, school organisation, democratic transition, Spain.

RESUMEN

En la literatura al uso, en las disposiciones normativas y hasta en términos colo-
quiales es muy frecuente diferenciar entre Curriculum y Organizacion del centro esco-
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lar. Esa pretension de singularidad que sdlo es Util para enfatizar el protagonismo del
uno o la otra en una determinada secuencia de acciones, se comprueba artificial frente
a la necesidad de abstraer cada &mbito respecto a su par. EI Curriculum no seria posi-
ble sin un formato organizativo que le diera soporte estructural en el orden de la insti-
tucion; lo contrario es todavia mas absurdo: concebir un plan de estudios sin referen-
cia alguna a contenidos, etapas de su trazado, reglas... En términos académicos, puede
decirse que el curriculum determina a la organizacion seleccionando las condiciones
para su curso, mientras que la organizacion opera a su vez otra determinacion sobre el
curriculum, ahora bajo la forma de limitar sus posibilidades. Obviamente, cuando un
curriculum se ve constrefiido o, si se prefiere, sometido a la pauta o el formato orga-
nizativo, deja de ser «un» curriculum indeterminado para pasar a ser «el» curriculum
C, determinado, precisamente, por las formas de la organizacion; a la inversa, cuando
una organizacion requiere considerar aquello que tendra lugar, considerando su for-
mato legal, deja de servirse del discurso relativo a cualquier organizacion porque ahora
se trata de «la» organizacion escolar, determinada por «ese» y no otro curriculum que
transcurrird en su seno. Al respecto, lo importante es retener que ningln acontecer
organizativo deja de tener efectos curriculares, asi como ningin cambio curricular
puede plantearse abstrayéndolo de sus condiciones materiales de realizacion.

Palabras clave: Historia del curriculum, organizacion escolar, transicion demo-
crética, Espafia.

i. Avatares de la transicion

Si bien la transformacion de la educacién en Espafia, y mas en concreto
de la estructura de su sistema y del régimen de los centros publicos, ha pasa-
do a asimilarse a los logros derivados de la Transicion Espafiola, lo cierto es
que, como en algunos otros aspectos, éste ya se habia iniciado casi una déca-
da antes e incluso tuvo una primera aproximacion legal —cuya reevaluacion
parece cada vez mas necesaria a la luz de los sucedidos posteriores— en la
conocida Ley General de Educacion o Ley Villar (por el apellido del Ministro
Villar Palasi bajo cuyo mandato se aprobara).! Los diferentes formatos curri-

L El detalle de todos los avatares de las reformas curriculares y organizativas previas a la Ley del 70y en
sus circunstancias politicas y sociales, mi libro Politica y reformas curriculares (ver bibliografia).
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culares posibilitados por ella cumplian funciones sociales asimismo distintas:
legitimacion del nuevo Estado, preparacion escolar para la formacion de una
capa de profesionales semicualificados, etc. Procuraba ocultarse, sin embargo,
que con ella se pretendia en ultimo extremo, dar respuestas que sometieran
un movimiento estudiantil que se habia organizado y cobrado protagonismo
social en el decenio anterior.

Entender la necesidad de tales cambios requiere conocer mejor esa etapa
previa, los afios 60, que consolidé el tecnocratismo como ideologia domi-
nante y lo transportd o aplicé a &mbitos escolares dando origen a lo que en
su momento traté al estudiar pormenorizadamente el origen del curriculum
«tecno-burocratico» (Beltran, 1991) cuya significacion en la transicién quiza
haya ocasion de sefialar en este mismo escrito, junto a otras variables «extra-
curriculares» (economia, politica internacional, grupos de poder en el seno del
Estado, etc.) con cuya cita, aunque no se aborde su detalle, pretendo poner
de manifiesto la frecuente ignorancia de los aspectos politicos que subyacen a
las reformas didactico-organizativas y que, a menudo, sobreviven cristalizadas
hasta mucho tiempo después de su vigencia teérica o legal.

A causa de ello, las reformas escolares de los afios 1970 al 2000 (por citar
marcos de transicion muy amplios) no han estado presididas por principios
educativos (que sélo parecieron cobrar importancia en los inicios del estado
franquista como en el cambio constitucional; ambos, sin embargo, fueron
disolviéndose hacia otros fines y las reformas parecen haber afectado sélo pro-
cedimientos). Quiza a causa de esa privacion de racionalidad final, que susti-
tuy6 innovacion en los principios por reformas procedimentales, la educacion
ha acabado viéndose como el paso obligado por los recintos escolares para
obtener credenciales que intercambiar en el mercado de trabajo.

El nucleo de esa etapa anterior lo constituy6 la publicacién de Los Nuevos
Cuestionarios para la Ensefianza Primaria, que no sélo tuvieron relevancia
para la seleccién de los conocimientos a impartir, su distribucién y valoracion,
sino que precedieron al fendmeno, social y econémico, posterior a los 70, de
la masiva produccion editorial de libros de texto y su influencia progresiva en
aspectos de la descualificacion docente.

No obstante, es igualmente cierto que la Transicion politica comporta la
constitucionalizacion de la Educacion, con todos los aspectos positivos (con-
sagracion de libertades y derechos democraticos) y, por qué no nombrarlo,
obstéaculos al desarrollo de ciertos aspectos educativos que ello acarrearia.

Por otro lado, debe destacarse desde el principio la dificultad de centrar la
mirada analitica (mas si es politica) en los aspectos didacticos y organizativos
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por separado; de ahi la necesidad de contextualizarlos en las politicas de Esta-
do y de las intervenciones en otros &mbitos educativos.

Sefiala Maravall en su libro La politica de la transicion (1984: 19): «La
transicion hacia la democracia requiere ser examinada desde un punto de vista
genético, que atienda a la propia politica de actores colectivos, a sus estrategias
y a sus concepciones» (cursiva en el original), lo que en el caso de Espafa
puede apuntar a un analisis de las estrategias seguidas por los agentes sociales
desde sus diferentes posiciones de clase que, de no cambiar en las dominantes,
supondria su prolongado desgaste y deslegitimacion progresiva; mientras, para
las clases subordinadas podia conducir al intento de repetidos e infructuosos
enfrentamientos civiles.

Una etapa curricular, por lo general minusvalorada —si no ignorada— por
los estudiosos del curriculum fue la creacion del Centro de Documentacion
y Orientacién Didactica de la Ensefianza Primaria (CEDODEP, 1958). En
efecto, el periodo al que da comienzo tal iniciativa es, sin duda, el mas rico
en innovaciones didécticas entre los vividos desde la guerra civil: basqueda de
la eficiencia —sin entrar ahora en valoraciones acerca de su conveniencia en
educacion o no—, cursos de formacion del profesorado, planes de estudio del
magisterio, control de libros de texto, inspeccion, revistas y publicaciones...
todo ello y mas se ve sometido a intervenciones desde érganos dependientes
del Ministerio y que tienden a incrementar cuanto menos el aspecto moderno
(o modernizador) de la educacién en Espafa.

El Plan de Estabilizacion de 1959 supuso el inicio de la incorporacion pro-
gresiva de Espafia al sistema econdmico del resto de paises europeos desarrolla-
dos. Dicha transformacion es la que tuvo lugar, principalmente, en la década
del sesenta, instrumentada a través de unos Planes de Desarrollo (llevados a
cabo gracias a la inyeccion de capital financiero en la industria, de manera que
ya a finales de los sesenta unos pocos bancos controlaban las mayores empre-
sas del pais). Ahora bien, desde la incorporacion a las finanzas —a finales del
siglo diecinueve— de la vieja aristocracia, que ahora participaba como uno
de los sectores del Estado franquista, la anterior alianza de capital industrial y
financiero se habia proyectado en una infraestructura industrial que debia dar
soporte a un desarrollo que, a su vez, requeriria una cada vez mayor adminis-
tracion publica. Eso significaba la intrusién de sectores de clase ajenos a los
anteriores en los mecanismos de dominacion y, por tanto, la fragmentacion del
bloque dirigente que, en cierto modo ya contaba con desafectos, procedentes
de una monarquia carente de representacion (al margen de la simbolica que
mantenian en el propio Estado). En efecto, si bien hasta entonces existia una
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estrecha conexion entre la aristocracia financiera y el aparato militar, ahora un
Banco de Espafia nacionalizado, y por tanto conectado a la Hacienda Publica,
se erigié en interlocutor relativamente auténomo con la Comisaria del Plan.
Para el delicado equilibrio del poder del Estado franquista, ello suponia una
alteracion gue cobraria expresion en tensiones constantes entre la Administra-
cion y la aristocracia financiero-industrial —sectores cuya alianza se explica
por la necesidad de financiar «iniciativas empresariales», para las cuales el capi-
talismo familiar ya no podia ser suficiente.2

Todo esto no era sino producto de una larga y constante penetracion de la
sociedad en el Estado que, en los Gltimos afios corre en paralelo de una pene-
tracion del Estado en la sociedad «a través del intervencionismo econémico ya
desde el Plan de Estabilizacion y con acento especial en el giro tecnocratico»
(Moya, 1985: 33). Tras esto, es inevitable volver a la cita textual de los autores
del estudio que ahora se toma como referencia: «El desarrollismo, el consumis-
mo, la preocupacion por el crecimiento econdmico y el auge de la economia,
creadores en la poblacion de una ideologia que aiin no se ha agotado, arrinco-
naron las expectativas de control redistributivo y las reconvirtieron en pasiva
espera de beneficios del crecimiento. Llevada a su extremo, la combinacion
de un Estado “privatizado” por los intereses de los grupos de presion y una
sociedad reglamentada e intervenida “desde arriba”, produjo una consecuente
cosificacion de los sujetos que habian de conformarse a comportamientos esti-
pulados y esperar, que no reivindicar, a que la ola de la riqueza les alcanzara de
acuerdo con la racionalidad del sistema capitalista». (Ibidem)

Hacia mitad de la década del sesenta, y coincidiendo precisamente con
la plena implantacion de los polos desarrollistas, el movimiento obrero se
manifiesta especialmente reivindicativo, al igual que el estudiantil, en una
tendencia que ya seria creciente hasta la muerte del dictador. La reaccion fue
un aumento correspondiente de la represion, a veces de manera incruenta,
pero no menos efectiva, bajo la forma de represalias laborales (suspensiones de
empleo y sueldo, despidos por razones politicas, cese de representantes obre-
ros...) Al tiempo que esto ocurria y bajo una aparente retraccion del movi-
miento obrero, éste iba recuperando su organizacion en y desde la clandestini-
dad, siendo sus acciones en especial significativas durante los afios inmediatos
anteriores a mediados de los setenta (en el caso particular de la UGT significo
la reaparicién publica del PSOE, bajo la direccién de exiliados).

2 Para un excelente analisis de la economia durante el franquismo, se recomienda la lectura del libro
de Moya (1985).
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Toda esta intensificacion de la agitacion social alert6 a grupos dirigentes
preocupados por los efectos posibles de una crisis de Estado, que por ello se
organizaron en informales grupos reformistas pertenecientes al «<Régimens.
En tales grupos encontraban representacion diferentes sectores del Estado,
a excepcion probablemente de los militares, quienes se vieron especialmen-
te golpeados, al igual que los supuestos planes sucesorios del régimen, por la
muerte de Carrero Blanco, tenido como garante del continuismo.? Fue ésta
una accién enmarcada en una intensificacion del terrorismo que, a su vez
introducia una cadena de estados de excepcidn y acentuaba el sentimiento de
necesidad de dar fin a la que ya era claramente una crisis de la dictadura. En
efecto bastaria con consultar la literatura «secundaria» de esos afios para com-
probar los maltiples intentos de promover —con toda la cautela necesaria—
movimientos, plataformas, juntas, propuestas varias que dieran cauce a la que
ya entonces se dio en llamar «derecha civilizada». Por el contrario, los sectores
mas resistentes del régimen se empefaban en sus estrategias represivas, cuya
manifestacion mas cruel fue, probablemente, las cinco ejecuciones de septiem-
bre del 75, a menos de dos meses de la muerte del dictador y cuando ésta ya
estaba poco menos que anunciada.

Si bien, como se acaba de ver, la Transicion no comenzd propiamente con
la muerte de Franco, es igualmente erréneo pensar que tuvo como fin el Refe-
réndum de diciembre del 76 en el que se aprobaba la Ley de Reforma Politica.
Durante ese afio, al mismo tiempo que se pone de manifiesto el fracaso del
sucesor oficial, Arias Navarro, salen a la luz diferentes propuestas de coali-
ciones democraticas, el interior de cada una de las cuales representa diferente
composicion hegemonica; pero, indiscriminadamente, incrementaban de
manera cruel la represion por parte de sectores derechistas en connivencia con
«ultras» que persistian en el seno del Estado (recuérdense las cruentas acciones
en Elda, Victoria, Montejurra, Atocha...). Sorteando todas estas dificultades
se camina hacia la construccion de un pacto que llevaria finalmente al citado
referéndum.®

3 Julio Rodriguez Martinez, a la sazén Ministro de Educacion en el gobierno de Carrero, se presentd
«en un estado de shock emocional ante el jefe de Policia de Madrid [...] y se ofreci6 para formar un
comando vindicativo que buscara a los asesinos y les diera muerte». (Preston, 1986: 73)

4 La expresion cabria atribuirla (ignoro con qué precision genealdgica) a Areilza quien la definio en
una entrevista concedida a Cambio 16 (nim. 317, 1978)

5 No me refiero, obviamente, al «Pacto de la Moncloa», de 1977, cuyo comentario pormenorizado, en
este contexto, desvirtuaria el sentido del articulo. Los interesados pueden consultar al respecto: Etxezarreta
(2001).
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El pacto implicaba, obviamente, concesiones por todas las partes que lo
aceptaron, pero en especial una organizacion de la derecha democratica, agru-
pada en un primer momento en multiples formaciones partidistas para acabar
en una especie de gran partido que los integrara a todos, la Unién de Centro
Democratico (UCD) Precisamente en razon de la precariedad u oportunidad
de su constitucion tal agrupacién nacia ya condenada al desmembramiento
cuando se recompusieron internamente las fuerzas que en principio lo encar-
naron.

Es indtil decir que los diferentes micro partidos representaban distintos
grupos de interés y que el reparto de las posiciones de gobierno (cuando no de
poder) obedecia a un sistema mas cuasi-feudal que de cuotas, lo que cabe leer
en clave del Estado como la necesidad prioritaria de la burguesia y otras clases
dominantes por apuntalarlo.

Probablemente, los dos afos claves en la definicion del formato de la tran-
sicidn politica espafiola son aquellos respecto a los que existe una literatura
comparativamente inferior. Se trata de los comprendidos entre la muerte del
dictador (aunque es obvio que ya antes se habian producido multiples con-
versaciones soterradas) y la aprobacion del texto constitucional. Las eleccio-
nes generales de 1977 que daréan inicio al periodo constituyente, que a su vez
se cierra con la aprobacién de la constitucion de 1978, marcan el punto de
inflexion del periodo bianual en que se dirimen cuestiones claves que podrian
quedar representadas por términos, de valor ya casi simbdlico, tales como
ruptura, reforma, continuismo, pluralismo, pactos, legalidad y /o legitimidad
—manteniendo las diferencias esenciales entre ambas—, compromiso, liberta-
des, concordia y /o reconciliacién, constitucion...

ii. Didacticay organizacion escolar en transicion

Aproximarnos a las facetas escolares didactica y organizativa requerira pre-
cisar ahora la mirada para dar mayor alcance a su perspectiva, hasta alcanzar
el ambito educativo, aun sin abandonar la plataforma de la politica general,
como hicieron en su momento Del Aguila y Montoro (1984: 32): «(...) no
hay que perder de vista el hecho de que bajo el franquismo si se intento seria-
mente elaborar una ideologia consistente, sobre todo durante los primeros
afios, asi como hacer calar los presupuestos de dicha ideologia en los distintos
estratos sociales. En definitiva, se intentd con ahinco la actualizacion social
de aquella ideologia por muy antiguos que sus presupuestos pudieran parecer.
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[...] Incluso dentro del periodo “aperturista” la linea de demarcacion es clara
y la “legitima concurrencia de pareceres” no encubria otra cosa que el acceso
al poder de gestion politica de acuerdo con los sucesivos cambios de la correla-
cion de fuerzas del bloque dominante».

La mayor demanda en educacion, provocada por un desarrollo social mas
amplio, se hacia extensiva al desarrollo simultaneo, cuando no previo, de todos
los niveles, incluyendo el universitario,® hacia el cual se habian dirigido los
principales temores del Régimen, desde la reforma de Ruiz Giménez quien,
en el 56, posibilitd que se revelara lo subyacente a su fuerte impregnacion de
ideologia franquista.

En el contexto de la tecnocracia gobernante se recurre, como via para la
reforma a medio plazo de la Universidad, a la Ley General de Educacion de
1971 o Ley Villar, que unia a sus declaradas intenciones apoliticas, la sefialada
crisis de fiscalidad. Como veremos a continuacion, la Ley ni pudo acabar con
aquéllos problemas ni con su sfumatura hacia el resto del sistema educativo.

No obstante lo sefialado, la tesis que sostuvieron De Esteban y Lopez Gue-
rra (1977: 53) fue que: «Una efectiva reforma del Estado, que comportase
su modernizacion, suponia la necesidad de ampliar su capacidad econémica
mediante una reforma fiscal, que era mucho mas de lo que los tecndcratas
se proponian. Esta deficiencia econdmica, y la falta de colaboracion de gran
parte de los afectados, provocada por el autoritarismo del Régimen, hizo fraca-
sar [...] la reforma educacional.

A su vez, el necesario incremento de las inversiones, tanto estatales como
privadas, presuponia que tales inversores tuvieran un grado de confianza o
seguridad en la evolucién, a medio largo plazo, de la politica. Sin embargo,
a pesar de estar aprobada desde 1946 la Ley de Sucesién, ya desde los afios
anteriores al 70 se era consciente de que el Régimen habia dejado de tener
futuro; lo que a partir de entonces constituia la hoy llamada «agenda» de la
clase politica no era ya el mantenimiento de la legislacion con que primero
se habia intentado dotar de legitimacion al nuevo régimen (de 1938 y 1939),
refrendadas por las posteriores Leyes Fundamentales, sino la nueva organi-

6 Tras el fracaso de una Ley de Autonomia Universitaria, que no llegd a superar su paso por las camaras
legislativas, en 1983 se aprueba la Ley de Reforma Universitaria (LRU) que pretendia adecuar la direccion
y gestion de las universidades al Estado de las Autonomias, previamente definido y lo hacia, precisamente
declarando cuatro grandes ambitos de autonomia universitaria: estatutario, académico, econémica y de
politica de personal.
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zacion del Estado, necesaria tras la muerte de Franco’ (De Esteban y Lopez
Guerra 1977: 79). Estaba claro que por mucha reforma fiscal que se abordara,
ésta no iba a ser nunca suficiente para legitimar por si misma el papel del
Estado, porque eso significaria el reconocimiento de las clases, sus diferencias
y la distribucidn desigualitaria entre ellas. Las luchas universitarias, a su vez,
demostraron que una respuesta puramente tecnocratica tampoco satisfaria las
demandas de caracter politico.

Escrito en 1980, Cebrian dejaba dicho, apenas aprobada la Constitucion y
tomadas las primeras medidas de gobierno: «[...] la democracia no ha mejo-
rado en nada o casi nada nuestro sistema de ensefianza» (p. 91) y, en el mismo
afo, Fernandez de Castro (1980: 66), intenta una explicacién que, aun resul-
tando muy aventurada, no deja de coincidir en el mismo fenémeno: «En la
actual crisis econdmica, el desajuste de nuestro sistema de ensefianza con el
mercado de trabajo es profundo, aunque es desigual segun las salidas profesio-
nales y los mercados sectoriales de que se trate. Los escolares y de forma mas
acusada los estudiantes de las universidades y de algunas escuelas profesionales
resienten los efectos de este desajuste y lo expresan en una caida brusca de
interés por sus estudios a los que no encuentran utilidad».

Apenas unos meses después, el siguiente nimero de la misma revista publi-
ca un articulo que, en clave de hegemonia gramsciana, comienza sefialando
como «En los afios de la transicion de la dictadura a la democracia las clases
dominantes del estado espafiol realizaron un esfuerzo considerable [...] que se
centro en la adecuacion del “nuevo Estado”, la nueva estructura politica, a sus
necesidades de dominacidn. [...] Es a este &mbito [de la ensefianza] al que nos
vamos a referir, cifiéndonos especificamente a lo que atafie a la ensefianza basi-
ca [...] En el terreno institucional cabe situar la aprobacion del Estatuto de
Centros Docentes y la preparacion de la Ley de Financiacion de la Ensefianza»
(Bardavio y Colominas, 1980: 38).

Mucho maés prolijo gue el anterior, la lectura en su conjunto de este arti-
culo pone de manifiesto los principales aspectos que marcaron la agenda de
la transicion (al menos en sus intenciones) hasta su consolidacion, presun-
tamente lograda tras el fallido golpe de Estado del siguiente afio. Desde las

7 Resulta cuanto menos curioso seguir hoy la polémica que mantuvieron el falangista Rodrigo Royo
desde la revista SP y el monarquico Bernardo de Salazar desde ABC, durante la primera quincena de mayo
de 1966; en ella se utiliza por primera vez la expresion «Después de Franco ;qué?, que posteriormente
daria nombre, en 2003, a un libro en que colabord Santiago Carrillo -al que en ocasiones se toma como
autor de la frase.
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cifras de los presupuestos hasta la situacion del profesorado, pasando por las
construcciones escolares, se desgranan los aspectos que hacen sospechar al
autor (no sin cierto grado de ;justificado? conspiracionismo): el objetivo seria
«retrasar cada afio el comienzo de curso en la ensefianza estatal, y procurar
gue cuando éste empieza, se produzca en la mayor parte de localidades con los
problemas de profesorado y material no plenamente resueltos.» (p. 40). No
deja de ser curioso, sin embargo, y por ello en parte ha sido citado ese articulo,
que resuma las «estrategias de la izquierda» frente a la anterior situacion en las
siguientes: a) adecuado aprovechamiento de los mecanismos institucionales;
b) vertebrar un movimiento popular alrededor de la problemética educativa y
¢) «una eficaz labor en el terreno de la calidad de la ensefianza escolar».

No obstante el argumento derrotista de los autores citados, alin se intentd
una reforma posterior a la del aflo 1970y ya en el primer periodo de la Tran-
sicién. Se trat6 de la fallida Ley Organica del Estatuto de Centros Escolares
que, por iniciativa de una todavia exigua izquierda parlamentaria, el Tribunal
Constitucional declar6 en buena parte invalidada (en 13-ii-1981) por contra-
venir los principios de la Carta Magna. Antes que ello habria que dedicar un
probablemente largo apartado a los avatares de la redaccion y acuerdo relativos
a la formulacidn definitiva del articulo 27 de la Constitucidn, en las condicio-
nes y términos en los que se aprobd. Digamos s6lo que, si bien sometia algin
principio fundamental a la méxima sancion, dejaba en una limbo de ambigue-
dad aspectos cuyo posterior desarrollo por los gobiernos sucesivos, nacionales
y autondémicos, no han llegado a consensuarse aun hasta el presente. Desde la
aprobacion de la Carta Magna hasta finales del afio 1982 no puede hablarse
con propiedad de transicion en la politica educativa espafiola, puesto que las
propuestas, mas o menos exitosas (en realidad, casi nada) de los afios 1976
al 1982 eran una continuacion que no buscaba afectar en exceso la realidad
global de la educacién, ambito al que, salvo sectores con mayor implicacion
profesional y compromiso politico, no veian necesidad de reformar salvo en
aspectos perfectamente conciliables con la Ley del 70, todavia vigente.

Pero, como se veria poco mas tarde, los principios fundamentales recogi-
dos en la Ley Organica del Derecho a la Educacion (LODE, 1985),8 recogian
y daban sancion legal a dimensiones democraticas tan importantes como el
derecho de todos a la educacion, la libertad y calidad de la ensefianza, la par-
ticipacion en el control y la gestién de los centros por parte de la comunidad

8 La Ley fue aprobada por el Parlamento en marzo de 1984; sin embargo, s6lo pudo ponerse en vigor
tras sentencia del Tribunal Constitucional dictada el 27 de junio el afio siguiente.
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educativa, etc. Si algo puede llamar la atencion en su lectura es que, treinta
afios después de planteadas, de los cuales los gobiernos de izquierda han estado
apuntando legislativamente hacia las mismas posiciones unos veinticinco, toda-
via no se han alcanzado plenamente y, por tanto, contintan figurando en las
agendas de algunos grupos politicos y/o profesionales, contando con un resto
que, sin conseguirlas, ha renunciado a alcanzarlas. También para el caso ofrecen
los autores, aun con la escasa perspectiva con que contaban, explicaciones, ya
de prevision o constatando, fracaso de dichas estrategias. Sus conclusiones, a
finales de los ochenta, no podian ser mas desoladoras: «[...] quiza, una vez
repuestos de tanta sorpresa, valga la pena preguntarse si en el fondo lo que
ocurre es que no existe una alternativa radical y cualitativamente distinta a la
que propugna UCD (al margen da las palabras y declaraciones de principios;
porque, si no es asi, es dificil de entender que aquellas fuerzas sociales que se
muestran abanderadas de la escuela publica estan oficiando en estos momentos,
por las razones aducidas en uno u otro sentido, como sus sepultureros» (p. 41).

Un aspecto particular que suele quedar descuidado al tratar el fendmeno
escolar en el contexto de la transicién es el que alude a una de las dimensiones
organizativas mas globales dado que incorpora la l6gica dominante para el
resto. Me refiero al recurso, como «marco dominante», del o los proceden-
tes de los d&mbitos productivistas. El ya citado Moya (1985: 72-73) escribe al
respecto: «La organizacion, a la vez que impone el marco objetivo que deter-
mina la acumulacion de los resultados individuales como “objetiva dinamica
empresarial”, segrega una ideologia que legitima el resultado colectivo de la
libre participacion de todos en un complejo que se autodefine como “nues-
tra empresa’, imponiendo asi, normativamente, la mutua interdependencia y
colaboracion de todos sus miembros en un cierto clima de “comunidad”, de
“moral empresarial colectiva”, de “motivacion e integracion corporativa”: la
“gran familia”».

Con ello el autor citado viene a coincidir con la definicion y uso que Abra-
vanel hacia de la expresion «ideologia organizativa»: «conjunto de ideas fun-
damentales y de consecuencias operativas, ligadas en un sistema de creencias
dominante, que produce contradicciones pero sirve para definir y mantener la
organizacion» (p. 274).

La debilidad del régimen disciplinario de fabrica, tradicional en la peda-
gogia franquista, aumenté el valor social del profesorado. Eso suponia un
cauce para la «creatividad» y «flexibilidad» de las formas del ejercicio didéc-
tico: invencion de nuevos ambitos de expansién pedagdgica, incorporacion
de nuevos principios definitorios del trabajo docente: colaboracion, reflexion,
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comunicacion, experimentacion; pero también voluntarismo y ciertas formas
de expresion de la afectividad que podian derivar facilmente en anti-raciona-
lidad disciplinar.

El profesorado, en efecto, habia logrado, a través de sus luchas en los afios
70, conquistar mayor autonomia acompafiada de un significativo incremento
salarial. EI aumento del coste general del mantenimiento del sector profesional
docente conduciria a que lo hiciera posteriormente la exigencia de «respon-
sabilidad» (rendicién de cuentas) y la dependencia de otros sectores sociales
(la profesionalizacion, que conferia autonomia, suponia mayor dependencia
corporativa frente al sistema cliente). Se iba instalando progresivamente una
nueva idea de profesionalismo a través de la cual «<buena parte de la legitimidad
de la institucion se traslada de la estructura a la subjetividad de sus miembros»
(Terrén, 1999: 267). Como puede pensarse, tal proceso no se produce de
forma abrupta y podrian encontrarse rasgos del mismo desde mediados de los
afios 70, aunque, en mayor medida, a partir de los 80, simultaneamente al ini-
cio de las grandes transformaciones en los regimenes de produccion, incluyen-
do los de la subjetividad del trabajador, y la simultdnea emergencia o creacion
de otro nuevo que, contemporaneamente, resultaba todavia poco reconocible.

La presion de las demandas sociales, junto a las nuevas practicas educativas
institucionales comenzé a ejercer su determinacién sobre la estructura de las
organizaciones escolares; como consecuencia, se produjo un fendmeno, doble
y simultaneo, que en términos de Sennett (2000) recibio los nombres de «rein-
vencion de las instituciones» y produccion de una «identidad laboral fragil».
Como las viejas estructuras estaban adaptadas a otro régimen disciplinario
(jerarquia, departamentalizacidn, burocracia), la nueva organizacion deberia
tener suficiente flexibilidad para soportar un modelo capaz de dar respuesta
otras formas de produccion y otras practicas (véase, al respecto, la importancia
que cobrara el discurso innovador) y, en este proyecto de combinar principios
organizativos post-modernos con nuevas practicas didacticas cobraba enorme
importancia la comunidad como portadora pasiva de la nueva logica de la
dominacidn. Pero también debia conseguirse que la eficiencia de los nuevos
formatos organizativos y métodos enraizara en la subjetividad o, si se prefiere,
albergara nuevas subjetividades. Esto ultimo es algo que, aiin en el presente,
puede resultar poco visible en un profesorado que, hasta el presente, se ha ido
fragilizando.

En correspondencia con el ciclo disciplinario contractual, que tiene a la
«fabrica democratica» como metafora dominante, entre mediados de los afios
60 a mediados de los 80 va construyéndose la imagen del profesor demadcrata,
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al servicio de la comunidad y no de un Estado satanizado por la economia
neoliberal. El nuevo estadio mercantilista de la economia exige una redefi-
nicion del profesionalismo en términos de competencia, flexibilidad y mul-
titareas (multiskilled). Los criterios de cumplimiento ceden su paso desde la
referencia al dominio de un corpus de los conocimientos disciplinares al dere-
cho de los padres y el énfasis en la eficiencia del servicio. Las tareas escolares
pierden el sentido de responsabilidad colectiva para situarse en la cuenta de los
logros individuales.

La LODE es una ley que pretende, en primer lugar, dar una sefial contun-
dente de las intenciones del nuevo gobierno para democratizar el sistema edu-
cativo. Para ello, se respalda en el cumplimiento del art. 27 de la constitucion
que dicta: «Los profesores, los padres y, en su caso, los alumnos intervendran en
el control y gestion de todos los centros sostenidos por la administracion con
fondos puablicos [...]». Pero también la propia Constitucion habia consagrado
el Estado de las Autonomias (art. 2°, desarrollado en los posteriores). A la vez
que las transferencias iban trazando una geometria irregular, se iba perdiendo
parte de la «uniformidad educativa impuesta desde el Estado a todos los cen-
tros hasta la llegada de la Constitucion» (San Martin Alonso, 1989: 215). En
definitiva las politicas descentralizadoras podian acabar abocando en el fracaso
de los sujetos afectados. El discurso politico hace recaer sobre los actores la
imputacion del fracaso, pero se trata en realidad de una situacion paradojica
a la que conduce la complejidad de las formas bajo la contradictoria l6gica de
la descentralizacion: a) el aumento de las instancias participantes en la toma
de decisiones conduce a un incremento del nimero de metas; b) la multipli-
cidad de metas obliga a complejos procesos conducentes a su reduccion para
organizar su acceso; ¢) pero, eso produce insatisfaccion de las expectativas y
disminucion del consenso; d) la implicacion de los ciudadanos en procesos de
alto coste, sin encontrar satisfaccion a sus demandas, produce desmotivacion y
retrae la participacion; €) en consecuencia, cuantas mas sean las posibilidades
para participar instancias plurales, menos participaran. El proceso descrito
aboca en un nuevo informalismo (Heydebrand, 1983: 105) consecuencia, en
Gltima instancia, de la prolongacion de esta situacion paraddjica.

Barcellona (1992: 134) muestra otra expresion de la misma contradiccion
cuando escribe: «el ejemplo de la escuela (desdichadamente ya muy norma-
lizada) puede servir como prueba significativa, porque en ella se realiza la
socializacion de los conocimientos que el hombre ha adquirido historicamente
sobre si mismo y sobre el mundo. Ahora bien, un aprendizaje basado en las
relaciones interpersonales entre los individuos no es sustituible enteramente
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por el uso generalizado del ordenador y del video; el aprendizaje no es solo la
adquisicién de una técnica, sino la experiencia de la relacion entre dos indivi-
duos concretos. En particular, en la época en la que la necesidad de aprendizaje
puede satisfacerse técnicamente mediante mecanismos automaticos se pone de
manifiesto el limite intrinseco de la forma mercantil: la extension de la indi-
ferencia reciproca —caracteristica de las relaciones de compraventa/intercam-
bio— al &mbito de las necesidades distintas de la subsistencia material tiende
a destruir la individualidad y la sociabilidad de las relaciones interpersonales».

Al menos a efectos educativos o escolares, el comienzo de la transicion
educativa en Espafia no puede considerarse antes del afio 1982, tal vez 1985,
0 bien hay que retrotraerlo a principios de 1960. Las primeras de estas fechas
sefiala al gobierno socialista (los anteriores habian seguido politicas educativas
continuistas) y la aprobacion de su «ley estrella»; la segunda al cambio social
que supone, primero, la implantacion de los planes de desarrollo, la creacion
del CEDODEP y, con posterioridad, la hegemonia tecnocratica y el inicio de
cambios efectivos en el terreno educativo que, si bien no cobran formato legal
hasta 1970, introducen ya las l6gicas que se extenderan y asumiran a partir
de la promulgacion de esa ley. Mas dificil resulta datar el fin de la transicion
educativa, puesto que a la mencionada LODE seguirian otras, dictadas con
frecuencia casi exponencial, que han acabado por configurar una realidad que
no se puede decir consolidada porque deja aspectos, en el terreno de la disputa
partidista e ideoldgica, solapados con el proceso de elaboracion o aprobacion
de las respectivas leyes autondémicas, consecuencia del Estado de las Autono-
mias, consagrado por la Constitucion. No es oportuno ahondar, en el contex-
to de este articulo, aunque no puede dejar de mencionarse, el efecto negativo
que ello ha tenido y tiene sobre el profesorado y las familias (los estudiantes y
el profesorado mas joven no suelen tomar estos datos legales como referencia
para su experiencia escolar).

Si bien ya el equipo del ministro Maravall habia hecho publicas sus inten-
ciones de reformar el Sistema Educativo, apenas pudo llegar més alla de la
LODE (1985), puesto que una remodelacién de su equipo, en 1986, le per-
mitid tan s6lo formular su Proyecto para la reforma de la ensefianza, en que
se pormenorizaban los detalles previstos para la misma. EI movimiento estu-
diantil salia a la calle —por motivos todavia dificiles de explicar— en el curso
1987 y en el 88 le siguieron las huelgas del profesorado. Podria considerarse
el cambio de la responsabilidad del Ministerio hacia la persona de Solana
como el fin de la transicién educativa o, quiza, la aprobacion de la Ley de
Ordenacién General del sistema Educativo (LOGSE, 1990). A efectos tanto
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didécticos como organizativos —en su nivel micro— se trata de la ley que
probablemente haya resultado mas impactante, alin con todos los avatares que
llevaron a su aprobacion y que todavia tienen secuelas en su aplicacion —en
especial las derivadas del intento de implantar el principio de comprensividad
(Beltran, 2006). Vale pues, la pena detenerse en algin aspecto de esa Ley que,
si bien puede no corresponderse cronoldgicamente con el tiempo considerado
de la Transicion politica, si representa plenamente, junto a la LODE, la tran-
sicion educativa.

iii. Contradiccionesy paradojas

Friedland y Alford (1993: 182) destacan que cada uno de los diferentes
ordenes institucionales, en las sociedades occidentales contemporaneas, esta
presidido por una ldgica central, «un conjunto de practicas materiales y cons-
trucciones simbdlicas», donde se encuentran arraigados los principios organi-
zativos que mantienen esa ldgica cohesiva. Lo que no dicen es que entre esas
diferentes racionalidades existen conflictos que se resuelven cuando alguna
integra las contradicciones entre el resto y sostiene al conjunto. La racionalidad
educativa se basa en la extension y generalizacion del conocimiento construido
de acuerdo a principios asimismo racionales; pero empieza a hacerse eviden-
te que la nueva racionalidad puede prescindir de los principios organizativos
hasta ahora en uso. Con ello, la nueva organizacion podra adquirir «legitima-
cion, pero no necesariamente eficacia» (p. 187) y, no siendo necesariamente
eficaces los medios, una I6gica dominante eficientista permite explicar que lo
superfluo de los aspectos organizacionales hace innecesarias las regulaciones.

La desregulacion puede inducir férmulas claramente antidemocréticas al
no garantizar los mecanismos democraticos de gobierno y control de y en
los centros escolares, por lo que estas dimensiones se convierten también en
materia opinable y librada al deseo y voluntad, a la demanda, de los con-
sumidores, quienes, en calidad de tales, pueden supuestamente ejercer asi su
derecho a elegir libremente para la escuela procedimientos autoritarios, injus-
tos y discriminatorios. Ello pudo verse pronto en la composicion de algunos
consejos escolares, en la seleccion de sus directores, en las actuaciones que se
les demandaban, en la falta de control, en los proyectos educativos y los pro-
cedimientos de su elaboracion, etc. Esto evidencio el riesgo de una utilizacion
gratuita del término «comunidad» para referirse de hecho a aquellos sectores
sociales proximos a la escuela o a los que dispensa sus servicios, pero s6lo a
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aquéllos que tenian capacidad, habilidad o recursos para articularse asociati-
vamente convirtiéndose en interlocutores poderosos, como grupo de presion,
ante la escuela.

Kerchner (1990) afiade a lo anterior que, bajo la nueva racionalidad, un
vicio organizativo como la «holgura» se convierte en virtud. De igual modo
apunta como un rasgo dominante de esta nueva era organizativa la «raciona-
lidad adaptativa» que no es otra cosa sino la utilizacion del ensayo error alli
donde hasta el momento se imponian criterios de racionalidad calculada. A la
larga, eso implica la pérdida de la cualificacion que los profesores o directores
escolares (por otras razones ya escasa) para dirigir los asuntos organizativos
escolares; pero también la desvalorizacion del conocimiento formalizado, en la
medida en que, siendo todos por igual intérpretes de las nuevas narrativas, el
conocimiento subjetivamente construido a partir de las experiencias persona-
les se convierte en argumento sustitutivo de la razén, lo que lleva a simulacros
de deliberacion permanente que ocultan otras formulas del ejercicio del poder.
Se trata, en definitiva, de la misma irracionalidad denunciada por Apel (1986:
25): «Pero, sobre el trasfondo del olvido del logos de la filosofia contemporanea
pueden hoy en dia ser presentados aquellos cuestionamientos o relativizacio-
nes aparentemente radicales de la racionalidad occidental, que de antemano se
consideran dispensadas del autocumplimietno de sus pretensiones de validez
y, en lugar de ello, creen poder encontrar la pauta suficiente de su critica en lo
otro de la racionalidad occidental —en formas de vida alternativas, sobre todo
arcaicas— o hasta en lo irracional mismo».

Como sefialara Merelman (1990: 80), la cuestion central es la ignorancia
de la conexidn entre organizacion escolar y conocimiento: «la clave esta en la
conexion entre la expansion de las escuelas publicas como organizaciones y la
naturaleza del conocimiento dispensado por la escuela». Se desregulé aquello
sobre lo que ya se ejercia un control centralizado: las condiciones organizativas
de los centros (por autonomia); pero no las condiciones basicas que definen
su estructura. En la medida en que se concedia a los centros posibilidades de
configurar parcialmente su propio curriculum y se cedia ante los padres para
que pudieran hacer su eleccién en funcion de ello, el Unico mecanismo de
control era sobre regular la distribucion del conocimiento mediante disposi-
ciones tendentes a: asignar a los estudiantes a cursos y ciclo bajo el criterio de
la homogeneidad de sus edades; determinar los contenidos curriculares en el
seno de esas unidades preestablecidas; prescribir las estructuras de gobierno
de los centros y algunas normas de su funcionamiento interno. De tal modo
se mantenia la convencional, pero artificial, division entre el curriculum y
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la organizacion. A la vez que se difundia el discurso de la autonomia de los
centros en la elaboracién de sus curricula, se enmascaraba su mutuo condi-
cionamiento administrativo, cultural y social (tres condiciones y vias de su
distribucion).

La didactica perdié pronto el papel protagénico durante la transicion,
dando paso al curriculum que, propio de paises de tradicién descentralizada,
venia a ser la materialidad de un proceso de seleccion, distribucion y valora-
cion social del conocimiento, una determinada manifestacion procedente de
otra cultura escolar y docente en particular. A las formas y contenidos didac-
ticos del nacionalcatolicismo sucederian las tecno-burocréaticas y sobre éstas,
construidas en otro momento erigiendo la razon racionalista en Unico argu-
mento legitimador de un poder que se pretendia desideologizado (Beltran,
1991). Hoy debemos afiadir la conversion de esos mismos conocimientos en
mercancias sometidas, por tanto, al mercado. Como nueva paradoja, mas
propia de nuestros tiempos, pero heredera de las formas que cobro la transi-
cion educativa (junto a la acelerada dindmica transformadora del capitalismo),
la actual tecno-mercantilizacion, heredera de la anterior, mina la supuesta
objetividad y cientificidad de los conocimientos escolares, acabando asi con
los argumentos sobre los que se construy su valor universal. Salvo que ello no
ocurra «exactamente» de ese modo debido a que se liberalice la distribucion
del conocimiento y hasta su seleccion, pero en absoluto los mecanismos de su
valoracidn. Porque, en definitiva, la valoracion académica y social del cono-
cimiento define, en ultima instancia, cuél es el conocimiento valioso, cuél
tiene «valor» y cual no. Los profesores van perdiendo posibilidades para pro-
nunciarse, profesionalmente hablando, sobre el conocimiento escolar —quiza
por abandonar esa competencia a cuerpos administrativos de élite—, lo cual
exige mayores intervenciones estatales; al mismo tiempo se les concede mayor
capacidad para regular los aspectos organizativos, bajo el pretexto de que asi
se incrementara su eficacia, pero olvidando que éstos no pueden disociarse de
los primeros.

Parafraseando a Offe (1990: 221): «[...]Ja despecho de sus programas edu-
cativos reformistas, la practica administrativa socialdemdcrata no ha logrado
destruir con éxito el ‘nacleo duro de las tradiciones y opiniones pre-democra-
ticas totalitarias y autoritarias’, tipico de la cultura politica espafiola [alemana
en el original] desde antes del periodo fascista. La modernizacion socialdemo-
crata es un proceso ‘externo’, que no se ha visto acompafiado por una moder-
nizacién de valores, actitudes y formas de asociacion politica».
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RESUM

Al final de la transicié politicoeducativa, versio llarga (1970-1983), el ministre
d’Educacio, José Maria Maravall, pronuncia un discurs historic davant els Moviments
de Renovacié Pedagogica (MRP) a Salamanca (1983) en el qual els reconegué el pro-
tagonisme que havien tingut en la innovacié pedagogica i la defensa de I'escola publi-
ca durant el franquisme i la transicié a la democracia. També els proposa col-laborar
en la nova politica del MEC que emprengué el govern socialista en matéeria de forma-
ci6 de mestres i professors, i en la construccié d’una escola pablica de qualitat. El text
situa aquest discurs de Maravall en el marc historic directe de comprensio.
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ABSTRACT

At the end of the long version of the political and educational transition, (1970-
1983), Spanish Minister of Education, José Maria Maravall, gave a historic speech
to Movimientos de Renovacion Pedagégica (Movements for Educational Reform or
MRP) in Salamanca (1983), where he acknowledged its role in innovations in educa-
tion and the defence of state education during the Franco regime and the transition
toward democracy. He also proposed that it should collaborate in new policies by the
Spanish Ministry of Education, which the Socialist government undertook, in matters
concerning the training of primary and secondary school teachers and the creation of
quality state education. The paper situates this speech by Maravall in its direct his-
torical explanatory framework.

Key words: Movimientos de Renovacion Pedagogica (Movements for Educational
Reform or MRP), teacher training, quality state education, Spanish Ministry of
Education, Minister of Education Maravall.

RESUMEN

Al final de la transicion politico-educativa, version larga, (1970-1983), el
Ministro de Educacion, José Maria Maravall, pronuncié un discurso histdrico ante los
Movimientos de Renovacion Pedagdgica (MRP) en Salamanca (1983), en el que les
reconoci6 el protagonismo que habian tenido en la innovacion pedagdgica y la defensa
de la escuela publica durante el franquismo y la transicion a la democracia. También
les propuso colaborar en la nueva politica del MEC, que emprendi6 el gobierno socia-
lista, en materia de formacion de maestros y profesores, y en la construccion de una
escuela publica de calidad. El texto sitGa dicho discurso de Maravall en el marco histo-
rico directo de comprension.

Palabras clave: Movimientos de Renovacion Pedagdgica (MRP), formacion de
profesores, escuela publica de calidad, MEC, Ministro de Educacién Maravall.
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Introduccion

La celebracion del v Encuentro de Movimientos de Renovacion Pedagdgi-
ca (MRP) los dias 5 y 6 de febrero de 1983, llevada a cabo en Salamanca bajo
la coordinacion de «Concejo Educativo», conto con la presencia del Ministro
de Educacion, José Maria Maravall, que acababa de ser nombrado pocas sema-
nas atras por el presidente del gobierno, el socialista Felipe Gonzalez.

En aquel contexto tan especial de una Espafia que salia de la transicion
después de la larga dictadura franquista fue muy significativo y emblematico
que el Ministro de Educacion se aproximara en los inicios del ejercicio de su
proyecto de gobierno en el MEC a los sectores mas sensibles de la innova-
cion educativa en toda Espafia, representados por los MRP. Ademas, fue muy
revelador el discurso que pronuncia en la clausura de aquel v Encuentro de
cara a la tarea que iba a emprender el MEC en los afios siguientes, respecto
a la formacion de maestros y profesores y a la integracion de muchos agentes
educativos en el proyecto de reforma general de la educacién que emprendia
el PSOE, que acababa de ganar las elecciones generales en octubre de 1982.

Por diferentes razones, la entidad organizadora del v Encuentro, Concejo
Educativo de Castillay Ledn,! decidio que quien ahora escribe este articulo des-
empefara en aquellas jornadas las tareas de coordinacion general del v Encuen-
tro , de atencion y de gestion a todos los MRP participantes, asi como de la
presencia del Ministro Jose Maria Maravall y algunos de sus colaboradores. Tal
vez la percepcion desde dentro, a pie de cafién, permita comprender algunas
de las sutilezas y pasos que se fueron produciendo a posteriori en las relaciones
que fueron manteniendo meses después los MRP con la nueva administracion
socialista. Méas ain cuando han transcurrido los afios suficientes que nos per-
miten observar con mas objetividad aquellos afios del final de la transicion,
y sobre todo cuando aquel proceso tan masivo y comprometido de los MRP
ha quedado diluido en diferentes proyectos, organismos y acciones oficiales (o
no sélo éstos), ofreciendo al observador y estudioso, casi 30 afios después, una
imagen de elementos pedagdgicos residuales y grupos muy minoritarios.

L Para conocer con mas detalle el origen y posterior desarrollo de este MRP de Castilla y Ledn, cfr.
Hernandez Diaz, José Maria: «La renovacion pedagégica en Castilla y Ledn (1970-1983)», Hernandez
Diaz, Jos¢ Marfa; Grande Rodriguez, Miguel; Infestas Gil, Angel. La educacion en Castilla y Leon.
Valladolid: Ambito, 1983, pp. 155-192; Hernandez Diaz, José Maria. «<MRP de Castilla y Le6n», Vida
Escolar, 223 (1983), pp. 59-64; Esteban Frades, Santiago. «Estudio de un grupo social de Renovacion
Pedagdgica. El movimiento de ensefiantes en Castillay Ledn. Concejo Educativo», Historia de la Educacion,
14-15 (1995-1996), pp. 433-452.
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Una lectura a cierta distancia, y desde luego menos apasionada, de aquellos
afos tal vez suscite alguna reflexion de interés histérico , pero también sobre
el presente, por el juego de relaciones que siempre desempefian la memoria
y el proyecto de la educacion. Y como eje documental, hemos adoptado el
texto de José Maria Maravall que pronuncia como discurso. ElI documento
se publico en la prensa local de Salamanca, pero es posible que guarde interés
histdrico para muchos, y por ello lo proponemos aqui como texto objeto de
analisis historico que merece una mayor difusion.

Una nota aclaratoria previa en doble direccion antes de continuar. Para
definir mejor el marco de nuestro anélisis, hemos de advertir, en primer lugar,
que, siguiendo a especialistas en el tema de la transicion politica, como Raul
Morodo, Manuel Redero, y otros, existe acuerdo en aceptar que en sentido
estricto la transicion en Espafa debiera situarse temporalmente entre la muer-
te del dictador en noviembre de 1975 y la aprobacion de la Constitucion en
diciembre de 1978. Pero en la practica son muchos los analistas que manejan
con mas flexibilidad los procesos, y entienden que la transicion en Espafia
concluye de verdad cuando se produce el triunfo del PSOE en las elecciones
de octubre de 1982. Y otros subrayan aun mas el concepto de transicion larga
al referirse al @ambito educativo, pues consideran que la reforma de 1970 inicia
un cambio profundo de las estructuras del sistema educativo, si bien no en
lo que se refiere a la democratizacion del mismo. Por ello, en el sector educa-
tivo podria manejarse sin problema el concepto transicion larga desde 1970
a 1983. Por esta razon nosotros también situamos el final de la transicion
educativa en esta ultima fecha, pues concita dos procesos simultaneos en la
parcela educativa: la reforma técnica de la educacion y el asentamiento firme
de la democracia y la Constitucion.

En segundo lugar, en esta ocasion no nos referimos a renovacion peda-
gbgica en sentido amplio, sino que nos cefiimos a un asunto concreto de
la historia de los MRP. La renovacion pedagogica para estos afios no puede
quedar recluida al ambito de los MRP, por muy significativa que fuera su con-
tribucién, sino que debe contemplar otros procesos emanados de la propia
administracion educativa a partir de la ley de 1970, la aportacion de los ICEs,
de los emergentes sindicatos y partidos politicos, los Colegios de Doctores y
Licenciados, Institutos Municipales de Educacion, Fundaciones y otras asocia-
ciones profesionales. Los procesos de modernizacién e innovacién pedagdgica
de tipo técnico, con independencia de su orientacion democratica, habian
comenzado a producirse en Espafia antes de 1975, y seran coetaneos de los
MRP (a veces paralelos y confrontados), que poseen una carga democratica,
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popular, asamblearia, y transformadora de la sociedad que vas alla de la pura
reforma técnica de la escuela.

1. Los Movimientos de Renovacion Pedagdgica (MRP)

El fendmeno realmente especifico de los MRP en la Espafia del siglo xx,
inédito en otros paises de nuestro entorno europeo, y desconocido igualmen-
te en América, se encuentra estudiado entre nosotros de manera aceptable
para los afios que nos interesan en este trabajo. Estudios publicados de Marta
Mata, Martinez Bonafé, Carmen de Elejabeitia, Jordi Monés, Josep Gonzalez-
Agapito, Lazaro Llorente, Tiana Ferrer,2 entre otros muchos, asi como varios
monograficos dedicados a los MRP por revistas como Cuadernos de Pedagogia,
Escuela Espafiola, Vida Escolar, Revista de Educacion, Reforma de la Escuela,
Guix, Perspectivas Pedagogicas, Colaboracion, Apuntes de Educacion, y otras de
difusién maés restringida al &mbito de influencia de cada asociaciéon o movi-
miento de renovacion,® nos permiten disponer de un bagaje razonable para
aproximarnos a un movimiento amplio, complejo y muy diversificado que se
produce entre los maestros y profesores espafioles en el final de la dictadura de
Franco, el corazon de la transicién politica, y con persistencia mas o menos
activa hasta nuestros dias en algunos casos, aunque en la actualidad en declive
pronunciado, sin duda alguna.

2 Cfr. Mata i Garriga, Marta. «Historia de los Movimientos de Renovacién Pedagdgica: Cronica
de los MRP. Un siglo de renovacion», Escuela Espafiola [Madrid], NUmero extraordinario, 3000 (1990);
Gonzalez-Agapito, Josep. Bibliografia de la renovacion pedagégica i el seu context (1900-1939). Barcelona:
Universitat de Barcelona, 1978; Gonzalez-Agapito, Josep. Rosa Sensat i Vila. Fer de la vida escola.
Barcelona: Rosa Sensat/Edicions 62, 1989; Monés i Pujol Busquets, Jordi. Els primers quinze anys de
Rosa Sensat. Barcelona: Rosa Sensat/Edicions 62, 1981; Elejabeitia, Carmen de [et. alt.]. El maestro.
Analisis de las Escuelas de Verano. Madrid: EDE, 1983; Martinez Bonafe, Jaume. «Diez afios de renovacion
pedagdgica organizada: invitacion a una etnografia politica», Paniagua, J.; San Martin, Angel (Ed.).
Diez afios de educacion en Espafia (1978-1988). Valencia: Diputacion de Valencia, UNED, 1989; Lazaro
Lorente, Luis Miguel. «Politica y educacion: la renovacion pedagogica en Espafia, 1970-1983», Candeias
Martin, Ernesto (coord.). V Encontro Iberico de Histéria da Educacao. Renovacao pedagégica. Castelo
Branco: IPCB, 2005, pp. 347-394; Tiana Ferrer, Alejandro: «Sobre la renovacion pedagdgica en la Espafia
de la transicion democratica», Ibidem, pp. 423-429.

3 La revista Cuadernos de Pedagogia, nacida en 1975 en los Gltimos meses de la dictadura franquista,
puede ser considerada como el principal instrumento de compafiia y apoyo a la innovacion en la escuela
y a la defensa de una escuela democratica y publica, elementos identificadores del gran proyecto de los
MRP. A los efectos de este trabajo, esta revista es una fuente extraordinaria de informacién, por lo que
siempre la utilizamos de fondo como soporte. Ver también de forma particular: Escuela Espafiola, NUmero
extraordinario 3000 (1990), Apuntes de Educacion, Extraordinario (1983), y Vida Escolar, Extraordinario,
223 (1983), todos ellos dedicados de forma especifica a los MRP.
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La floracion de experiencias y alternativas pedagdgicas de estos afios seten-
ta, dirigidas a introducir cambios en las practicas escolares y a contribuir al
reciclaje y mejor formacién de los maestros y profesores de segunda ensefianza
tiene varias posibles explicaciones. Por una parte, y como consecuencia de la
implantacién de la ley de 1970, se abren mas y mejores expectativas de cam-
bio técnico en las instituciones educativas. También el final del franquismo y
la transicion hacen algo més permeable y abierta a la administracion educativa
para que incorpore algunas novedades. Igualmente tiene influencia el hecho
de que comienzan a cumplirse las expectativas escolarizadoras de la poblaciéon,
en el plano cuantitativo, si bien queda por mejorar de manera mas profunda
otros elementos de orden cualitativo, y por ello el gran reto sera desde enton-
ces una educacion para todos, pero de calidad.

En esos quince afios que van desde un poco antes de la LGE de 1970 hasta
1983 se va a generar en toda Espafia un clima pedagdgico especial, un her-
videro de iniciativas pedagdgicas renovadoras, que también se convierte por
ello en referente de observacion nacional y punto de interés internacional. La
proliferacién de Escuelas de Verano, jornadas pedagdgicas, semanas, cursos,
congresos, talleres formativos, actividades continuas de invierno y primave-
ra, emergencia de nuevas asociaciones y movimientos pedagégicos, todo ese
magma educativo propio de la transicion pedagogica llama la atencidn y busca
soluciones, mejoras e innovaciones en todos los campos de la escuela y la edu-
cacién. Son varios los miles de educadores, maestros y profesores integrantes
de este amplio movimiento (se habla entre 20 y 50.000 miembros activos mas
0 menos permanentes),* que trabajan durante afios con generosidad e inde-

4 Sintetizando informaciones de la revista Cuadernos de Pedagogia, sobre los participantes en escuelas
de verano, no en otras actividades permanentes y de otras estaciones, sabemos que «En 1979 las escuelas
de verano dan casi el pleno (a partir de ese afio los aumentos empiezan a ser muy moderados, para iniciarse
un declive en 1982); son 30 las que se organizan en ese afio, 22.475 los alumnos matriculados y 1239 los
cursos ofertados en sus programas, sin contar las conferencias, los debates, las mesas redondas, los temas
generales y otros tipos de actividades y espectaculos, que en conjunto, suponen un esfuerzo de organizacion
considerable. La presencia en 1979, sobre este conjunto, de las Escolas d’Estiu catalanas continGa siendo
dominante: de las 30 escuelas, 12 son catalanas, y de los alumnos matriculados, casi la mitad, unos 10.000,
lo hacen en estas 12 escuelas en las que se descentraliza la de Barcelona, continuando ésta con una cifra de
matricula de unos 6000 alumnos. La escuela de Valencia, con 2000 alumnos, es la siguiente en importancia,
seguida de cerca por la de Euskadi (Adarra), con una matricula de 1934; Madrid se sitGa en cuarto lugar,
con 1500; seguida de Sevilla, con 1200, y la Escola d’Estiu Blanquerna (Barcelona), con 1128, EI resto
registran matriculas inferiores a 1000. En 1982 se contabilizan 52 escuelas de verano, de las que 25 son de
Catalufia. Estas 52 escuelas suman un total de 2264 cursos y retinen 26.893 asistentes», vid. Elejabeitia,
Carmen de [et. alt.]. El maestro. Andlisis de las Escuelas de Verano. Madrid: EDE, 1983, pp. 308-309. Para
més detalle remitimos a los informes anuales que publica Cuadernos de Pedagogia. Véanse los nimeros 23
(noviembre de 1976); suplemento | (octubre de 1975), 35 (noviembre de 1977); 47 (noviembre de 1978);
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pendencia de (y con frecuencia frente) a la administracion educativa. Es un
movimiento pedagdgico autonomo, gestado y administrado desde los propios
maestros y profesores.

Los movimientos y asociaciones pedagdgicas que operaban en Catalufia, prin-
cipalmente, antes de 1936, asi como el Movimiento de la Escuela Moderna ,
0 seguidores de las técnicas Freinet, cuyos componentes e instalaciones fueron
desmantelados y perseguidos, cuando no encarcelados 0 muertos, o bien forzados
al exilio y depurados,® como consecuencia de la victoria franquista en la guerra
civil, van a erigirse a mediados de los afios sesenta del siglo xx en la conexion con
la memoria historico pedagdgica anterior a la guerra, y a promover iniciativas de
nuevos aires de innovacion educativa. Los movimientos de ensefiantes y educa-
dores de base operantes en el area catalana han desempefiado el papel de pione-
ros en un proceso que poco después se ha ido expandiendo por todo el Estado.
Desde la segunda mitad de los afios sesenta del siglo xx eran muchos los maestros
y profesores que ocupaban parte de sus vacaciones veraniegas en participar en la
Escola d’Estiu de Barcelona, herencia recuperada de aquella afiorada Escuela de
Verano que ya se celebraba con éxito antes de 1936. No esta de mas reconocer
que la asociacién pedagdgica «Rosa Sensat» fue la principal impulsora de aquellas
actividades pedagogicas estivales de los sesenta (y afios mas tarde lo sigue siendo
en una posicién secundaria) que han servido de orientacion inicial a muchos
colectivos que en toda Espafia han defendido propuestas similares.

Los MRP pretenden combatir y corregir la ineficacia de un sistema escolar
caduco y dual, nada sensible a la mejora de la igualdad social, pero tampoco
técnicamente innovador y desarrollado. La superacion de una escuela todavia
anclada en el siglo xix no se apreciaba con claridad en la aplicacion de una
nueva reforma técnica, la de 1970, que evidenciaba limitaciones financieras,
falta de apoyos politicos reales, y carecia de estructuras democraticas internas.
El fracaso escolar del sistema escolar en Espafia era evidente, la formacion de

59 (noviembre de 1979); 71 (noviembre de 1980); 83 (noviembre dde 1981); 95 (noviembre de 1983);
107 (noviembre de 1983)

5 Ver entre otros muchos trabajos: Morente Valero, Francisco. La escuela y el Estado Nuevo. La
depuracion del magisterio nacional (1936-1943). Valladolid: Ambito, 1997; Marqués Sureda, Salomo.
Lexili des mestres (1939-1975). Girona: Universitat de Girona, 1995; Vilanou, Conrad; Monserrat
Molas, Josep (Ed.). Mestres i exili. Barcelona: Universitat de Barcelona, 2003; Fernandez Soria, Juan
Manuel; Agullé Diaz, Carmen: Maestros valencianos bajo el franquismo. La depuracion del magisterio
(1939-1944). Valencia: Diputacion de Valencia, 1999; Hernandez Diaz, Jos¢ Maria; Hernandez
Huerta, José Luis. «La represion franquista de los maestros freinetianos», Aula. Revista de Pedagogia de la
Universidad de Salamanca, 15 (2009), pp. 201-228; Cuesta, Josefina (Dir.). La depuracion de funcionarios
bajo la dictadura franquista (1936-1975). Madrid: Fundacién Largo Caballero, 2009.
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los maestros y de los profesores de segunda ensefianza inadecuada y débil,
y todo ello condicionaba un minimo avance hacia una escuela de calidad, y
socialmente constructora de instrumentos proclives hacia una sociedad mas
democrdtica y justa. Contra una escuela jerarquizada y cargada de elementos
autoritarios y aun franquistas, en su organizacién de las estructuras y en el
plano pedagogico, habia que defender otra escuela innovadora, democratica,
publica y pedag6gicamente partidaria de los métodos activos. Esos eran los
conceptos propios de una escuela de calidad para los MRP.

Conviene no dejar a un lado la memoria historica para reivindicar que
los MRP nunca restringieron sus reivindicaciones y proyectos a una reforma
técnica de la educacion y la escuela, sino que llevaban incorporado un deseo y
un modelo de sistema escolar alternativo, democréatico y de caracter publico,
que se resumia escuetamente en la defensa de la escuela publica de calidad, en
cada uno de los niveles del sistema educativo, desde la entonces preescolar a la
universidad. Se trataba de propuestas de alternativas sociopoliticas y pedago-
gicas al sistema educativo imperante, pero de manera unitaria, para aspirar a
una mayor eficacia.

Desde aqui se explican y deben ser comprendidas lasa diferentes propues-
tas de escuela publica, elaboradas por estas fechas, que han encontrado su
mayor resonancia en los movimientos amplios de educadores, en las escuelas
de verano, por ejemplo, y que por esos motivos fueron rabiosamente com-
batidas por los sectores mas involucionistas y reaccionarios de la administra-
cion educativa, todavia en gran parte procedentes de las estructuras politicas
del régimen franquista. Algin Ministro de Educacion dijo de las Escuelas de
\erano, por cierto, con grave desacierto y error, que eran como pasajeras tor-
mentas de verano, descargan y se van, y al fin terminan. El posterior desarrollo
de los hechos, al menos durante un buen cupo de afios, no han confirmado,
precisamente, aquellas despectivas y apresuradas palabras.® La consolidacion
de aquellas escuelas de verano, jornadas, semanas pedagdgicas hizo posible
la continuidad de iniciativas mas organizadas, de grupos mas estables, y de
ofertas de innovacion pedago6gica mas sélidas en todo el mapa educativo de
Espafia, en cualquiera de sus dimensiones.

En el contexto del nuevo disefio del Estado, con decidida orientacion
descentralizada, autonémica, nacionalista o regionalista, la mayor parte de

6 Buena muestra de ello es el elenco de organizaciones, movimientos y escuelas de verano que
funcionan con gran vitalidad en 1983, al concluir la que més arriba hemos denominado transicion
educativa, vid. Vida Escolar, 223 (1983).
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estos movimientos pedagdgicos y asociaciones adoptan también posturas de
legitima reivindicacion identitaria, con frecuencia nacionalista, pero también
surgidas como consecuencia de los efectos perversos de un modelo ineficaz
de administracion centralizada y burocrética. El nuevo ordenamiento del
Estado surgido de la Constitucion de 1978, que lo convierte en Estado de las
Autonomias, con la consiguiente politica educativa diferenciada geografica y
culturalmente, ha confirmado los deseos de miles de educadores espafioles ya
manifestados desde afios atras.’

Por otra parte, comienza a cuajar la necesidad de practicar una pedagogia
cercana a las condiciones concretas del centro educativo, y mas realista, mas
contextualizada e inserta en el medio, atenta a los intereses reales del nifio y a
las demandas sociales. Se pone el énfasis en una educacion acorde con las ideas
de la educacion popular, con muchos de los deseos expuestos en la pedagogia
de la liberacion para los mas humildes y desprotegidos que encabeza la pro-
puesta de Paulo Freire, o de Celestin Freinet.

Precisamente uno de los MRP mas y mejor reconocidos en el contexto y
época que comentamos es el de los seguidores de las técnicas Freinet, y de sus
propuestas transformadoras de la vida real de la escuela, de profundo contenido
pedagdgico, pero también activos colaboradores en el impulso de numerosas
jornadas de innovacion pedagogica y de luchas por la escuela publica en dife-
rentes &mbitos locales, comarcales, provinciales, y estatales. ACIES, el acronimo
de Asociacion para la Correspondencia y la Imprenta Escolar (nombre discreto
utilizado con disimulo del proyecto transformador que representaba el movi-
miento Freinet durante el franquismo), fue la primera alternativa organizada
en un marco de intervencion estatal, portadora de propuestas pedagogicas que
fueron asumidas por miles de maestros y profesores. Su cambio de nhombre no
fue casual, en absoluto. Precisamente, en el iii Congreso de ACIES, celebrado
en Salamanca en el verano de 1976, y en el iv de Granada (1977), pasa a deno-
minarse MCEP (Movimiento Cooperativo de Escuela Popular), porque de esa

7 Por estos afios se fueron produciendo diferentes aportaciones conectadas con este asunto. Asi, el
Seminario sobre «Nacionalismo, regionalismo y educacién» (Universidad de Salamanca, junio de 1980),
con participacion de ponentes procedentes de varias Comunidades Autonomas. Tenemos noticia de la
publicacion de algunas de ellas, como, por ejemplo: Colom, Antoni J. Nacionalisme i educacié a Mallorca.
Palma: Obra Cultural Balear, 1983; Grande, Miguel; Hernandez Diaz, José Maria; Infestas, Angel.
Nacionalismo y educacion en Castilla y Ledn. Salamanca: Concejo Educativo, 1981. La referente a Aragon,
presentada por Enrique Fernandez Clemente, fue parcialmente publicada en la revista del ICE de Zaragoza.
Noticia de la que versa sobre Catalufia, elaborada por Josep Gonzalez-Agapito, fue resefiada y resumida
en Avui.
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forma se precisaban y adecuaban mucho mejor los objetivos de este movimien-
to de los educadores Freinet. Por otra parte, el movimiento correlativo en Italia
al MCEP, el MCE (Movimento di Cooperazione Educativa), ha ejercido por
estos afos que ahora estudiamos una fuerte influencia entre los maestros espa-
fioles que han participado en los MRP, no sdlo entre los de vinculacién directa
a la pedagogia Freinet. EI MCEP se implanta por estos afios en la mayor parte
de las provincias espafiolas, germinando grupos activos sensibles a las propues-
tas de los MRP, y buscando alternativas reales a la inoperancia y fracaso de una
escuela desactualizada e insensible a los proyectos renovadores.

Ya hemos advertido més arriba que en este proceso de creciente implanta-
cion y ascenso de los MRP en los afios setenta e inicios de los ochenta varias
revistas pedagogicas, generalmente al margen de la universidad, van a adoptar
una decidida posicion de acompafiamiento e impulso a la renovacion pedago-
gica. Nos referimos de nuevo a Cuadernos de Pedagogia, Colaboracion, Guix,
Reforma de la Escuela, Infancia y Aprendizaje, Perspectiva Escolar, Accion Edu-
cativa, y otras mas locales o provinciales propias de los diferentes MRP. Sin
la contribucion de todas ellas, auténtico movimiento de difusién y apoyo de
la renovacion pedagdgica y la escuela publica no podria alcanzar a ser com-
prendido el amplio, masivo, y constructivo movimiento de grupos de cambio
pedagogico diseminado por toda Espafia, y con vida activa durante afios des-
pués, en algunos casos hasta nuestros dias. Tampoco podria ser comprendido
el proceso de reforma educativa de los afios ochenta, que va a ir capitalizando
la administracion socialista desde el MEC, y en algunos casos desde las poli-
ticas emprendidas en las Comunidades Auténomas. La LOGSE de 1990 difi-
cilmente hubiera sido posible sin el proceso de debate que le precedio, inserto
de manera radical en los procesos de participacion y discusion de buena parte
de los MRP.

2. Los precedentes inmediatos del discurso de José Maria Maraval |

La marcha ascendente de los MRP en nimero de componentes, cantidad
y calidad de actividades promovidas ofrecia a finales de los afios setenta del
siglo XX, sin embargo, una imagen fragmentada y a veces en exceso limitada
por el caracter asambleario de muchos de los grupos, a pesar del indudable
atractivo que ejercia para miles de maestros y profesores de toda Espafia. Por
ello llega un momento en que se piensa ya en favorecer una coordinacién mas
estable y eficaz, para postularse como plataforma de didlogo e interlocucién
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con la administracion oficial en cualquiera de su ubicaciones y ambitos. De
ahi nace la necesidad de articular un sistema de trabajo coordinado en encuen-
tros estatales.

Los dias 29-30 de abril de 1979 se celebran en Almagro (Ciudad Real)
las «Primeras Jornadas Estatales de Renovacion Pedagdgica», a las que asisten
representaciones reducidas de varias escuelas de verano y del MCEP. Nadie de
los alli presentes, y de los miles de actores ocultos de ese movimiento de cam-
bio educativo, sofiaba entonces en qué podria confluir aquella coordinacién
de grupos de maestros y profesores, ni podia imaginar que sélo cuatro afios
més tarde el mismo Ministro de Educacion iba a participar en otro encuentro
semejante de coordinacion (como sucedio en el v Encuentro de MRP, Sala-
manca, 5-6 de febrero de 1983), y desde ese momento se comenzara a recibir
ayuda financiera para organizar actividades formativas de innovacion peda-
gbgica, o el decidido apoyo oficial al i Congreso de Renovacion Pedagdgica
(Barcelona, 5-10 de diciembre de 1983). Toda esta situacion iba a resultar
sorprendente, sobre todo si se echaba la vida hacia atrés, y se comprobaba que
durante afios los MRP sélo habian recibido de la administracion el desprecio,
la penalizacion, incluso la persecucion manifiesta, y desde luego nada que se
pareciera a ayuda y apoyo econémico alguno.

En Almagro ya quedan perfiladas las lineas base del desarrollo posterior del
movimiento pedagdgico progresista de la Espafia de las dos décadas siguientes.
En el documento final de este encuentro se pone de manifiesto la necesidad de
elaborar en Espafia una alternativa global a la ensefianza, con el objetivo de
construir una escuela publica, la voluntad de producir un cambio innovador
en la estructura escolar vigente, asi como la intencidn de colaborar en la inte-
gracion de la escuela en la comunidad cultural y en el medio en que se sitlia o
emerge.2 En este documento se sefiala como objetivo esencial de las escuelas
de verano y otros grupos de renovacion pedagdgica, dirigidos especialmen-
te a la formacion del ensefiante, el de dar permanencia a su organizacion y
continuidad, a su tarea de debate y reflexion, intercambio, y publicacion de
resultados, a la creacion de grupos de trabajo, de seminarios 0 equipos que
funcionen de forma permanente y no se reduzcan a las actividades puntuales
del verano, por muy llamativas y sugerentes que éstas resulten.

Iniciada la coordinacion de estos colectivos, van a continuar celebrandose
otras jornadas anuales semejantes en Daroca (Zaragoza, 1980), Sevilla (1981),

8 Publicado en Cuadernos de Pedagogia, 54 (junio de 1979), pp. 55-56.
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San Sebastian (1982), hasta el mencionado V Encuentro de MRP /Salamanca,
1983).0

En estos encuentros se han ido fraguando documentos como los de
«Escuela Publica»,*® «Funciones y competencias de los MRP», y otros. Se han
discutido y aprobado acuerdos sobre diferentes temas de interés comun: defi-
nicion de las escuelas de verano y MRP; autonomia-relacion, coordinacién e
intercambios entre ellos; relacion con otros organismos; realizacion y conte-
nidos de las escuelas de verano; subsistencia, caracteristicas y objetivos de los
grupos; modelo de escuela pablica; funciones y competencias de los MRP;
fracaso escolar; carrera docente; organizacion de los MRP del Estado espafiol;
relaciones con la Administracion y futuro de las escuelas de verano.

Se comprueba la dominancia tematica de discusiones relativas al propio
contenido y actividades de los MRP y escuelas de verano, asi como estructura
y férmulas organizativas. También se abordan aspectos de politica educativa
general, y otros de orden administrativo y didactico, aunque estos de manera
maés limitada.

En la reunién mantenida en San Sebastian (1982) se acord6 que el MRP
responsable de organizar la siguiente debia ser Concejo Educativo de Castilla
y Leodn, y dentro de esta organizacion se acordd que fuera el grupo de Sala-
manca el responsable directo de la organizacion y gestion del v Encuentro.

El 20 de enero de 1983 la asociacion pedagogica Concejo Educativo escri-
bia y firmaba lo siguiente,*! en relacién con el inminente v Encuentro Estatal
de MRP:

Este afio ha correspondido a Concejo Educativo de Castilla y Ledn la
organizacion de esta reunidn, por decision de todos los representantes de
MRP que participaron en la anterior celebrada en San Sebastian. También
se decidid que fuera Salamanca el lugar fisico de acogida.

El tema que preocupa este afio es, jnada menos!, que plantearse el futu-
ro a medio plazo de este tipo de movimientos y asociaciones. Sobre todo
considerando las nuevas perspectivas que se ofrecen con el cambio politico

9 Véase al respecto, El Pais 6, 7 y 8 de febrero de 1983; El Adelanto [Salamanca], 20 y 27 de enero
y 3, 6,8, 10 y 11 de febrero de 1983; La Gaceta Regional, 6 y 8 de febrero de 1983; Hoja del Lunes de
Salamanca, 7 de febrero de 1983.

10 Cfr. Accion Educativa [Madrid], 16 (1981), pp. 5-9

1 Dentro del articulo Concejo Educativo. «Importante encuentro pedagégico en Salamanca», El
Adelanto [Salamanca], 20 de enero de 1983, p. 7.
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surgido de las recientes elecciones generales del pasado mes de octubre
;Qué objetivos han de plantearse a partir de ahora? ;Qué planteamientos
tiene pensados la nueva Administracion sobre el tema? ;Qué funcién han
de desempefiar ahora las Escuelas de Verano? Interrogantes, todos ellos,
muy sugerentes.

Concejo Educativo de Salamanca ha realizado las gestiones oportunas con
la Administracion central para que ésta estuviese representada al mas alto
nivel. Los resultados son muy prometedores, puesto que la secretaria par-
ticular del Ministro nos ha confirmado el vivo interés que tiene en asistir
personalmente. En su defecto, han insistido en la asistencia segura del
Subsecretario General de Educacion, o del Director General de Ensefian-
zas Medias, sefior Segovia. Todo lo cual muestra la especial preocupacion
que los maximos responsables de la politica educativa del Estado tienen
sobre el tema de la formacion permanente del profesorado y la renova-
cion pedagdgica en general, y en concreto por este atractivo encuentro
pedagogico que se celebrara en Salamanca los primeros dias de febrero.

Los teléfonos no pueden hablar de aquellos dias (recordemos que todavia
no conocemos ni utilizamos internet en la Espafia de enero de 1983), pero
quien ahora escribe le puede asegurar al lector que fueron unas semanas febri-
les, cargadas de contactos con los representantes de los aproximadamente 45
colectivos MRP de todo el Estado, y desde luego con el Ministerio de Edu-
cacion, para proponer un adecuado desarrollo de las jornadas, y consensuar
acuerdos de colaboracion mutua con la nueva administracion socialista, si
llegaba la ocasion, y era receptiva a las propuestas de los MRP.

Las jornadas de estudio se iban a articular en torno a tres sesiones de trabajo
cefiidas a los asuntos que fueron abordados finalmente: 1) Objetivo y funcion
de los colectivos pedagdgicos en la actual coyuntura del Estado espafiol. 2) La
Administracién en relacion con los MRP (administracion central, autbnoma,
municipal). Competencias, interlocutores y alternativas. 3) Sentido y futuro
de las Escuelas de Verano en concreto.*?

Lleg6 el dia de celebracion del V Encuentro, y todo se desarroll6 con envi-
diable seriedad y cordialidad entre todos los participantes, en jornadas histo-
ricas cargadas de optimismo transformador de la sociedad desde la apuesta
renovadora de los representantes de la mayoria de los MRP entonces existen-

2 Ver Concejo Educativo. «V Encuentro de Movimientos de Renovacion Pedagégica. Con la
presencia del ministro y altos cargos del MEC», El Adelanto. 27 de enero de 1983, pag. 7
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tes en Espafia. En una sencilla Escuela Hogar de Santa Marta, a las afueras de
la ciudad de Salamanca, como si de una escuela de verano mas se tratara, con
modestia, compartiendo el men( habitual de los nifios, todos los participantes
apostaron por el didlogo abierto con la nueva administracion, con unas espe-
ranzas legitimas en pensar que estaba apareciendo una nueva y muy distinta
etapa para la renovacion pedagogica en el Estado espafiol.

Las palabras de Equipo Escuela (un equipo de periodistas pedagdgicos de
larga andadura y reconocimiento en los afios de la transicion educativa salman-
tina, grupo formado por maestros, profesores de otros niveles y periodistas),
recogen perfectamente y con mucha amplitud lo sucedido en el v Encuentro
de MRP, en febrero de 1983. El informe de Equipo Escuela sefiala que si el
Encuentro resultd exitoso fue debido sobre todo a la elevada y cualificada par-
ticipacion de las asociaciones pedagdgicas mas sefialadas del Estado: Colectivo
Andaluz de Pedagogia Popular, Colectivo de la Escuela de Verano de Canarias,
Colectivo Pedagogico de Asturias, Moviment Educatiu del Maresme, Escue-
la de Verano de Aragén, Concejo Educativo de Castilla y Ledn, Asociacion
Sociopedag6gica Gallega, Escuela de Verano de Extremadura, Casal del Mes-
tre de Granollers, Escola d’Estiu del Pais Valencia, Escola d’Estiu de la Valls
del Ges, Escuela de Verano de Albacete, Escuela de Verano de la Rioja, CREA,
Escuela de Verano de Getafe, Escola d’Estiu de Mallorca, Escuela de Verano
de la Region Murciana, Rosa Sensat, Accion Educativa, Adarra, y otros mas,
junto a un buen cupo de representantes de Institutos Municipales de Educa-
cion, sobre todo de Catalufia. Participaron en algin momento diferentes poli-
ticos socialistas, asi como miembros del alto staff del MEC, y buen grupo de
periodistas y responsables de revistas pedagdgicas, como fue el caso de Jaume
Carbonell y Fabrizio Caivano, de Cuadernos de Pedagogia.

Las principales conclusiones que se adoptaron en el v Encuentro de MRP
en 1983, de forma resumida, son las siguientes:

13 Cfr. Equipo Escuela. «El V Encuentro de Movimientos de Renovacién Pedagdgica: un hito
historico», El Adelanto [Salamanca], 10 de febrero de 1983. Del extenso texto recogemos las palabras
iniciales, que dicen «Los resultados del Encuentro han sido ciertamente esperanzadores, tal vez més de lo
que muchos pensaban. Estabamos todos tan acostumbrados a que conclusiones de asambleas pedagdgicas
semejantes fueran dejadas a un lado, echadas al cesto de los papeles, que seguramente no n os acabamos de
creer del todo lo sucedido en el amplio comedor de la Escuela Hogar de Santa Marta el domingo pasado.
Por primera vez en la historia de los colectivos y Movimientos de Renovacion Pedagdgica se les presta una
inicial atencion por parte de la administracién. Por el momento seguimos creyendo que algo ha cambiado
“con el cambio™». lbidem, p. 7
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1. Transformar la escuela mediante un proceso de reflexion e investigacion.

2. Potenciacion de la escuela publica, democratica, pluralista e igualitaria, y
ligada a las realidades y contextos concretos seglin se ha definido en otros
Encuentros.

3. Continuar el proceso de renovacion pedagdgica del profesorado,
cumpliendo un papel dinamizador en el mismo

4. Consolidar cada colectivo en su propio ambito, y asi sentar las bases
de una coordinacion a niveles superiores en aspectos comunes, ante la
nueva situacion sociopolitica.

Considerando la posicion receptiva que parece adoptar la Administracion
respecto a las propuestas de los MRP, se le propone un marco de dialogo con-
cretado en algunos puntos:

a. Colaboracion con la Administracidn estatal, autondmica y local
como 6rganos consultivos en aspectos legislativos y pedagdgicos,
por lo que ello implica reconocer la identidad y quehacer renova-
dor del los MRP.

b.  Creacién de marcos de encuentro, participacion y debate reales de los
ensefiantes.

c.  Financiacién de los MRP en sus tareas tales como: encuentros, publi-
caciones, y otras, respetando nuestra autonomia e independencia res-
pecto a la Administracion.

d.  Financiacion a la investigacion de base en todos los niveles educati-
vos, dado que la renovacion pedagdgica depende de ella.

e.  Necesidad de reformar las Escuelas de Magisterio, ICEs y revision de
la funcion de la inspeccion, procesos en que los MRP deben ser teni-
dos en cuenta como elementos de opinién cualificada.

Finalmente, del v Encuentro se extrae la propuesta de la asamblea de los
grupos de renovacion pedagdgica al sr. Ministro de Educacién de crear una
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comision y espacio conjunto de debate y didlogo para canalizar todas estas
conclusiones y sugerencias de los MRP, esperando una respuesta positiva por
parte de la nueva administracion socialista.

3. Un discurso pedagoégico desde el MEC

José Maria Maravall cumple su palabra de asistir al v Encuentro de MRP,
viene acompafiado por buena parte de su equipo de trabajo, con personas
muy relevantes y cualificadas, e interviene el dia 6 de febrero de 1983 en el
marco ya descrito, después de escuchar la lectura resumida de las conclusiones
de los MRP antes escritas.

El texto del discurso lo ofrecemos en anexo a continuacion. Esta tomado
de su intervencion oral, no leida, basada en un esquema de presentacion, y por
lo tanto no demasiado elaborada para la comunicacion escrita, si y muy bien
para la oral (quien escribe lo confirma por estar situado justamente al lado del
sefior Maravall en el acto de clausura y cuando se pronuncia el discurso).

No vamos a glosar de manera detallada y minuciosa el texto, porque es
muy evidente en su planteamiento y estructura, por lo que nos limitamos a
otros comentarios al filo del documento.

Es indudable que Maravall hace una opcion de aproximacion real al prin-
cipal movimiento de apoyo, colectivo y muy amplio, que puede encontrar
en su accion de gobierno en el MEC, para desarrollar un programa socialista
de gobierno en el ambito educativo. EI gesto de aproximacion fue propio de
un politico de talla, sensible e intuitivo, muy inteligente, algo que nadie hasta
ese momento se habia planteado realizar, porque suponia reconocer, valorar, y
abandonar las tradicionales actitudes de desprecio propias de pautas conserva-
doras, que tan habituales se habian hecho en las relaciones de los MRP con la
administracion educativa franquista, y la posterior, aun cargada de elementos
ideoldgicos conservadores, cuando no fascistas en algin caso.

La propuesta de espacios de didlogo que habian formulado los MRP en
sus conclusiones es bien acogida por el Ministro, asi como la articulacion de
los mecanismos minimos de financiacion y acogida de propuestas de inno-
vacion educativa y formacidn pedagdgica permanente o actualizacion. Es la
confirmacién de la mano tendida que ofrece desde el MEC a los sectores mas
constructivos y sintonizantes con el programa electoral del PSOE en materia
de innovacién pedagdgica.
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Pero el inteligente discurso de Maravall no se recluye en el proyecto estricto
de los MRP, sino que trasciende al ambito mas general de otras reformas impres-
cindibles, como sin duda alguna representan los proyectos de formacion basica y
pedagdgica de los maestros y de los profesores de educacion secundaria. De hecho,
avanza algunas concreciones de sus lineas de intervencion politica en su gestion,
como meses después podriamos confirmar, si fuera ese el sentido de este trabajo.

Lo mejor que podemos hacer aqui, sin duda, es invitar al lector que nos
ha seguido, a que lea directamente el texto del discurso que le ofrecemos en el
anexo.

4. Apunte final

Los meses de 1983 que siguen a este discurso de Maravall permiten obser-
var el cumplimiento de algunos de los acuerdos logrados en el v Encuentro
entre los MRP y el Ministro, como por ejemplo la posibilidad de financiar
de forma mas natural las actividades de los MRP, o la celebracion financiada
y con caracter oficial del Congreso de Barcelona al final del afio 1983. La
regularizacion de las relaciones de apoyo y reconocimiento mutuo, representd
un indudable avance.

No obstante, aunque es un tema por estudiar en profundidad, esta amable
proximidad en opinién de muchos miembros de los MRP vino a representar
una especie de abrazo del 0so, pues con el tiempo (muy pocos afios después)
se fue produciendo una desintegracion interna de los MRP, y una incorpora-
cion de los miembros mas cualificados de los mismos a las estructuras de la
administracion educativa socialista, en particular a través de la politica desem-
pefiada en este punto por los Centros de Profesores, idea que con toda seguri-
dad Maravall ya conocia y manejaba, por su procedencia inglesa, sistema que
el conoce a la perfeccion por su trayectoria formativa en Gran Bretafia.

En altimo término, los MRP en la transicién educativa espafiola de-
sempefian una fantéstica accion pedagdgica formadora e innovadora, que es
reconocida y asumida por la nueva administracion socialista, tal como expone
Maravall en su discurso. Habian cumplido un mas que meritorio ciclo histéri-
co. La posterior evolucion de los mismos, la mayor parte de ellos convertidos
en elementos residuales, a veces romanticos, debe ser objeto de estudio en
otro momento. Tanto como otras contribuciones al mas amplio capitulo de la
renovacion pedagdgica.
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Anexo

Discurso del Sr. Ministro de Educacién, Jose Maria Maravall,
en la clausura del Encuentro de los Movimientos de Renovacion
Pedagdgica (Salamanca, 6 de febrero de 1983)™

a) Mi presencia en Salamanca con los MRP

La preocupacion que tenéis los que habéis asistido a este encuentro es una preocu-
pacién que comparto, como comparten José Segovia y Blanca Guelbenzu. No son
palabras formales. La preocupacion de los socialistas por los Movimientos de Renova-
cion Pedagdgica (MRP) se remonta a fechas lejanas, y hoy dia, se halla, desde luego,
plenamente vigente.

Si recordais el programa electoral hacemos dos referencias claras de apoyo a la
renovacion pedagdgica. Hablamos de un profesorado pedag6gicamente renovado,
como del actor social que debe acometer con la participacion del resto de la comu-
nidad escolar una ambiciosa politica educativa, que debe tender a formar hombres
libres, capacitados para ejercer sus derechos ciudadanos y participar en el proceso
productivo, y esta tarea del profesorado pedagégicamente renovado, decimos que se
tiene que hacer en colaboracion con un Ministerio de Educacion que impulse estos
objetivos.

Y hacemos también una segunda referencia en el programa electoral al hablar del
contenido de la renovacion pedagdgica, es decir, de la formacién y actualizacion del
profesorado, y habladbamos también de los objetivos, métodos pedagdgicos y progra-
mas que tenian que ser objeto de una actualizacién y una renovacion constante, sefia-
lando en el programa que potenciaria un gobierno socialista una metodologia activa,
el trabajo en equipo de los profesores, la practica escolar innovadora y los Movimien-
tos de Renovacion Pedag6gica. Habra mucha gente que piense que los programas
electorales, una vez hechas las elecciones, se pueden colocar entre paréntesis. Para mi
el programa electoral, y este compromiso, n 0 quedan entre paréntesis, y forma parte
de la politica educativa que tenemos que llevar a cabo.

14 El texto del discurso que ofrecemos es una transcripcion grabada de la intervencion oral del Ministro
Maravall por miembros del Equipo Escuela (varios de ellos miembros de Concejo Educativo) y pasada a
texto escrito. Fue publicada de forma integra en el diario local de Salamanca El Adelanto los dias 10 y 11
de febrero de 1983, dentro de la seccion «La educaciéon como tema», ambos dias en la pagina 8. Parte del
mismo luego fue difundida en el monografico ya citado de Vida Escolar en 1983.
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Yo creo que aqui se entendera bien algo que hemos repetido muchas veces: que
el cambio en profundidad y las reformas en profundidad que requiere la sociedad
espafiola pasan necesariamente por una renovacion igualmente conjunta en el mundo
de la educacién; una renovacion no solamente de estructuras y de normas, sino que
también es de contenido pedagdgico.

Yo creo que es sabido, y es un poco innecesario repetirlo, aunque puede tener un
cierto valor simbdlico, la vinculacion que existi6 en otros momentos de la historia
entre los Movimientos de Renovacion Pedagdgica, en particular en Catalufia, la Insti-
tucion Libre de Ensefianza, y el socialismo. En la Segunda Republica esa conjuncion
de esos tres actores produjo en muy poco tiempo desde 1931 un cambio, un cambio
que enseguida fue patente con la sociedad, con reformas estructurales de fondo que
afect6 a los planes profesionales, a los estudios universitarios, al cursillo-oposicién de
1935-36, a las misiones pedagogicas, a la renovacion de los libros de texto, material
didactico, etc., y su importancia fue tal que hoy dia, creo yo, que debe ser un reen-
cuentro con ese pasado, con aquella promesa desde muchos afios, debe ser referencia
en este reencuentro entre el Ministerio de Educacion y los MRP.

Y a pesar del trauma, de la desarticulacion que significé la guerra civil, el espiritu
de la renovacion pedagdgica, como tantos afanes y tantos compromisos de cambio,
de reforma de la sociedad espafiola, pudieron sobrevivir a la dictadura. No solamente
sobrevivid, sino que se empez6 a desarrollar. Y desde muchas escuelas andnimas a las
Escuelas de Verano, los MRP, sobre todo desde comienzos de los afios sesenta, y mas
aun desde los afios setenta, como tantos otros movimientos, repito, de transformacion
social, fue cobrando fuerza creciente, y fueron extendiendo su campo de accién hasta
llenar de contenido pedagdgico, y de servicio social compensatorio, la alternativa de
la escuela publica.

Como ministro de Educacion y Ciencia del gobierno socialista quiero, desde
luego, expresar mi reconocimiento, y esto si que de manera formal, al esfuerzo de
varias generaciones de maestros, gracias a cuya tenacidad los educadores espafioles
pueden disponer hoy de una herencia rica de actuacion educativa.

Soy muy consciente, como son todos ustedes, de que el colectivo de maestros espa-
fioles empefiados en la renovacion pedagdgica, no se limita a los 30.000 maestros que
estan vinculados a este movimiento de renovacion pedagogica, que representan aqui
en Salamanca en estas jornadas, y que hay que contar con este colectivo de maestros.

Los movimientos aqui representados significan o representan el nlcleo protago-
nista de todo el esfuerzo de renovacion, y hay que decir que le tiene que seguir corres-
pondiendo un papel fundamental en esta movilizacion social y cambio en la calidad
de la ensefianza. He visto esta mafiana en la prensa de Salamanca, en el Adelanto, una
referencia a cual podia ser el papel de los MRP con la nueva administracion socialista,
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que se supone que asume, como sefiala en el programa electoral, muchos de los afanes
de los MRP.

Yo creo que desde luego tienen que tener un protagonismo mayor que nunca, por-
que lo otro seria creer que el centralismo de la administracion educativa puede resolver
problemas que no puede resolver el cambio educativo. Y también el cambio en la cali-
dad de la educacion pasa por la participacion y por el protagonismo de sectores sociales
que no quedan, ni mucho menos, limitados por los pasillos ministeriales. Por lo tanto,
la administracién educativa socialista, desde luego, no se va a limitar a una preocupa-
cion tradicional por los contenidos; va a estar muy preocupada por la metodologia .
Pero llevar a cabo los cambios que se requieren en la actualizacién, en la renovacion, en
la metodologia de la ensefianza, no puede corresponder tan solo al Ministerio de Edu-
cacion y Ciencia. Ese esfuerzo por la calidad, lo tenemos que hacer, espero yo, juntos, y
la participacion debe ser la participacion de los sectores sociales interesados.

Deben de ser un instrumento para llevar a cabo esta politica de cambio. Los
cambios no corresponden solo al MEC: afectados, de que habla el articulo 27 de la
Constitucion, tiene que formar parte, implicando a MRP, asociaciones de padres,
sindicatos, organizaciones afines... en la transformacion de la politica educativa. Los
canales de participacion o de trabajo conjunto los tenemos que arbitrar los que tene-
mos ahora la oportunidad en nuestras manos. Estos canales nos permiten las transfor-
maciones en profundidad de la tarea educativa. Esos canales de participacion tienen
que ser al mismo tiempo escrupulosamente cuidadosos con la construccion del Estado
de las Autonomias, porque las transferencias en materia educativa, las competencias
en materia educativa, que corresponden y van a corresponder a las comunidades
auténomas, desde luego que se van a respetar cuidadosamente desde el Ministerio de
Educacion y Ciencia.

Pero pienso que esta reunién, en Salamanca, de los MRP, que estan enraizados
en sus respectivas nacionalidades y regiones, es una garantia de que la colaboracién
conjunta y comunitaria es posible, de que el intercambio es enriquecedor; y, desde el
momento en que la colaboracién intercomunitaria es pensar en canales de colabora-
cion estrecha entre los MRP, en todo el Estado espafiol, y el Ministerio de Educacién
y Ciencia.

La nueva politica educativa, que me comprometo a llevar a cabo en el MEC, sera
imposible si la renovacion pedagdgica no se convierte en un factor animador de los
distintos departamentos del MEC, y de la politica general en materia de educacion.

Como pienso que puede ser interesante exponer lo que estamos empezando a
organizar, en materia de cambio en la formacion del profesorado, y sin animo de ser
exhaustivo, voy a exponer algunas de las lineas en las que estamos actuando desde el
MEC.

100 Educaci¢ i Historia: Revista d'Historia de I'Educacié, nim. 18 (juliol-desembre, 2011), pag. 81-105



LA RENOVACION PEDAGOGICA EN ESPARIA AL FINAL DE LA TRANSICION. EL ENCUENTRO DE LOS MOVIMIENTOS...

b) Lineas de actuacion

En primer lugar, vamos a potenciar la labor de investigacion, estableciendo lineas
de trabajo, no solamente a corto plazo, como se ha venido haciendo, sino formulando
planes de mas largo alcance. Porque queremos que la tarea de la investigacion sirva
para fundamentar el trabajo futuro y que nos guie también para la toma de decisiones
a corto plazo; aunque el trabajo de investigacion es importante en si mismo, queremaos
romper el aislamiento con que la investigacion educativa se ha venido desarrollando
desde hace mucho tiempo. No queremos que el trabajo de investigacion quede aislado
de otras tareas de las que ha estado separado; en particular, la elaboracion de planes y
programas, la formacién y perfeccionamiento del profesorado...

Ademas de la investigacion, vamos a impulsar el trabajo de innovacion que los
profesores realizan en las aulas, y apoyar decididamente todos los intentos renovadores
que se realicen.

Por ello, pretendo darle una mayor extension a los programas de innovacion educa-
tiva, que han venido funcionando en afos anteriores y que se abran, mucho mas exten-
samente que hasta ahora. La posibilidad de que los profesores realicen experiencias en
sus propios centros, y que esas experiencias se difundan dentro del sistema educativo.

Este tema de la difusion es un tema que me preocupa, especialmente porque, fre-
cuentemente, los trabajos de investigacion y de innovacién que se han venido reali-
zando, han permanecido ocultos o han permanecido muy limitados en su acceso a un
ambito muy reducido del profesorado.

Y, como una parte, solamente una parte de esa tarea de difusion, quiero darle
un nuevo impulso a las revistas que publica el MEC, a Vida Escolar, a la Revista de
Educacion, a la Revista de Bachillerato, que se va a convertir en Revista de las Ensefianza
Medias, y vamos a publicar un Boletin Informativo del Ministerio de Educacién y Cien-
cia, de amplia difusion, que sirva de vehiculo de comunicacion de las actividades de
formacion y renovacion del profesorado que pretendemos llevar a cabo.

Y una actividad conexa serd la unificacion de los servicios de documentacion
educativa; yo creo que esta unificacion responde a miembros del sistema educativo,
y que esta unificacion puede servir de instrumento de apoyo para el trabajo de los
investigadores, para que difundan la informacion que los profesores necesitan para
realizar su trabajo.

Por tanto, investigacion, innovacion, difusion y documentacion como cuatro
lineas; y, como linea fundamental, es evidente que toda labor de auténtica innovacion
tiene que apoyarse sobre todo en la tarea del profesorado; y por ello, y fundamental-
mente, estamos emprendiendo una tarea de redisefiar la formacion inicial y de perfec-
cionamiento del profesorado en ejercicio.
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En lo que se refiere a la formacion inicial, en primer lugar, estamos estudiando
la introduccion de modificaciones en profundidad en las Escuelas de Formacién del
Profesorado de EGB, y también somos perfectamente conscientes de la insuficiencia
de los cursos para obtener el certificado de aptitud pedagdgica, como formacion peda-
gbgica del profesorado de ensefianza media. Somos perfectamente conscientes de su
limitacion. La formacién pedagdgica es necesaria no solamente para el profesorado
de EGB, sino para el de todos los demas niveles. Pero en su formacion, tenemos que
esforzarnos en que sea de calidad adecuada, y que responda a las necesidades y a la
demanda real del profesorado.

La tarea del profesorado exige una renovacion continua, porque tanto los conteni-
dos como los métodos pedagdgicos tienen que actualizarse constantemente, siguiendo
el desarrollo de las disciplinas cientificas.

¢) Para la formacion del profesorado necesitamos
de la colaboracién de los MRP

Por eso, en lo que se refiere, no ya a la formacion inicial, sino a la formacion con-
tinua del profesorado, debemos darle una dimension mucho mas amplia a la actuali-
zacion y al perfeccionamiento, y en este terreno tenemos que aprender, y necesitamos
una amplia colaboracién con los MRP. Porque los movimientos han realizado una
magnifica labor despertando inquietudes y proporcionando instrumentos a los pro-
fesores. Las Escuelas de Verano han sido lugares en que han entrado en contacto con
un mundo de posibilidades que desconocen. Tanto los MRP, como las Escuelas de
Verano en particular, han suplido las deficiencias de la Administracion en lo que se
refiere al perfeccionamiento y a la actualizacion del profesorado, y tienen que conti-
nuar su labor mas potenciada todavia. Una administracion socialista empefiada en la
reforma de la calidad de la educaciéon no significa en modo alguno solapamiento o
menoscabo, sino que tiene que significar potenciacién de estas tareas.

Las tareas de las Escuelas de Verano, a pesar de haber sido unas tareas masivas,
no han llegado a todo el profesorado que hubiéramos querido que llegara. Es preciso
completar la actividad de las Escuelas de Verano a través de un trabajo mas per-
manente a lo largo del curso, que algunos movimientos 0 muchos movimientos de
renovacion pedagdgica han comenzado a emprender, y que no han tenido un apoyo,
o0 han tenido un apoyo de la Administracion insuficiente, porque la tarea o labor
complementaria de los ICEs ha quedado también reducida a un nimero pequefio
del profesorado.
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d) Vamos a potenciar los Movimientos de Renovacion Pedagdgica

Por tanto, ademas del terreno que tienen que seguir cubriendo y aumentar toda-
via la cobertura a los MRP y Escuelas de Verano, ademas de eso la Administracion
educativa tiene que realizar una politica de formacidon permanente del profesorado
mucho mas ambiciosa y no reducida a los ICEs. Es necesario recurrir a otras formas
de perfeccionamiento, a otros vehiculos para el contacto entre los profesores, y para la
transmision de informacion dentro del mundo de la educacion.

En esta perspectiva pensamos dirigir varias direcciones que voy a resumir de una
manera muy esquematica:

1. Realizacion de cursos a distancia que complementen las actividades presen-
ciales que se han venido realizando hasta ahora, y respecto a las cuales ya he
iniciado los trabajos con la direccion de RTVE.

2. La produccion de material de apoyo, tanto escrito como audiovisual, que faci-
lite no s6lo la actualizacion del profesorado, sino también el trabajo en el aula.
Una de las tareas de la investigacion educativa, tal y como quiero reorientar la
investigacion educativa, debe consistir en la elaboracion de estos materiales de
apoyo.

3. Potenciar los circulos de estudio e intercambio para la renovacion educativa
aumentando su namero y dotacion. Creo que el perfeccionamiento del pro-
fesorado se tiene que hacer donde trabaja el profesorado, y creo que el propio
profesorado tiene que ser el principal factor de actualizacion y de perfeccio-
namiento en la educacion. Pretendo facilitar los encuentros entre profesores,
facilitar el intercambio de experiencias y facilitar la utilizacion del material que
el Ministerio va a introducir.

Hay muchas consideraciones adicionales que podria hacer, y no me quiero exten-
der demasiado. Por ejemplo, un elemento que deberia ser el corazén mismo de lo que
debe ser la politica socialista en materia de educacion: la igualdad de oportunidades
y el derecho a la educacion. Esa politica de igualdad de oportunidades y de garantia
de derecho a la educacidn tiene que pasar también indiscutiblemente por el derecho
a la calidad, que no solamente significa aumento de las inversiones, sino que significa
también ayudas pedagdgicas a quien mas lo necesite. Muchos centros tienen dotacio-
nes insuficientes que significan un lastre o un condicionamiento importante para la
accion educativa, y vamos a mejorar esas dotaciones. También es cierto que se puede
realizar un mejor aprovechamiento de los recursos existentes, por ejemplo respecto
al tema de los laboratorios, de la insuficiencia de laboratorios. Yo creo que puede
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realizarse una gran cantidad de trabajo de ensefianza de las ciencias con materiales
cotidianos en el propio aula.

Y en la investigacion educativa una de las lineas de trabajo que también preten-
demos desarrollar consiste en la promocion de experiencias de este tipo para que los
profesores puedan tener a su alcance materiales y guias de trabajo que les permitan
realizar eficazmente la tarea experimental en el terreno de las ciencias naturales, y en
el terreno de la tecnologia dentro del propio aula, y con materiales de bajo coste. Por
tanto, estas son algunas de las direcciones que estamos empezando a trabajar en lo que
se refiere a la formacion del profesorado. Yo creo que el programa en general va a estar
listo para entrar en funcionamiento dentro de muy poco tiempo.

Antes de concluir estas palabras de presentacion yo queria hacer algunas consi-
deraciones. En primer lugar, y anticipAndome a las conclusiones, yo he venido aqui
fundamentalmente para deciros que en la programacion de vuestras actividades y
Escuelas de Verano, es preocupacion del MEC, que estudiéis las posibilidades de cola-
boracion, que trabajéis sobre estos temas y me hagais propuestas de trabajo conjunto.

e) Formas de colaboracién con el MEC

Es preciso que estudiéis las formas de colaboracion con el MEC, que no es mas
que un instrumento al servicio de los sectores sociales. Porque mi compromiso es que
este trabajo conjunto lo llevemos a cabo en los afios que tenemos por delante, quiero
deciros también que con el fin de disefiar una forma estable de colaboracion para
ir enriqueciendo esta tarea comdn de los MRP y del MEC, habia pensado en que
desde el lado del propio Ministerio, e independientemente los MRP, existiera una
comisién que pudiera ir explorando terrenos de trabajo comdn y de colaboracién. En
este sentido he tenido algiin encuentro con Marta Mata para ir pensando en como el
Ministerio puede ir abriendo sus puertas hacia fuera. La tarea de esta comision seria
ir conectando a lo largo de los proximos meses con todos los MRP, conocer mejor
sus trabajos y necesidades, favorecer la produccion de iniciativas... Yo creo que el
trabajo de esta comision puede significar dejar atras definitivamente la marginacion
de los MRP respecto de la politica educativa oficial, y al mismo tiempo dejar atrés el
aislamiento burocrético del MEC.

Me parece evidente, en tercer lugar, que el MEC es s6lo un posible instrumento
para llevar a efecto el cambio educativo y el cambio pedagdgico. Y para realizar esta
tarea, a la vez el MEC tiene que convertirse en un instrumento que se ponga al ser-
vicio de aquellos sectores sociales que deben tener un protagonismo muy grande en
ese cambio educativo, porque la participacién también del articulo 27 es necesaria no

IO4 Educaci¢ i Historia: Revista d'Historia de I'Educacié, nim. 18 (juliol-desembre, 2011), pag. 81-105



LA RENOVACION PEDAGOGICA EN ESPARIA AL FINAL DE LA TRANSICION. EL ENCUENTRO DE LOS MOVIMIENTOS...

s6lo por si misma, sino porque fundamentalmente es un instrumento imprescindible
para efectuar los cambios en todos los demas terrenos de la educacion.

Hemos dicho muchas veces desde el PSOE, y desde el Gobierno, que un gobierno
socialista no tiene el monopolio del cambio, pero es que tampoco puede ser el instru-
mento Unico del cambio en politica educativa. Lo que tiene que hacer el Ministerio
de Educacion es convertirse en ese instrumento al servicio de esos factores sociales o
de los movimientos empefiados en el cambio pedagogico. Se trata de democratizar el
MEC y de vincularlo mas a la sociedad; y , al mismo tiempo, de potenciar los MRP, y
hacer esa doble tarea dentro del mas escrupuloso respeto mutuo a la autonomiay a la
responsabilidad que nos incumbe a los unos y a los otros. Yo creo que la educacion, el
presente y el futuro de cada nifio en el sistema escolar, sera el Unico beneficiado de esa
apertura hacia fuera del MEC, de esa conversién del MEC de instrumento al servicio
de la reforma, un instrumento al servicio de los movimientos que trabajan para la
reforma, y que seran los Unicos beneficiados al mismo tiempo de esa potenciacion de
los movimientos educativos y sociales empefiados en la reforma educativa.

Dentro de esta colaboracion, como un paso adelante que yo creo podria significar
un hito importante de que las cosas estan empezando a cambiar, me gustaria conside-
raran la posibilidad de organizar un Primer Congreso de MRPs en cuya preparacion
Unicamente los propios movimientos serfan protagonistas, y que yo creo podria tener
un efecto extraordinariamente positivo para avanzar de manera sustancial en el terre-
no que tenemos por delante. De todas formas, yo espero que el primer contacto sea
solamente el inicio de la larga colaboracion que nos espera, de un trabajo que tenemaos
que hacer en comUn para ir cambiando gradualmente, pero de forma ambiciosa, la
politica educativa en Espafia.
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RESUM

Larticle presenta, fonamentalment, una revisié d’importants actuacions de politi-
ca educativa amb una incidencia destacada en la construccid i consolidacié del procés
de democratitzaci6 que viu la societat espanyola al llarg de I'etapa historica anomena-
da Transici6. SOn temes importants que ajuden a precisar la contribuci6 del sistema
educatiu a una tasca tan decisiva. Per una part, es mostra la tasca de definir i establir el
marc juridic de drets i llibertats, del pluralisme...; per I'altra, els instruments dirigits a
garantir I'exigible igualtat d’oportunitats educatives per a tots i totes. També s'ofereix
una perspectiva referida a I'aplicacio del principi de participacié social a I'ensenya-
ment, aixi com una observacid de les noves propostes d’una educaci6 per a la ciuta-
dania.

Paraules clau: acord, valors democratics, igualtat, participacid, ciutadania.
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ABSTRACT

This article presents a review of the major aspects of the educational policy that
significantly influenced the construction and consolidation of the democratisation
process of Spanish society throughout the historical period known as the «transition
to democracy». These important issues help pinpoint the education system’s contribu-
tion to that decisive test. On the one hand, it shows the efforts expended to establish
the legal framework of rights, freedoms and pluralism and the instruments aimed to
guarantee equal educational opportunities for all. On the other, it offers a view of the
application of the principle of social participation to education, as well as an observa-
tion of new proposals for education in citizenship.

Key words: agreement, democratic values, equality, participation, citizenship.

RESUMEN

Este articulo revisa diferentes aspectos del sistema educativo en los que se produce
o repercute un proceso de democratizacion durante esa importante etapa de la historia
esparfiola. Por lo tanto trata de estudiar las formas en las que el sistema educativo pudo
contribuir a la construccion de nuestra sociedad democratica. Por una parte, se preci-
san las bases para el establecimiento de los derechos y libertades en materia educativa,
y la consecucion de un consenso o acuerdo sobre el marco juridico bésico de la educa-
cion; también se analiza la aplicacion de los principios de igualdad de oportunidades
y de participacion social en la ensefianza; y finalmente el esfuerzo desplegado para
desarrollar una nueva educacion para la ciudadania.

Palabras clave: consenso, valores demaocraticos, igualdad, participacion, ciudadania.

La Transicid a la democracia ja és entre nosaltres una categoria historico-
politica aplicada als diversos processos de canvi que condueixen Espanya, i de
manera manifestament singular, d’un régim autoritari a una democracia.* Aqui,

L Encarnacién, Omar G. The legacy of transitions: pact-making and democratic consolidation in Spain.
Madrid: Centro de Estudios Avanzados en Ciencias Sociales, 2003; Maravall, José Maria; Santamaria,
Julian. «Political change in Spain and the prospects for democracy», O’Donnell, Guillermo; Schmitter,
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a I'efecte del caracter d’aquest treball, emmarcarem aquesta situacio entre els
anys 1975 i 1985. Per on i en quin sentit circula, llavors, la democratitzacié edu-
cativa?, quins s6n els camins de la democracia en la politica educativa espanyola?

Per intentar respondre a aquesta quiestio, no només caminarem pel temps
concret del procés formal d’instauracié de la democracia, 0 sigui I'etapa més
especificament de transicid, des dels primers intents de reforma que transcor-
ren entre juliol i desembre de 1976 fins als rellevants acords dels Pactes de
la Moncloa (1977) i, finalment, la promulgacio de la Carta Constitucional,
sinG que també observarem un periode posterior en el qual es desenvolupa la
complicada obra d’activacio o consolidaci¢ efectiva de la nostra democracia.
Des del punt de vista de I'educacid, 1985 és una data significativa, perqué
llavors la sentencia del Tribunal Constitucional sobre la Llei organica del dret
a I'educacié (LODE) remata I'obra politicojuridica de la Transicié en materia
educativa. En certa manera, aixi podem seguir millor el curs de les dues pri-
meres de les tres fases assenyalades per Victor Pérez Diaz, Transicié (fins al
1979), consolidacio (entre 1982 i 1986) i institucionalitzacié (oberta des de
llavors), fases que, com ell, considero distingibles de manera analitica, encara
que consistentment interrelacionades.?

Un temps proxim, conegut, estudiat, present, perqué per a molts és també
memoria i experiéncia, circumstancies que al costat de les exigencies formals
de l'article aconsellen no insistir aqui en els seus tragos essencials ni en els
condicionaments positius 0 negatius del seu desenvolupament, és a dir, no em
referiré, doncs, a les condicions reals existents, les greus tensions i incerteses,
els assoliments o limitacions que la constitueixen. Ara bé, encara amb tot aixo,
em sembla convenient recordar alguns trets que, al meu entendre, incidiran de
manera especial en els aspectes que apareixeran en la consideracio educativa
que de seguida faré sobre aquest temps de ruptura pactada. Des d’aquest punt
de vista, recordem —per comencar— solament dos fets:

1. La prevalenca del desig 0 necessitat de consens en I'obertura i de-
senvolupament d’un periode constituent; I’emfasi tedric i practic en

Philippe C.; Whitehead, Laurence. Transitions for authoritarian rule. Southern Europe. Baltimore-Londres:
The Johns Hopkins University Press, 1986.

2 Pérez Diaz, Victor. La emergencia de la Espafia democratica. La «invencion» de una tradicion y la
dudosa institucionalizacion de una democracia. Madrid: Instituto Juan March de Estudios e Investigaciones -
Centro de Estudios Avanzados en Ciencias Sociales, 1991, pag. 5. També a la seva obra La primacia de la
sociedad civil. EI proceso de formacion de la Espafia democratica. Madrid: Alianza Editorial, 1993, pag. 17.
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I’exigéncia de construccio negociada i plural de les noves regles. Des
d’aquesta perspectiva, el sentit o la funcionalitat de certes insuficiéncies
0 rendncies observables en tots aquells processos es revela tal vegada
de la manera com han estat vistes per Santos Julia, com el producte
d’'un aprenentatge, una voluntat i una decisio... «No es tracta d’obli-
dar, sind de deixar en I'oblit», escriu, i aix0 significa concloure que el
passat no pot determinar el futur.® El pacte és la fi i el metode des d’un
requisit el qual molts anomenen reconciliacid. Més proxima en el temps
als fets, I'analisi sociopolitica de José Maria Maravall va voler remarcar
la importancia de les estrategies de reforma «des de dalt», la de les de
pressié i reivindicacio «des de baix», i també el protagonisme de qui va
dur a terme la mediaci6 o «la traduccid de tals estrategies en politiques
de partit», acceptant una estratégia i compromis pluralista i democratic
que evités els desafiaments d’'una democracia feble, I'enfrontament civil
0 el risc involucionista.*

2. Lactiu paper exercit per la societat civil com a protagonista substancial
d’aquest procés, fonamentalment en el primer periode dels que abans
assenyalava, anys de singular eclosi6 i euforia politica. Victor Pérez Diaz
va aplicar la seva analisi a la configuracid de noves formes socials, asse-
nyalant I'emergéncia d’una nova «tradicié democratica»® en I'Espanya
contemporania. Un procés d’emergencia gradual d’institucions i valors
demaocraticoliberals® que preparava el terreny per a la modernitzacio i la
transicid politica dels setanta i, amb aix0, la nostra sincronitzacio i homo-
geneitzacio amb les institucions i la cultura politica europea. En aquest
mateix sentit, Alvaro Soto ha reparat també que el creixement econdmic
i les transformacions socials havien estimulat des dels anys seixanta uns
«espais de llibertat i escoles de democracia» en moviments i ambits socials

3 Mainer, José-Carlos; Juli, Santos. El aprendizaje de la libertad. 1973-1986. Madrid: Alianza
Editorial, 2000, pag. 48-49.

4 Maravall, José Maria. La politica de la transicion. Madrid: Taurus Ediciones, 1981.

5 Entén per tradicio el conjunt de les institucions (regles i pautes de conducta) i de productes culturals
(creences i avaluacions encarnades en ritus, mites i ideologia) que han arribat a ser una part regular i
esperada de I'experiencia quotidiana. Pérez Diaz, Victor. La emergencia de la Espafia democratica... Op.
cit, pag. 6.

6 Comprendria els seglients principis: exercici de llibertats fonamentals, procediment democratic per
a I'elecci6 de liders politics, existencia d’una esfera ptblica com a area de debat, que desenvoluparia una
societat civil en sentit ple.
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variats.” | Julio Aréstegui, per la seva banda, s'ha referit a la consecucié —
durant les décades dels seixanta i setanta— d’una «nova cultura politica,
lligada ja a valors democratics.® Aquests fets, sens dubte, tenien a veure
amb les transformacions en pautes, actituds i comportaments que el des-
envolupament havia provocat i que concorrien ara cap a un nou projecte.

Pel que fa a I'educaci6 i en I'ambit especific de I'educacid, la Transicié demo-
cratica va tenir també finalitats i tasques de gran relleu i influéncia, que amb
seguretat perviuen fins a la nostra situacid actual. En la seva definici6é i —com
deia abans— en els moments inicials de la seva implementacid, totes aquelles
intencions i accions confluien en el repte d’afirmar tedricament i practicament
els principis basics per a I'educacio i el model per articular el sistema que I'havia
de desenvolupar; totes havien de construir una politica de consens, compromis
i transacci6, que des de formes flexibles i plurals donessin suport a la construccid
sociopolitica del marc juridic de I'educacié en una societat democratica i per a
una societat democratica.® Perd a més, el caracter i les circumstancies d’aquesta
obra tenien davant un altre repte —consequent i inajornable— que era el fet
d’afrontar els historics i greus problemes del nostre ordenament i realitat educa-
tiva: la persistent confrontaci6 ideologica, la notable desigualtat d’oportunitats,
la continuada debilitat en I'actuacio estatal, etc.

En resum, doncs, és clar que I'eix central de la politica educativa havia de
ser I'ajustament de I'educaci6 i del sistema educatiu a un régim de llibertats i
pluralisme, i la intensificacié de I'accid estatal en aquest terreny, un programa
que comportaria importants mesures de derogacid, elaboracio i aplicacio.

Certament la paraula democracia,*® i els seus referents educatius,** ja havia
aparegut en la nostra literatura pedagogica durant els anys seixanta i setanta

7 Soto, Alvaro. Transicion y cambio en Espafia. 1975-1996. Madrid: Alianza Editorial, 2005, pag. 32.

8 Ardstegui, Julio. «La transicion politica y la construccion de la democracia», Martinez, Jesus A.
(coord). Historia de Espafia. Siglo xx. 1939-1996. Madrid: Céatedra, 2003, pag. 258. Vegeu també Carr,
Raymond; Fusi, Juan Pablo. Espafia. De la dictadura a la democracia. Barcelona: Planeta, 1979.

9 Mayordomo, Alejandro. «La transicion a la democracia: educacion y desarrollo politico», Historia
de la Educacion, nim. 21, 2002, pag. 19-47.

10 Burdeau, Georges. La democracia. Barcelona: Ariel, 1974; Duverger, Maurice. La democracia sin
el pueblo. Barcelona: Ariel, 1968; Elies i Busqueta, Pere. Qué és la democracia. Barcelona: R. Dalmau,
1964; Friedrich, Carl J. La democracia como forma politica y como forma de vida. Madrid: Tecnos, 1961;
Serrahima, Maurici. Democracia i sufragi. Barcelona: R. Dalmau, 1962.

11 Alberdi, Ricardo. «Exigencia cristiana y conciliar de la democratizacion de la ensefianza»,
Educadores, nim. 47, 1968, pag. 197-218; Andrés Oriza, Francisco. «<Democratizacion y calidad de la
ensefianza», Boletin Centro de Documentacion, nim. 20, 1968, pag. 30-36; Atardi, Juan M. «Estructuras de
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del segle passat. Solament evocarem tres records com a mostra. El 1972 Juan
M. Lumbreras insistia de manera destacada en alguns aspectes de la demo-
cratitzacié de I'ensenyament, el respecte als drets de la familia i la garantia
per a totes les iniciatives socials en el camp de I'educacid, perd constatava un
concepte integral d’aquell principi de democratitzacio: extensio i generalitza-
cio de I'ensenyament, preparacié dels alumnes per a la democracia en la vida
publica, organitzacié democratica dels centres.*? EI 1974 el professor Quinta-
na Cabanas revisava i convocava tres aspectes basics en la democratitzacié edu-
cativa: I'educacié com un valor social que havia d’arribar a tots els ciutadans;
la implantacié o desenvolupament de la vida democratica a la mateixa escola,
I'educacié com a foment o preparacié d’una societat realment democratica.'3
El 1977 el professor Jaume Sarramona sintetitzava d’aquesta manera les carac-
teristiques d’una escola d’acord amb els principis d’una societat democratica:
escola com a servei public; pluralisme com a reflex fidel dels valors existents
en la societat; sistema educatiu compensador de desigualtats; actitud critica
responsable com a baluard dels valors socials democratics; participacio efectiva
dels ciutadans en la seva gesti6 interna i extrainstitucional .

D’altra banda, al comengament de la Transicid, les expectatives i els pro-
grames apuntaven ben alt, i en una linia que reiterava amb claredat els aspec-
tes que seguim en aquest article. Lestiu de 1976 es plantejaven coses com
aquestes: Antonio Fontan, del Partit Demacrata, opinava que el govern de
transicié democratica havia d’abordar prioritariament I'increment de la inver-
sié en educacid, I'augment del nombre de centres i I'extensio de I'educacio
en suburbis i zones rurals, i obrir un gran debat per anar definint les ideo-

zdidlogo en el centro como instrumento esencial de la democratizacion de la ensefianza», Educadores, nim.
47, 1968, pag. 237-248; Federacion Espafiola de Religiosos de la Ensefianza. La democratizacion de
la ensefianza. Madrid: Ed. FERE, 1968; Gonzalez-Anleo, Juan. «Panorama general de la democratizacion
de la ensefianza», Boletin Centro de Documentacion, nim. 20, 1968, pag. 3-9; Gonzalez-Simancas, Mario.
«Nuevas estructuras de los centros para una democratizacion de la ensefianza», Educadores, nim. 47, 1968,
pag. 319-328; Leibholz, Gerhard «Democracia y educacion», Revista Espafiola de la Opinién Publica,
ndm. 19, 1969, pag. 47-67; Teixeira, Anisio S. «La democracia y su realizacién creadora en educacion,
Perspectivas Pedagégicas, nim. 21-21, 1968, pag. 199-213.

2 Lumbreras Meabe, Juan M. La lucha por la extension y la libertad de ensefianza. Madrid: Sindicato
Nacional de Ensefianza. 1972, pag. 41-42; publicat abans a Arbor, nim. 269, 1968.

13 Quintana Cabanas, Jos¢ M. La democratizacion de la ensefianza. Barcelona: Prima Luce, 1974,
pag. 10.

14 Sarramona, Jaume. «Participacion de los alumnos en la gestion escolar», Revista de Educacion,
num. 252, 1977, pag. 58-90.
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logies i plantejaments dels grups politics sobre objectius i mitjans concrets
en la politica educativa; Felipe Gonzalez, del Partit Socialista Obrer Espanyol
(PSOE), rebutjava de manera contundent «alimentar pressupostariament o
ajudar financerament I'escola privada»,® afirmava que el control i la gestié del
sistema educatiu havia de descentralitzar-se i diversificar-se, postulant per a
aix0 una escola publica gestionada per totes les entitats directament afectades
(sindicats, professors, municipis, pares...), «lluitar per democratitzar I'ense-
nyament» eliminant un ensenyament classista; Manuel Azcarate, del Partit
Comunista d’Espanya, manifestava que I'esfor¢ fonamental tenia com a eix
la consecucié —mobilitzant tots els recursos possibles— d’un ensenyament
public d’acord amb les necessitats del pais, i demanava I'establiment d’una
escola plenament democratica en el seu funcionament, producte d’un gran
debat nacional sobre els problemes d’'una educacié moderna a Espanya.*®

Des d’aquestes referencies, la meva col-laboraci6 en aquest monografic de
la revista vol tractar concretament de I'objectiu de democratitzacié que aquesta
etapa de la nostra historia planteja, quant als principis, les oportunitats i els
efectes d'una nova politica educativa, i, en conseqliéncia, pretén seguir-lo i
analitzar-lo a traves de quatre vies o camins fonamentals: I'establiment de drets
i llibertats, la garantia d’igualtat, el desenvolupament de la participacié social
en I'educacio, i la configuraci6 d'una educacio per a la ciutadania.

Dretsi llibertats

Es evident que en aquest aspecte el centre de tota I'accid politicoeducativa
del periode és la constitucionalitzacié dels preceptes proposats. El pacte esco-
lar al qual es va arribar com a punt de trobada i compromis és, sens dubte,
rellevant. EI PSOE assumeix la llibertat de creaci6 de centres, «I'ajuda» als
centres privats que reuneixin els requisits que marcara la legislacié posterior,
el dret dels pares que els seus fills rebin la formaci6 religiosa d’acord amb les
seves particulars conviccions..., i la UCD reconeix els principis del paper dels

15 En aquesta linia es mantenien les posicions del PSOE aprovades en els congressos de desembre de
1976 i maig de 1979.

16 Cuadernos de Pedagogia, nim. 19-20, 1976, pag. 3-5, 10-13, 15-18. També es pot veure: Ruiz
Olabuenaga, J. I. [et. al.]. Ensefianza, elecciones politicas y futuro educativo. Madrid: Narcea, 1977; «Los
partidos politicos y la ensefianza», Boletin del llustre Colegio Oficial de Doctores y Licenciado del Distrito
Universitario de Madrid, 1977; «Partidos politicos y Educacion», Revista de Ciencias de la Educacion, nam.
91, 1977.
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poders publics com a garant del dret de tots a I'educacid, aixi com la preséncia
dels principis participatius en el control i la gestié dels centres sostinguts amb
fons publics. Al costat d’aixo I'acord resultava més facil en els temes relatius a
I'obligatorietat i gratuitat de I'ensenyament basic, la competencia dels poders
publics en materia d’inspeccio i homologaci6 del sistema, I'autonomia univer-
sitaria.

Perd volem destacar dues expressions concretes dels punts 1 i 2 de I'article
27 de la Constituci6 de 1978 (aprovada per les Corts, el 31 octubre de 1978,
i confirmada pel poble espanyol el 6 de desembre d’aquell mateix any), quan
s'hi afirma que tothom té dret a I'educacio i que aquesta tindra com a objecte
el ple desenvolupament de la personalitat humana en el respecte dels drets i
llibertats fonamentals. S6n, sens dubte, particularment substancials.

D’altra banda, convé assenyalar que I'amplia relaci6 de drets i llibertats
que s’hi expressen respon a la configuracié d’Espanya com a estat de dret,
social i democratic, que propugna com a valors essencials del seu ordenament
juridicopolitic la llibertat, la justicia, la igualtat i el pluralisme politic (art. 1 de
la Constitucio), i que es basa en I'obligacio dels poders publics de promoure
de manera real i efectiva els principis de llibertat i igualtat (art. 9.2). De la
mateixa manera, cal recordar que l'article 27, en regular els aspectes educa-
tius, es relaciona amb alguns drets i llibertats fonamentals que s'indiquen en
el capitol segon del titol i de la carta constitucional: igualtat davant la llei (art.
14), llibertat ideoldgica i religiosa (art. 16), llibertat d’expressid, que conté la
llibertat de catedra (art. 20), dret d’associacio i llibertat de sindicacié (art. 22 i
28), dret de participacio (art. 23).

Perd encara hi ha una altra referéncia basica que dona significacié al que
compren aquell compromis de drets i llibertats. L'article 10.2 de la nostra
Constitucio va establir, en declarar els drets de la persona, que les normes
relatives a aquests drets i a les llibertats que la Constitucié reconeixia havi-
en d’interpretar-se «de conformitat» amb la Declaracié Universal dels Drets
Humans i amb els tractats i acords internacionals ratificats per Espanya.’ |
aixo tornava a requerir alguns punts de notdria importancia que, amb tot,
generarien llargament opinions i postures ben distintes, diferents métodes
d’interpretacio juridica, col-lisions i conflictes importants: el dret de tots a

17 Es recollia, per exemple, en documents de les Nacions Unides, com la Declaracié dels Drets
Humans (1948), la Declaracio dels Drets del Nen (1959), el Pacte Internacional de Drets Economics,
Socials i Culturals (1966), el Pacte Internacional de Drets Civils i Politics (1966), o de la UNESCO, com
és el cas de la Convencid relativa a la lluita contra les discriminacions en I'esfera de I'ensenyament (1960).
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una educacié obligatoria i gratuita, almenys en la instrucci6 fonamental, a una
educacio sense discriminacions, el dret dels pares a escollir el tipus d’educacio
per als seus fills i a assegurar I'educacio i I'ensenyament d’acord amb les seves
conviccions, el dret de tots els membres de la comunitat educativa a participar
en la presa de decisions, la llibertat dels particulars per establir i dirigir institu-
cions d’ensenyament.

Les dificultats i el desacord es van manifestar aviat en la primera reforma
educativa que havia d’implementar la nova norma constitucional. La Llei orga-
nica de I'Estatut dels centres escolars (LOECE), aprovada el juny de 1980, és
el primer exemple de lectura i aplicacio dels principis de la Constitucié durant
un temps en el qual ja es manifestava el nou to que succeia a les eleccions de
1979: «el consens ha acabat» va dir Adolfo Suarez i gairebé al mateix temps
Felipe Gonzalez afirma que el consens havia entrat «en I'arxiu de la historia.

D’una banda, la LOECE establia (art. 3) el dret de tots els espanyols a
«rebre una educacio basica i professional», una educacié que seria «obligatoria
i gratuita en els nivells que les lleis estableixin, sense que I'obligatorietat pugui
afectar els menors de sis anys», i afegia que la gratuitat s'estendria a I'etapa
preescolar quan les possibilitats pressupostaries ho permetessin. I, de I'altra,
cal destacar que I'article 5 definia el dret dels pares a triar el tipus d’educacid
per als seus fills i que aquests la rebessin d’acord amb les seves conviccions,
i establia que «a aquest efecte podran escollir el centre que millor sacomodi
a aquestes conviccions». A més, en aquest cas, deia que I'Estat garantiria «la
Ilibertat fonamental d’eleccié de centre educatiu en els nivells d’ensenyament
que s'estableixin com a obligatoris i, conseqiientment, gratuits».

L'ordenament legal establert per I'Estatut de centres escolars consagra-
va, des d’una posicié que seguia I’dptica conservadora,'® determinats punts
que cap recordar ara: el dret dels pares a triar el tipus d’educacio i el centre
docent que acomodi les seves conviccions, aixi com I'obligacié de I'Estat de
garantir —per mitja de la corresponent llei de financament— aquesta llibertat
fonamental en els nivells d’ensenyament que s'estableixin com a obligatoris i
gratuits (art. 5); el dret a establir i dirigir centres docents (art. 7 i 32), el dret
dels titulars d’aquests centres a establir un ideari educatiu (art. 34.1), que ha
de respectar la llibertat «d’ensenyament» dels professors i les associacions de
pares (art.15 i 18.2). Concretament en el cas dels professors, es deia que teni-
en garantida la llibertat d’ensenyament «dintre del respecte a la Constitucio,

18 En aquesta mateixa tendencia ja s’havia avancat, el 1979, una altra acci6 rellevant, la signatura amb
I'Estat del Vatica dels Acords sobre ensenyament, que afectaven alguns drets constitucionals.
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a les lleis, al reglament de régim interior i, si escau, a I'ideari educatiu propi
del centre». Per als alumnes (art. 36), establia drets com el respecte a la seva
consciencia civica, moral i religiosa, a ser educats «en un esperit de compren-
si0, tolerancia i convivéncia democratica», a la participacio activa en la vida
escolar i en 'organitzacié del centre «en la mesura que I'evolucid de les edats
dels alumnes ho permeti», etc.

Davant el recurs d’inconstitucionalitat presentat pels socialistes, el Tribu-
nal Constitucional, en la seva senténcia de 13 de febrer de 1981 (BOE de
24-ii), va precisar els termes, i en els seus fonaments juridics, va donar doc-
trina i elements d’interpretacio per al futur. La senténcia es fonamentava en
una concepcid de la llibertat d’ensenyament com a «projeccio de la llibertat
ideologica i religiosa» i del dret a expressar i difondre lliurement pensaments,
idees i opinions; afirmava que el dret reconegut als titulars dels centres privats
per establir un ideari educatiu propi forma part de la llibertat de creaci de
centres en la mesura que representa la possibilitat de dotar-los d’un caracter i
orientacid propis; a més, establia que el dret a fixar un ideari no és il-limitat,
sinG que ha de cenyir-se al marc dels principis constitucionals, el respecte als
drets fonamentals, el servei de la veritat i les exigencies de la ciéncia.

Quant a la qlestio de I'ideari, el Tribunal tractava d’evitar una «tendéncia
expansiva» de qualsevol de les llibertats implicades i demanava compatibilit-
zar llibertats, expressant que I’existéncia d’un ideari «conegut pel professor
en incorporar-se lliurement al centre» o «lliurement acceptat» quan el cen-
tre adopta aquest ideari amb posterioritat a aquella incorporacio, «no I'obli-
ga, com és evident, ni a convertir-se’n en apologista, ni a transformar el seu
ensenyament en propaganda o adoctrinament, ni a subordinar a aquest ideari
les exigencies que el rigor cientific imposa a la seva labor»; perd tampoc el
faculta per «dirigir atacs oberts o solapats contra aquest ideari». | va precisar
consequentment els camps seglients: «la virtualitat limitadora de I'ideari sera
sens dubte major pel que fa als aspectes propiament educatius o formatius de
I’ensenyament [...]», i, per tant, menor pel que fa a la «simple transmissio
de coneixements, terreny en el qual les propies exigéncies de I'ensenyament
deixen un marge molt estret a les diferéncies d’idearis».1®

19 Es interessant fer referéncia al vot particular formulat per Francisco Tomas y Valiente (al qual
s'adhereixen els magistrats Latorre Segura, Diez de Velasco i Fernandez Viagas), amb el qual insistia que el
citat respecte a I'ideari no pot ser entes com a veneracié o acatament sin6 com a consideracio o atencio, «el
deure de discrecid, de consideracid i reserva que ha de seguir la conducta professional d’aquells professors
d’un centre privat que no se senten identificats amb I'ideari del centre», i afegia que aquest deure no ha
d’entendre’s com a establert en benefici directe de la Ilibertat de creaci6 de centres, sin6 en la mesura que
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Recordem, també, que I'esmentada senténcia va considerar vaga i impre-
cisa la formulacié del principi d’intervenir «en el control i supervisar la gestio
economica del centre», i va declarar inconstitucional una altra referencia de
la llei: la remissid als reglaments interns de cada centre de la regulacié dels
assumptes concernents al dret de pares, professors i alumnes a participar en la
gestid i control dels centres sostinguts amb fons pablics, aixi com la imposicio
de participar a través d’una sola «associacio de pares». La intervencié dels pares
no havia de produir-se necessariament a través del canal associatiu.

Pero, en dates properes a I'aprovacio parlamentaria de la LOECE, Feli-
pe Gonzélez ja declarava que, si el seu partit arribava al poder, la llei seria
derogada, la qual cosa va succeir. La Llei organica 8/1985, de 3 de juliol,
reguladora del dret a I'educacié (LODE), fou presentada pel ministre José
Maria Maravall com un projecte amb dos trets principals: garantir el dret a
I'educacid i la llibertat d’ensenyament i fomentar una participacio real, respo-
nent a I'ordenament constitucional dels articles 16, 20, 27 i 44. El ministre
va declarar al Congrés que I'Estatut de centres havia trencat «I’equilibri i el
pacte constitucionals», i que «restringia, d’'una manera radical, el marc d’op-
cions de politica educativa».?® El repte legislatiu que, al seu judici, afrontava
la LODE era respectar el marc ampli tracat per la Constitucio i el seu sistema
de pesos i contrapesos. Una necessitat que s'incloia en el mateix preambul de
la Llei, on pot llegir-se: «S'imposa, doncs, una nova norma que desenvolupi
totalment i harmonicament els principis que, en matéria d’educacio, conté la
Constitucié espanyola, respectant tant el seu tenor literal com I'esperit que va
presidir la seva redaccio, i que garanteixi al mateix temps el pluralisme educa-

es correspon amb el dret fonamental dels pares al qual al-ludeix I'article 27.3 de la Constituci6. En aquesta
linia s'entenia que no podrien considerar-se com a vulneracions de I'article 15 de la LOEC «les simples
discrepancies aillades a proposit d’algun aspecte de I'ideari del centre que exposi el professor en el marc de
les seves normals activitats escolars», sempre que les manifesti «raonablement amb oportunitat i en forma
adequada a I'edat i grau de coneixement i maduresa dels seus alumnesy, i aixo perqué —es diu que— el ple
desenvolupament de la personalitat d’aquets s'obté també fomentant un esperit critic, del qual els mateixos
professors han de fer Us. | en la mateixa direccio es considerava que I'article 15 no pot emparar els titulars
dels centres per provocar, en nom del respecte a I'ideari, la renincia a determinats drets i llibertats, o
comprometre’s a favor d’'una opci6 determinada. Suplement al BOE de 24-ii-1981, pag. 24-29.

20 Deia Maravall sobre la LOECE que es va dirigir, principalment, a «assegurar el dret a crear centres
per part de la iniciativa privada i el dret dels titulars d’aquests centres a establir un ideari. La participacio
de la comunitat escolar en els centres sostinguts amb fons publics, la Ilibertat de consciéncia, la llibertat de
catedra, el control de les subvencions als centres privats que constitueixen part essencial d’aquest mandat
de la Constitucié en matéria d’ensenyament, varen ser, no obstant aixo, relegats [...]». Discurs del ministre
d’Educacid i Ciéncia... Llei organica del dret a I'educacid. Madrid: Ministeri d’Educaci6 i Ciencia, Cuadernos
legislativos, 1985, pag. 15.
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tiu i 'equitat».?* Drets i llibertats eren punts essencials en la llei, que pretenia
possibilitar «la cohonestaci6 equilibrada del dret a I'educaci6 i de la llibertat
de I'ensenyament», ser una norma de convivéncia basada en els principis de
llibertat, tolerancia i pluralisme, «fidel prolongaci6 de la lletra i I'esperit» de
I'acord al qual s’havia arribat en la Constitucio.

Per0, una altra vegada, com una prova mes que la transicié educativa con-
tinuava, el desacord i la dificultat es van fer presents durant tot el procés de
la seva elaboracid, i van perllongar el debat constitucional, en el qual es van
plantejar cinc mil esmenes. Alhora es feia I'intent de defensar la llei amb un
clar proposit de negociaci6 i amb una decidida voluntat que tingues perma-
néncia.?? Un cop aprovada la llei, el marg de 1984, es va haver d’esperar que
fos publicada al BOE fins al juliol de 1985, ja que s'havia presentat un recurs
previ d’inconstitucionalitat, per part de cinquanta-tres diputats del Congrés,
sobre el qual el Tribunal Constitucional havia emés sentencia uns quants dies
abans, el 27 de juny. En la senténcia es van rebutjar ampliament els motius
d’impugnaci6 presentats, tots menys un.?

El Tribunal entén, aixi, que no es veu «cap rad» per estimar I'al-legacio
d’inconstitucionalitat respecte a la manera com es regulen els criteris per a
I'admissié d’alumnes i el contingut general del dret a la Iliure eleccid. Tampoc
estima la impugnacio referent a les questions referides a la possibilitat i condi-
cions d’ajudes publiques per als centres concertats, formulades en els articles
47.1,49.3151.2, i en aquest cas, assenyala que les disposicions impugnades
compleixen I'ordenament constitucional, no contradiuen els preceptes cons-
titucionals o que la regulacio establerta no coarta o limita la llibertat d’ense-
nyament, sind «més aviat al contrari, contribueix a crear un mecanisme que
n'afavoreix I'exercici»; no accepta igualment el quart motiu d’inconstitucio-
nalitat, referit al fet que el projecte no respecta la distribucié de competéncies

21 En el discurs esmentat més amunt, el ministre afegia que el projecte no reflectia una concepcid
partidista «que hubiera podido dar lugar a un proyecto centrado en torno a la oferta estatal de educacién
y a la escuela publica como modelo [...]. Esta concepcion no hubiera infringido la Constitucion, pero si
hubiera roto su espiritu de compromiso».

22 pérez Galéan, Mariano. LODE. Intrahistoria de una ley. Toledo: Junta de Comunidades de Castilla-
La Mancha, 2001; Torreblanca, José. «La LODE vy el pacto escolar», Por la escuela publica. Homenaje a
Mariano Pérez Galan. Madrid: Cives, 1998.

23 El Tribunal va declarar inconstitucional I'article 22.2 i la disposicié transitoria 4, i va rebutjar
la ingerencia administrativa en I'aprovacié prévia de I'ideari de centre que es produiria en segregar
I"autoritzacio de creacio de centres i I'autoritzacio del seu I'ideari o caracter propi. Aixo, indicava el Tribunal,
«encobriria I'exercici d’una funcid jurisdiccional que no li correspon» i seria incompatible amb el respecte
dels drets fonamentals de la llibertat d’ensenyament.
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entre I'Estat i les comunitats autonomes, i el mateix rebuig es produeix en
la consideracio del cinque motiu, que impugnava determinades proposicions
referents a facultats del consell escolar de centre i els drets dels titulars de cen-
tres docents privats. Finalment, tampoc veu inconstitucionalitat en els punts
impugnats en el motiu sise, que afecten essencialment la titularitat d’aquets
centres i el regim de concerts (art. 21.2 i 48.3), ja que el Tribunal conside-
ra que no s’hi estableixen ni desigualtat ni discriminacions injustificades que
puguin afectar la llibertat d’ensenyament.

D’aquesta manera, el 1985, van quedar fixats clarament els drets i les Iliber-
tats, aixi com els principis basics del dret de tots els espanyols a una educacio
basica obligatoria i gratuita, i les finalitats de I'activitat educativa, orientada
pels principis i declaracions de la Constitucio (art.1 i 2). També es va esta-
blir el precepte que tots els centres publics desenvolupessin les seves activitats
d’acord amb aquests principis i garantint la neutralitat ideoldgica i el respecte
a les opcions religioses i morals, i el principi de participacio dels membres de
la comunitat escolar en I'organitzaci6 i funcionament d’aquests centres (art.18
i 19). I, de la mateixa manera, es van establir els drets que concernien els
pares (art.4 i 5) i els alumnes (art. 6 i 7). Finalment, la garantia de Ilibertats
va quedar establerta en diverses disposicions: Ilibertat de direccio i creacié de
centres (art. 21 i 22), llibertat de catedra (art. 3), llibertat d’associacié en I'am-
bit educatiu dels pares i alumnes (art. 5i 7).

S’havia fet un pas decisiu en la intencié de no trencar I'equilibri desitjat
en la Constitucid. Dos anys abans, José Maria Maravall confiava que amb el
projecte de llei que llavors es presentava guanyaria el conjunt de la societat
espanyola, «en engegar un ensenyament constitucionalitzat».?*

Una educacio per a tots

Els anomenats Pactes de La Moncloa, d’octubre de 1977, ja consideraven
entre les mesures i transformacions requerides I'elaboracio d’un «programa
educatiu amb la creacié del nombre de llocs escolars que siguin necessaris per
assegurar la plena escolaritzacio», la qual cosa exigiria un augment o expan-
si6 de la despesa publica en aquest terreny social, entés com un dels pilars

24 Entrevista a Jos¢ M. Maravall, Comunidad Escolar, 12-vii-1983, pag. 8. Seguia dient: «D’altra banda
també hi guanyem tots, en la mesura que la llei allunya I'ensenyament d’un estatisme burocratitzat i de
I'imperi patrimonial del titular de I'empresa docent.»
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de I'estat de benestar.?> Era un proposit destacable, si tenim en compte que
la inversio publica era dificil en un periode en el qual s'afrontava una dura
crisi economica, amb les politiques d’ajustament, que dirigirien el gruix de la
despesa publica a prestacions socials, i també dificil de sostenir partint d’un
sistema fiscal reduit en recaptacio i injust en distribucio, que necessitava unes
reformes (iniciades el 1977 i 1979) tendents a aconseguir una major progres-
sivitat.

D’aquesta manera, i enmig d’aquestes dificultats, va poder assolir-se un
creixement sostingut de la despesa publica entre 1976 i 1985. Pero, igual-
ment, cal constatar que, quan el 1980 es van complir els deu anys previs-
tos per a I'aplicaci6 dels objectius de la Llei general d’educacié, continuaven
existint problemes greus d’escolaritzacio: entre 1973 i 1981 augmenten de
manera molt significativa les subvencions a centres privats. Després de I'es-
forc propiciat pels Pactes de la Moncloa,?6 en els pressupostos per a 1980 i
1981 es produira una retallada real dels credits per a inversié en noves escoles
publiques, la qual cosa retardara el ritme de les construccions i dificultara la
resolucié del deficit funcional d’escolaritzacio.

Amb tot aix0, durant aquesta década 1975-1985 es van anar aconseguint
assoliments en I'objectiu prioritari de I'escolaritzacid: I'alumnat va augmentar
progressivament en tots els nivells educatius; es va produir la plena escolarit-
zacid dels infants entre els cinc i tretze anys i el 84% dels de catorze anys; es
va duplicar el nombre d’assistents a centres publics d’educacié preescolar; la
taxa de matriculats a EGB en centres publics va comengar a augmentar a poc a
poc, i va passar del 60,5% del total al 64,7%; el percentatge dels alumnes que
acabaven I'escolaritat amb graduat escolar va créixer del 65,11% al 72,40%.

Ara bé, hi ha alguna altra qliestié que cal destacar, sense entrar encara en el
detall de les condicions materials i qualitatives (recursos, repetici, abandona-
ment...) del procés, i és que —en el discurs de presentacio de la LODE— el
ministre Maravall reconeix que: «la qualitat de la placa escolar segueix sent,
no obstant aix0, molt desigual en I'actualitat. Encara estem molt lluny de
poder assegurar a tots els nens una placa escolar en una escola ben equipada;

2 Recordem que a la meitat dels anys setanta tot just depassava una mica per sobre de la meitat de
I’existent com a mitjana als paisos de 'OCDE. Molinero, Carme; Ysas, Pere. «Modernizacion econémica
e inmovilismo politico (1959-1975)», Martinez, Jesis A. Historia de Espafia. Siglo xx (1939-1996).
Madrid: Cétedra, 2003, pag. 182.

26 Pacto de La Moncloa. Informe sobre el programa de construcciones escolares. Madrid: Ministeri
d’Educaci¢ i Ciéncia, 1979.
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segueixen existint velles escoles en les quals I'esfor¢ docent dels professors s'en-
fronta a la miséria de les instal-lacions i de I'equipament indigne d’una nacio6
moderna».?” La literatura pedagogica d’aquests primers anys vuitanta ja revisa
les caracteristiques i els factors determinants de I'anomenat «fracas escolar», la
falta d’éxit, I'incompliment d’objectius, els resultats dolents, també del fracas
de I'escola i el seu context.

I al costat d’aix0 resulta obligat fer una breu referéncia sobre I'atencié que
en aquest periode es presta a I'existéncia de desigualtats per sexe, per distri-
bucid geografica i per raons socioeconomiques i, especialment, a certes desi-
gualtats que persistien de manera notoria, centrades sobretot en els periodes
d’educaci6 no obligatoria. Algunes dades, aproximadament de 1981, servei-
xen com a mostra: els nens i les nenes de classes més afavorides s'escolarit-
zaven a preescolar en un percentatge entre deu i vint punts per sobre dels
que pertanyien a sectors més desfavorits; igualment, les taxes d’escolaritzacio
en aquest nivell eren més baixes en I'ambit rural; les taxes d’escolaritzacio a
batxillerat eren tres i quatre vegades superiors en les classes mitjanes que en
I'obrera; I'alumnat de quinze anys i de classe obrera representava el 61,5% de
I'escolaritzat a formaci6 professional (FP), percentatge que disminuia fins al
33% en el cas del batxillerat unificat polivalent (BUP). Aquesta desigualtat
es produia igualment pel que fa a I'abandé escolar en finalitzar I'escolaritat
obligatoria. El 1981, hi ha un 34% de fills d’obrers de quinze anys fora de les
institucions escolars, mentre que de classe mitjana-alta n’hi havia Gnicament
el 3% de desescolaritzats, i igualment es manifestava la desigualtat en les taxes
més altes de poblacié no escolaritzada al final de I'etapa obligatoria en zones
rurals, on era major la manca de centres d’ensenyament secundari i menors les
exigencies de formaci6 per part del mercat laboral.28

Per al primer govern socialista, la igualtat en I'educacid es va convertir en
un objectiu essencial i prioritari, i aixo des d’un enfocament compensatori en
el qual la dificultat i el desavantatge es van presentar com els principals camps
d’actuacié. Les Primeres Jornades Educatives i Pedagogiques del PSOE expres-
saven el rebuig i la dentincia de factors selectius i discriminatoris en el sistema
educatiu vigent (baixa escolaritzaci6 a preescolar, falta de recursos economics
per accedir determinats nivells educatius, dificultats en I’entorn sociocultural,
insuficiéncies escolars en les zones rurals...) i emfatitzaven el paper de I'educa-

27 Ley organica del derecho a la educacion. Madrid: Ministeri d’Educacié i Ciéncia, Cuadernos
Legislativos, 1985, pag. 19.
28 Las desigualdades de la educacion en Espafia. Madrid: CIDE, 1992.
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ci6 per corregir desigualtats mitjancant I'educacié compensatoria, una qestio
que emergia amb forga en la nostra literatura i politica pedagogica i sobre la
qual a continuacid faré un comentari per mostrar algunes relacions.

Aquesta manera de considerar el tema recorda, en primer lloc, la distincio
feta per Husen entre igualtat d’oportunitats com a garantia per a tots d’accés
al sistema escolar, igualtat d’oportunitats en el tractament dintre del sistema
i igualtat d’oportunitats per a I'establiment de mesures correctores tendents
a una major igualacio per a I'éxit escolar.2® Es a dir, assenyalen la possibilitat
d’un tractament no igualitari que faciliti més suport —«discriminacid positi-
va»— als que en necessitin més, ja que presenten uns clars «desavantatges soci-
oculturals que condicionen negativament els seus resultats escolars, i que es
fa necessari compensar», sense entendre com a inferioritat el que solament és
diferencia. Aquesta desigualtat, a més, en comencar aviat —ja a preescolar—,
genera des del principi una certa seleccio, per la qual cosa diferents grups es
beneficien menys del sistema educatiu.3°

| aquesta consideracié es dona, a més, al costat d’altres analisis que es
fan durant aquest mateixos anys. EI mateix Husen afirmava també que les
reformes en el camp de I'ensenyament no podien substituir la reforma de la
societat. Eren posicions critiques que expressaven que aquests enfocaments
desviaven I'atencid de les causes socioecondomiques de la desigualtat i reduien
I'acci6 a programes de caracter exclusivament educatiu.®® Raymond Boudon
afirmava que la reducci6 de les desigualtats escolars no implicava la reduccid
d’altres formes de desigualtat com la immobilitat social.3? Bertein és un altre
bon exemple que serveix per contextualitzar el tema. La seva reaccio vol asse-
nyalar, en principi, el fet que se subratllin molt les manques en les families i els
nens, i no en I'escola. El concepte d’educacié compensatoria, escriu, distreu
I’atencio del context educatiu i I'organitzacid escolar, ambits sobre els quals
demana una analisi més seriosa i sistematica.3?

29 Husen, Torsten. Origen social y educacion. Madrid: ENAP, 1973.

30 Stambak, M. «Examen critico de la nocién de desventaja socio-cultural», Educacion compensatoria.
Madrid: Ministeri d’Educaci6 i Ciencia, pag. 71.

31 Stukat, K. G. «Situacion actual de los conocimientos en materia de inferioridad social y
posibilidades de compensacion», Educacion compensatoria. Op. cit., pag. 48.

%2 Bourdon, Raymond. «Educacién e igualdad», Politica, Igualdad social y Educacion. Madrid:
Ministeri d’Educacid i Ciéncia, 1978, pag. 74; Linegalité des Chances. La mobilité sociale dans les societés
industrielles. Paris: Armand Collin, 1974.

33 Bernstein, Basil. «<Una critica de la educacion compensatoria», Wrigth Mills, C. [et al.].
Materiales de sociologia critica. Madrid: La Piqueta, 1986, pag. 203-218.
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D’altra banda, resulta evident la correspondencia de la politica de discrimi-
nacié positiva que desenvolupa I'educacié compensatoria, a fi de no solament
assegurar la igualtat juridica sind també la real, amb la clara referéncia que el
mateix Maravall fa del «principi de diferéncia» de John Rawls, que diu que
subscriu, parlant al Congrés, el 1986.34 Recordem I'impacte que la Teoria de la
justicia de Rawls té en la filosofia politica,® a través de les seves diverses formu-
lacions i de la discussi6 promoguda. D’aquesta obra ens interessa assenyalar la
seva preocupacio per conciliar llibertat i igualtat i per articular una concepcio
publica de la justicia —considerada el tret fonamental i la virtut basica de les
institucions socials—, de la practica social de la justicia com a responsabilitat
col-lectiva. | convé recordar també que els dos principis que fonamenten el
seu concepte de «justicia com a equitat» estableixen que tots els béns socials
—com la llibertat i les oportunitats— han de ser distribuits uniformement,
tret que una distribuci6 desigual d’algun bé o de tots produeixi un avantatge
als menys afavorits. Sostenen, doncs, un principi de diferéncia, una justicia
distributiva, igualtat equitativa o justa igualtat d’oportunitats. La que es qua-
lifica com a interpretacié democratica per a la justificacid de les desigualtats es
basa en I'afirmacio que, suposant I'existéncia d’'un marc d’institucions que faci
vigent la igualtat equitativa d’oportunitats, les majors expectatives dels millor
situats son justes Unicament si funcionen dintre d’un esquema «que millori
les expectatives dels membres menys avantatjats de la societat». En aquesta
argumentaci6 en defensa del «principi de diferencia» —que Rawls exemplifica
també aplicant-lo a I'educacio— situa el principi de compensaci6: afirma que
les desigualtats immerescudes exigeixen correccid. Aixo significaria assignar
recursos per corregir el biaix de les contingéncies en direccid a la igualtat.

Doncs bé, el Reial decret de 27 d’abril de 1983 (BOE del 11-v) inau-
gurava aquesta linia politica d’acci6 contra les desigualtats: «preferent aten-
ci0 a sectors especialment desfavorits» o0 en zones deprimides considerades
en conjunt com a «zones d’actuacié educativa preferent»; una politica amb
objectius i accions diverses: serveis de suport escolar i centres de recursos per
a institucions docents amb indicadors de infradotacié o baixa qualitat (taxes
superiors a la mitjana d’analfabetisme, nivells baixos d’assisténcia a preesco-

34 Ho recorda Maria Fernandez Mellizo-Soto a la seva obra Socialismo, igualdad en la educacion y
democracia. La experiencia de Gonzélez y Mitterand. Madrid: Instituto Juan March, 2001, pag. 239.

3 Rawls, John. A Theory of Justice. Harvard: University Press, 1971; Teorfa de la Justicia. México: FCE,
1978; La justicia como equidad. Madrid: Tecnos, 1999; Economic Justice. Penguin Book, 1973; «Justicia
distributiva», Estudios PUblicos. Revista de Humanidades y Ciencias Sociales, nim. 24, 1986, pag. 53-90.
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lar, desfasaments entre curs académic i edat, abandons a EGB i FP...), assesso-
rament al professorat, establiment de cursos especials per a joves de catorze i
quinze anys no escolaritzats, desenvolupament de campanyes d’alfabetitzacio,
creacié de modalitats especifiques d’ajudes a I'estudi, etc. D’altra banda, un
altre decret de 28 de juliol d’aquest mateix any (BOE 27-viii-1983) dissenya-
va la nova politica de beques —emmarcada, es diu alla mateix, en I'educacio
compensatoria i inspirada en els principis d’equitat i solidaritat— com un
altre dels reptes per fer efectiu I'ordenament constitucional de garantir el dret
de tots a I'educacio. Com a objectius s'assenyalen possibilitar I'accés als estu-
dis no obligatoris i la continuitat, I'escolaritzacié de joves de catorze i quinze
anys i les ajudes a membres de la poblacid escolar necessitats de particular
proteccio.

En la defensa de la LODE, Maravall al-ludeix a algunes quiestions de base:
el déficit de places escolars existent a causa de la historica inhibici6 de I'Estat
en aquest tema, I'obligaci6 de I'Estat d’assegurar una placa escolar digne per
a tots, la necessitat que la llibertat d’eleccié de centres no es contraposi a la
igualtat d’oportunitats educativa i la garantia d’almenys una opci6 digna. Aixi,
en les primeres linies del preambul de la Llei, s'afirma la necessitat de complir
definitivament una fita historica, I'extensio de I’'educacid basica «fins a arribar
a tots i cadascun dels ciutadans», una quiestio pendent —es recorda— ateses
les anteriors insuficiencies del desenvolupament socioeconomic i d’un plante-
jament politic, el principi de subsidiarietat, que havia afeblit les responsabi-
litats i iniciatives de I'Estat en materia educativa. Larticle 1 estableix, d’altra
banda, aquell dret fonamental de tots els espanyols d’una educaci6 basica i
d’accés a altres nivells superiors, en funcié de les seves aptituds i vocacio, i
sense discriminacions degudes a la capacitat economica, el nivell social o el lloc
de residencia. Larticle 6 reconeix com a dret dels estudiants rebre ajudes per
«compensar» manques de tipus familiar, economic i sociocultural, i I'article 27
especifica que els poders publics desenvoluparan aquella garantia de I'exercici
efectiu del dret a I'educacié —I'atencio a les necessitats educatives i la creacio
de centres docents—, per mitja d’'una programacié general de I'ensenyament
duta a terme amb la participacio efectiva de tots els afectats.

El valor i les possibilitats de la participacié democratica

Potser a aquest apartat, i al seglient, li seria escaient aquella qualificacié
amb la qual Santos Julid encapgala un dels seus treballs; es tracta d’'un temps
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en el qual els espanyols estan «aprenent el llenguatge de la democracia»;¢ «el
temps que analitzem sosté una ferma reivindicacio de la democracia», escriu,
«i un estimul a I'aprenentatge i la incorporacio dels valors democratics». En
I'ambit educatiu aixo va tenir una conseqtiencia essencial i és que es comenca
a demanar amb forca una gestié democratica i, conseqlientment, participati-
va, tant de la politica educativa general com dels centres escolars.

Iniciatives plurals van anar generant documents teorics i manifests de
proposta: I'any 1975 ja S'anticipaven algunes propostes d’ideari politic de
Victorino Mayoral;3" tot seguit, a Valencia, va tenir lloc la consolidacié final
del Seminari de Pedagogia del Col-legi de Doctors i Llicenciats®® o de la pri-
mera Escola d’Estiu celebrada I'any 1976; a Galicia, el Manifesto dos ensinantes
galegos;®® a Catalunya, els documents de la Escola d’Estiu del moviment Rosa
Sensat i el Col:legi de Doctors i Llicenciats, o els dels ensenyants del PSUC.
En resum, van tenir un referent historic destacat en I'acci6 del Col-legi Ofi-
cial de Doctors i Llicenciats de Madrid, que va presentar al seu butlleti, entre
19751 1976, Una alternativa por la educacion. Bases de discusion.*® En tots els
casos es defensava, de manera reiterada, una planificaci6 i gestio democrati-
ca i descentralitzada del nostre sistema educatiu. També el 1976 la Federacio
Espanyola de Treballadors de I'Ensenyament considerava com a objectius dues
questions, que després trobarem reflectides en la legislacid: la planificacié de
programes i objectius generals de I'educacio i la gestié de la politica educativa
havien d’establir-se de manera democratica, i el mateix s’havia de produir en la
gestid dels centres escolars concrets. !

El febrer de I'any 1978 es plantejava al Congrés dels Diputats una pro-
posicié de llei sobre constituci6 de consells escolars, que s'anticipava a I'or-
denaci6 definitiva del precepte constitucional sobre participacio social en
I'ensenyament. En la seva defensa, el diputat Gutiérrez Pascual manifestava
que la proposicid tenia com a inspiracid el principi «d’estendre la democra-
cia, entesa com a vivéncia personal i societaria, a totes les activitats d'indo-

36 Mainer, José-Carlos; Juli, Santos. El aprendizaje de la libertad. 1973-1986. Op. cit., pag. 31.

37 «La gestion democratica del sistema educativo», Documentacién Administrativa, nim. 168, 1975,
pag. 81-145.

38 Seminario de Pedagogia de Valencia. Por una reforma democratica de la ensefianza. Barcelona:
Avance, 1975.

39 «La alternativa gallega», Cuadernos de Pedagogia, nim. 16, 1976, pag. 37.

40 Bozal, V. Una alternativa para la ensefianza. Madrid: Centropress, 1977.

41 La UGT y la ensefianza. Resoluciones del Congreso de Cadiz, mayo de 1976. Madrid: Akal, 1976.
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le comunitaria». Es deia que per promoure el fet que la comunitat escolar
sigui un espai de socialitzacié i d’aprenentatge de convivéncia és necessaria
una participacio «real, efectiva i normativitzada» en el procés educatiu, pero
també s'al-ludia a objectius de la participacio, com la millora en la qualitat de
I'educaci6 i la construcci6 de la comunitat escolar des del pluralisme i la inte-
gracio d’interessos.*? De la mateixa manera, el diputat Gdmez Llorente va
emfatitzar que considerava la proposicié com «un programa perque la demo-
cracia no S'acabi a la porta de I'escola i perqué la democracia no s'acabi [...]
dintre dels centres». No solament considerava necessaria una nova estructura-
cié democratica de les institucions educatives, sind de tots els nivells, la qual
cosa requeria I'existéncia d’organismes participatius en els diferents nivells de
decisié politica sobre I'educacio, una descentralitzacié en una «nova demo-
cracia social avancada».*3

En aquest text ja es parlava dels consells escolars en I'ambit de I'Estat, de
«territoris autonoms» i provincials i de comarques o districtes, que havien d’in-
tervenir en la planificacio i programacid general del sistema educatiu; també
del consell escolar de centre, consell de professors, comissié de convivencia i
comissions pedagogiques de curs. La proposicio va ser rebutjada per 15 vots a
favor, 18 en contra i una abstenci6. La UCD la va rebutjar, subratllant que al
cap de quinze dies el Congrés disposaria —com ja havia anunciat el ministre
d’Educacié— d’un projecte de llei que preveuria el régim educatiu o I'Estatut
dels centres docents. 44

Aquesta llei anunciada arribaria a aprovar-se finalment el 1980, encara que,
en relacio amb el tema de que tractem ara, cal assenyalar que la Constitucio
havia marcat préviament, el 1978, dues normes basiques sobre la participacid
en I'educacio: el principi de participacié social en I'ensenyament havia de fer-
se efectiu en «la programacio general de I'ensenyament» i també en «el control
i gestio» dels centres docents publics. Com de seguida veurem, aquesta quiestio
aniria configurant-se a través d’una doble interpretacio i del desenvolupament
politic.

42 Cortes. Diario de Sesiones del Congreso de los Diputados. Comision de Educacion y Ciencia, afio 1978,
nim. 22, 23-ii-1978, pag. 790.

43 Ibidem, pag. 794-796.

44 El diputat Gonzalo Payo Subiza (UCD) també expressava reticencies significatives, com la segtient:
«preocupa al meu grup la participacié tal com la concep aquesta proposicid de llei, potser massa dirigida
a sectors que podrien tenir connotacions d’interessos no estrictament educatius i, per tant, que es coarti
la personalitat humana davant el dret d’educar-se en I'exercici responsable de la llibertat i el respecte als
principis democratics d’una convivencia pluralista». Ibidem, pag. 793.

126 Educaci6 i Historia: Revista d'Historia de I'Educacié, nam. 18 (juliol-desembre, 2011), pag. 107-136



DEMOCRACIA T POLITICA EDUCATIVA ESPANYOLA, 197571985

En efecte, fonamentalment la Llei organica de I'Estatut dels centres esco-
lars (Llei de 19-vi, BOE del 27-vi) va establir el segtient: que professors, pares,
personal no docent i alumnes «intervindran en el control i gestié de tots els
centres sostinguts per I'administracié amb fons publics» (art. 16); que en cada
centre existira «una associacio de pares d’alumnes [...] a través de la qual exer-
ciran la seva participacio» i podran defensar els seus drets, col-laborar en la
labor educativa, etc. (art. 18.1 i 18.2); que els organs col-legiats de govern
seran el consell de direccid, el claustre de professors, la junta econdmica i altres
que puguin determinar-se reglamentariament (art. 24.3); que reglamentaria-
ment es determinaria el procediment pel qual I’Administracio seleccionara i
nomenara els directors (art. 25.2); que pares, professorat, personal no docent,
alumnat i un membre de la corporacié municipal (aquest ultim, solament en
els centres de preescolar i EGB) participaran en el consell de direcci6 per defi-
nir els principis i objectius educatius generals, aprovar el reglament de régim
interior, informar la programacié general d’activitats, aprovar el pla d’admi-
nistracio dels recursos pressupostaris i supervisar la gestio economica, etc. (art.
26); que el claustre, integrat per la totalitat dels professors, tindra competén-
cies per programar les activitats educatives, elaborar el reglament juntament
amb I'associacio de pares, fixar i coordinar criteris sobre la labor d’avaluacio i
recuperacio, coordinar les funcions d’orientacié i tutoria, promoure iniciatives
pedagogiques, triar els seus representants en els organs col-legiats, etc. (art.
27); que en la junta econdmica participaran també professors i representants
triats per I'associacio de pares (art. 28).

En el cas dels centres privats, I'Estatut va indicar que havien d’elaborar un
reglament interior per establir la intervencid de pares, professorat, personal
no docent i alumnat en el control i la gestio dels centres. Recordem, final-
ment, que la senténcia del Tribunal Constitucional de 13 de febrer de 1981
va declarar inconstitucional el fet d’articular la participacié només a través
d’una associacié de pares, atés que el dret de participacio estava reconegut i
formulat en la Constitucio «sense restriccions ni condicionament», cosa que
indegudament es fa en exigir un canal associatiu. I igualment el Tribunal va
considerar inconstitucional el fet de deixar per a un posterior reglament de
régim interior la regulacié d’alguns aspectes relatius a la participacio (art. 18.1
i 34.2,) ja que aquesta simple remissié no permet «considerar suficientment
garantit I'exercici del dret».

En aquest mateix temps, des del PSOE es postulava un plantejament que,
segons Victorino Mayoral (delegat federal d’Educacio), pretenia significar un
tractament politic en profunditat del tema, que el mantingués lluny tant de
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maximalismes com de posicions purament estetiques. En aquest cami s'asse-
nyalaven diverses direccions organitzatives, que reiteraven enfocaments antici-
pats en la proposicié de llei a la qual abans ens referim: democratitzacio de les
decisions fonamentals de la planificacio educativa, per a la garantia del «dret a
I’educacid» en condicions dignes i igualitaries; democratitzacio de I'organitza-
cio i gestio administrativa, descentralitzacio i desconcentracio de la capacitat
decisoria. Aquesta gestio democratica, segons el parer de Mayoral havia de
consolidar la democracia i garantir el pluralisme, hauria de ser estimul d’efica-
cia i qualitat, contribuiria a acabar amb la burocratitzacid, I'autoritarisme, el
control ideoldgic o la concepcié patrimonial del centre, i havia de facilitar el
protagonisme de les comunitats escolars.*

Quan el ministre José Maria Maravall va defensar el projecte de Llei orga-
nica del dret a I'educaci6, va fer pales el sentit de la participaci6é no solament
com un factor de democratitzacio i que legitima el financament public, sind
com a garantia de major receptivitat respecte de les necessitats educatives i de
suport a una major qualitat de les activitats educatives, la qual cosa afectaria
«tant la gestié burocratica de I'Estat com el omnimode poder dominical del
propietari del centre escolar privat», perqué es tractava, va dir, d’harmonitzar
drets i d’afirmar la intervencio social ( de pares i professorat) no de I'Estat, i
perqué, per al cas dels centres privats sostinguts amb fons publics, la partici-
pacié no impedia ni es contraposava al caracter propi que defineix un centre:
«no es pot parlar aqui d’interessos contraposats per principi entre la comu-
nitat de pares iel centre escollit per ells lliurement; els interessos han de ser
concorrents».%6 | ja el mateix text legal explicitava la participacié com a base
d’una opcié de sistema educatiu «en el qual una comunitat escolar activa i
responsable és coprotagonista de la seva propia accio educativar, constructora
d’un «procés actiu de donar vida a un auténtic projecte educatiu.

La Llei establia en el seu articulat els punts o aspectes essencials per a
aguest important objectiu. Els resumirem ara per mitja dels apartats seguents:

a) Lestabliment dels drets de pares i estudiants (art. 3-8); I'aplicaci6 del
principi de participaci6 en les activitats educatives i I'organitzacid i
funcionament dels centres pablics (art. 19).

4 Mayoral Cortés, Victorino. «La gestion democratica del sistema educativo», Los socialistas ante
la educacion... Op. cit., pag. 85-119; Gomez Llorente; Luis, Mayoral, Victorino. La escuela publica
comunitaria. Barcelona: Laia, 1981.

4 | ey organica del derecho a la educacion... Op. cit., pag. 25.
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b) EIl desenvolupament de la participacié —i en aix0 es produia una
notoria diferéncia amb el fixat en la LOECE— també en I'ambit
de la programacié general de I’ensenyament, que tingui en compte
les necessitats educatives i la creacid de centres:*” Consell Escolar de
I'Estat, consells escolars de les comunitats autonomes, aixi com altres
consells d’ambit territorial (art. 27-35).

c) Laregulacid dels organs de govern dels centres publics i fonamen-
talment les atribucions atorgades al consell escolar (art. 36-46) en
qlestions com I'eleccié del director del centre, I'admissio de I'alum-
nat, I'aprovacio i avaluacio de la programacié general i del projecte de
pressupost, I'aprovacié del reglament de régim interior, la supervisié
de Iactivitat general en els aspectes administratius i docents, etc.

d) Lordenacio dels organs de govern als centres concertats (art. 54-61),
amb un consell escolar, al qual correspon intervenir en la designacio i
cessament del director —entre altres assumptes—, en la selecci6 i aco-
miadament del professorat, en I'aprovacié del pressupost del centre
en allo que pertoca als fons publics rebuts i les quantitats autoritzades
en concepte d’activitats i serveis complementaris, aprovar i avaluar la
programacio general, participar en I'aplicacié de la linia pedagogica
global del centre, etc.

En aquest punt, també podrien citar-se algunes debilitats i disfuncions en
els procediments, que certament van afectar I'extensié i qualitat del treball
participatiu realment aconseguit, i sobretot quant a la seva possibilitat de ser
un agent constructiu i significatiu en la dinamica de la vida i els processos
educatius. Pero en aquest text no sén pertinents.*8

Aprendre la democracia

La carta constitucional de 1978 va establir que I'educacié havia de tenir
com a objecte «el ple desenvolupament de la personalitat humana en el res-

47 Sobre la problematica i restrictiva conceptualitzaci6 del terme «programaci6» (quantitativa) a la
LODE vegeu: Vifiao Frago, Antonio. «Nuevas consideraciones sobre la descentralizacién y participacion
educativas», Educacion y Sociedad, nim. 3, 1985, pag. 129-150.

48 Mayordomo, Alejandro. «Educacion: el largo y dificil camino de la ciudadania», Jornet Melia,
Jests (ed.). La letra sin sangre entra. Valéncia: Publicacions de la Universitat de Valencia, 2009, pag. 293-
307.
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pecte dels principis democratics de convivencia i els drets i llibertats fona-
mentals». En agquest moment podia semblar que s'ajustava molt bé a Espa-
nya una consideracio que, no feia gaire temps, havia exposat I'Informe de la
comissié internacional sobre el desenvolupament de I'educacio: en contraposicid
a una utilitzacié abusiva, dogmatica i estreta dels elements politicoideologics
en I'educacio, «les finalitats politiques i civiques son un component essencial
de I'empresa educativa de tota societat que tendeix cap a la democracia».*
Un proposit i una norma que des del comencament mateix de la Transicié va
tenir els seus primers arguments i petites accions d’anticipacio. Indicaré alguns
moments interessants en aquest itinerari fonamental de democratitzacio.

En I'orientaci6 general d’aquesta linia de treball, un aspecte notable ja va
apareixer en I'Ordre ministerial de 29 de novembre de 1976 (BOE 3-xii), que
introduia nous continguts en I'area social de la segona etapa d’EGB, fonamen-
talment perqué aquesta disposicio legislativa expressava la seva pretensio de
contribuir a la construccié d’un tipus de societat que considera I’'home com a
subjecte de drets i deures publics i que pretén desenvolupar les virtuts etiques
i comunitaries. Les bases i les formulacions de la democracia en 'ambit mun-
dial, el pluralisme politic o religids, les situacions conflictives en la convivencia
humana i les maneres de superar-les, etc. eren nous continguts que, segons que
es reconeixia en les posteriors instruccions aprovades per la Direccié General
d’Educacio Basica, pretenien incidir a eliminar un enfocament de formacio
politica unilateral i incidir en la preparaci6 dels joves per a I’exercici dels drets
i deures de la ciutadania, basats en el respecte de les Ilibertats democratiques.
Una altra ordre, de 30 de juny de 1977 (BOE 29-vii), que prorrogava I'anteri-
or disposicio, insistia que, en el futur, la situacid politica del pais exigiria «una
adaptacio dels programes a les noves situacions i estructures, la modificacio
d’alguns criteris organitzatius dels centres i la renovaci6é d’actituds i la con-
ducta de la comunitat educativa i del mateix professorat que ha de promoure
els valors fonamentals de la convivéncia mitjancant la reflexio, el dialeg i la
participaci6 activa de I'alumnat».

D’altra banda, hem d’esmentar igualment un reial decret de la Presidéncia
del Govern (4 de mar¢ de 1977, BOE 22-iii), en que s'assumia «reconsiderar
la justificaci6 de la disciplina de Formacio Politica en I'educaci6 universita-
ria» i S'establia que, d’acord amb «el procés de transformacié que estan expe-
rimentant la vida social i politica espanyola», els plans d’estudis universitaris

49 Faure, Edgar. Aprender a ser. Madrid: Alianza, UNESCO, 1973, pag. 231.
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no inclouran en endavant I'assignatura anomenada Formaci6 Politica. Un
altre decret de 15 d’octubre del mateix any (BOE 27-x), que al-ludia també a
aguests moments en els quals s’efectuaven els estudis i treballs necessaris per
a I'elaboracié d’un text constitucional inspirat en els principis democratics,
suspenia, per tant, els ensenyaments de formacio politica en els centres de
batxillerat i FP i suprimia el Seminari de Formacié Civica del Curs d’Orien-
tacié Universitaria. D’aquesta manera, quedarien sense efecte tots els nome-
naments dels professors que havien impartit aquestes disciplines als centres
estatals.>°

El 1978, després dels resultats experimentals dels programes aprovats
—com hem vist— (per les ordres ministerials de 29-xi-1976 i 30-vi-1977),
una nova ordre ministerial, de 6 d’octubre (BOE 13-X), va incloure continguts
de formacid ética i civica en I'area social de la segona etapa d’EGB. En aquest
moment s'afirmava de manera significativa que I'educacio per a la convivéncia
era un objectiu prioritari per construir a una societat basada en la consideracio
de la persona humana com a subjecte de drets i deures pablics i per fomentar
les virtuts étiques i comunitaries.

En les orientacions pedagogiques que va establir aquesta disposicio, tro-
bem alguns referents que és convenient esmentar aqui. Per exemple, alguns
dels objectius generals plantejats, significatius d’'una nova etapa encara en
construcci, eren: preparar per «l’exercici i respecte dels drets i deures de ciu-
tadania, les Ilibertats democratiques i els drets humans fonamentals», «desen-
volupar I'esperit critic, la capacitat d’autonomia moral i el sentit de responsa-
bilitat que permetin descobrir i interpretar els valors de la societat i defensar-se
de tot tipus de manipulacié», comprendre «el sentit universal que tenen la
cultura, les llibertats i la solidaritat en I'ambit del mon contemporani». | a més
podem fixar-nos en els continguts que es marquen —per al seté curs— perque

50 Sobre el sentit d’aquesta mesura i les repercussions sobre el professorat, el grup parlamentari
d’Alianca Popular, per mitja del senyor Licinio de la Fuente fa una pregunta al Congrés, a la qual contesta
el ministre [figo Cavero. Aquest Ultim afirma que aquella assignatura invoca «unes lleis politiques que estan
sent superades i periclitades». No obstant aixo, el ministre afegeix: «nosaltres entenem [...] que la formacié
politica correspon als pares, a la societat i als partits, pero no als professors [...]. Els professors als instituts
i als col-legis crec que en el futur han d’'informar i donar a congixer als alumnes la legalitat positiva de la
nova Constituci6. S’establira», continua, «una assignatura de coneixement de I'ordre constitucional. | en
aquest punt li contesta Licinio de la Fuente que considera «singular aquesta posicié perqué en la major part
dels paisos occidentals hi ha una assignatura denominada Formacié Civicosocial, que no solament compreén
I'estudi dels textos constitucionals sind la formaci6 d’una série d’aptituds ciutadanes que poden contribuir
a la convivencia en el futur de tots els homes i que sén necessaries en un sistema democratic». Diario de
Sesiones del Congreso de los Diputados, nim. 1, 11-i-1978, pag. 37-42.
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s'estudii la democracia com a forma politica d’organitzar la convivencia: orga-
nitzacio de I'Estat democratic, la Constitucié espanyola, la unitat d’Espanya
com a estat i la seva estructuracio constitucional, la unificacio europea, els
textos internacionals sobre els drets humans i la seva incorporacio a la legis-
lacio espanyola..., 0 en alguns dels que s'inclouen al vuité curs: pluralisme
politic, ideologies sociopolitiques a Europa, educacid per a la comprensio, la
pau i la solidaritat. Finalment, un altra mostra d’aquestes direccions renovades
s'observa en certes orientacions per a I'actuacio docent, en les quals S'impulsa
a educar ajudant sobretot a formar actituds; I'aprofitament com a recurs edu-
catiu de la propia organitzacié comunitaria del centre; I'obertura a la realitat
circumdant; I'activacio participativa de I'alumnat, etc.

Una vegada aprovada i ratificada la Constitucid, la Llei 19/1979, de 3
d’octubre (BOE 6-x) suprimia la matéria Formacié Social, Politica i Econo-
mica establerta per la Llei general d’educaci6 de 1970 i ordenava incloure als
plans d’estudi de batxillerat i formacio professional, a partir d’aquell mateix
curs, el Coneixement de I'Ordenament Constitucional, tant en general com
en el seu desenvolupament estatutari «en les nacionalitats i regions» amb Esta-
tut d’autonomia aprovat. Es concebia una matéria que havia de proporcionar
als joves la informacid suficient sobre els drets i les Ilibertats continguts en la
Constitucid, en els tractats internacionals ratificats per Espanya, i sobre I'orga-
nitzacio del poder de I'Estat i la seva estructuracio territorial.

Per implantar-la, la mateixa Direccié General d’Ensenyament Mitja va
dictar les corresponents i successives resolucions. Primerament, la de 20 de
setembre de 1979, prorrogada després el 23 de juliol de1980, la vigéncia de la
qual va tornar a ratificar-se per mitja de la resolucié de 24 d’octubre de 1981.
Per no estendre massa la nostra exposicio ens fixarem en algunes referéncies
d’aquesta ultima disposicid, sempre en la linia —com alla s'expressava— de
potenciar I'interés dels joves per un coneixement profund de la norma consti-
tucional i amb I'objectiu que es considera preferent en el camp de les ciencies
socials: «la formaci6 d’actituds i criteris que converteixen I’'nhome en un ésser
compromes amb la comunitat a la qual pertany». Tenint en compte aixo es
considerava convenient estructurar i organitzar de manera sistematica els con-
tinguts i, en aquest sentit, s'indicava un questionari que abastava tres apartats:
un de conceptes previs sobre la teoria de I'Estat, les seves funcions i el valor i
I'evolucio historica del sistema constitucional; un altre de central, i més ampli,
per a I'analisi de la Constituci6 de 1978 (principis fonamentals i institucions
basiques de I'Estat), i encara un altre per estudiar la vinculacié d’Espanya a la
comunitat internacional.
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Les orientacions metodologiques dirigides als seminaris didactics de Geo-
grafia i Historia, Filosofia i Formacié Humanistica també assenyalen en aques-
ta ocasio alguns punts destacables. Aixi, es dona importancia al caracter actiu
i interdisciplinari d’aquests ensenyaments, a la utilitzacié d’'una metodologia
activa, a I'organitzacié d’activitats encaminades a la formacid d’actituds impul-
sores de participacid. | vull esmentar de manera especial una doble perspecti-
va, que segons el meu entendre pot ser reveladora i significativa, de realitats
detectades i de sentits desitjats. D’una banda, en aquesta resolucié de 1981 es
recordava «la inexcusable dedicaci a aquests ensenyaments» de I'hora setma-
nal que s’havia ampliat en els horaris de Geografia i Historia (3r de batxillerat)
i Formacié Humanistica (2n d'FP de primer grau), aixi com I'obligacié de
respectar-ne el «caracter propi i especific» encara amb I'adequada relacié que
pogués establir-se amb aquelles assignatures i amb la de Filosofia. De I'altra, i
en relacié precisament amb aquesta Ultima matéria, importa recordar que se li
atribuia el desenvolupament dels principis eticopolitics de la Constitucio, en
una direccio precisa: «clarificar el procés ideologic que fonamenta els principis
de llibertat, justicia, igualtat i pluralisme politic». La dimensio social i moral
de la persona humana, la justicia i el dret, el concepte de democracia, el carac-
ter de norma suprema eticopolitica de la convivéncia eren temes centrals als
quals es vinculava la contribucié dels continguts de Filosofia.

Mentrestant, ja sabem que s’havia aprovat la Llei organica de I'Estatut
dels centres escolars (1980), i que, en relacié amb el tema de qué tractem
ara, aquesta llei es limitava a recollir de manera molt succinta I'ordenament
constitucional en aquest sentit. Per tant, seguim endavant per veure un nou
tractament de la questi6. El Reial decret de 9 de gener de 1981 (BOE 17-i)
inaugurava el procés de reordenacid de I'EGB i fixava ja els ensenyaments
minims del cicle inicial. En aquesta instancia s'apuntaven les primeres notes
respecte de la qliestio civica, s'incloien dintre de I'ambit d’experiéncia «social i
natural» aspectes relacionats amb la participacio i responsabilitzacio dels petits
(en el treball i el joc), I'adquisicié d’habits d’educacio ciutadana, la valoraci6
de la funci6 social de les persones en la comunitat, etc. Després es passaria als
seglients cicles.

| d’aquesta manera quan, el 1982, es varen regular els ensenyaments del
cicle mitja de 'EGB ( Ordre ministerial de 6-v, BOE 14-v), en I'area de
ciéncies socials es fa notar que els objectius de «comportament civicosocial»
fonamenten tota I'acci6 educativa i adquireixen un especial relleu en aquest
camp disciplinari que ha de procurar que I'alumnat «visqui uns valors i els faci
operatius en la conducta». Per aix0 en els cursos corresponents, i entre altres
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aspectes, el professorat havia de treballar amb I'alumnat: la practica d’actituds
de comprensid, respecte i tolerancia, la responsabilitzacio de diverses tasques
en la comunitat escolar, la valoracid de la funci6 social de les persones, el
coneixement del dret de participaci6 dels ciutadans en els assumptes publics,
el coneixement i la valoracié dels drets i deures dels ciutadans, la valoracio i el
respecte de la Constitucid, el coneixement de manera elemental del funciona-
ment d’un sistema democratic de govern.

Pel que fa al cicle superior (regulat pel Reial decret de 12 de novembre de
1982, BOE del 22-xi), es va incloure dintre d’un dels temes del bloc d’historia
la referéncia a la valoraci6 de la proclamaci6 del rei Joan Carles com a cap
d’Estat, la funcié de la monarquia en la consolidacié del regim democratic i
la Constitucio de 1978. | també s’hi va incloure el denominat bloc tematic de
comportament civicosocial, en el qual van tornar a presentar-se valors i acti-
vitats referents a la importancia i respecte de les normes de convivéncia, dels
valors de llibertat, igualtat, justicia i pluralisme, de la democracia, la Constitu-
cid i els drets humans.

Un altre moment molt interessant en la nostra historia educativa es pro-
dueix certament quan, en el curs 1983-1984, es va iniciar I'experimentacio
del procés de reforma de I'ensenyament mitja. En aquella circumstancia, per
si mateixa ja molt interessant, el treball de «I’educaci6 per a la convivéncia»
es va plantejar com a proposit d’emprendre el desenvolupament d’objec-
tius —coneixements, actituds i destreses— que busquessin oferir a I'alumne
I'oportunitat d’avancar en el coneixement i la comprensié de la dinamica de
les societats democratiques, «per exercitar-se en I'aprenentatge de la ciutadania
i en els diversos nivells de participacid». En conseqiiéncia, es va dissenyar un
treball didactic dirigit a analitzar i comprendre el text constitucional i les seves
relacions amb la vida quotidiana, la importancia del pluralisme i el funciona-
ment del sistema democratic, i igualment a valorar aquest sistema i a fonamen-
tar conviccions personals i actituds positives per la tolerancia, la convivencia,
la solidaritat, la responsabilitat en participaci6 i I'exercici dels drets civics. |
tot amb una orientacié metodologica renovada que havia d’estar basada en el
foment de la indagaci6, I'argumentacio, el sentit critic, la reflexio.5!

Aixi, potser hagim d’observar aqui una altra possible consideracio. Tal
vegada els coneguts successos de febrer de 1981, i el seu intent frustrat d’in-
terrompre I'estrenada democracia, influissin en la configuracio o valoracio

51 Hacia la reforma, 1. Documentos. Madrid: Ministeri d’Educacio6 i Ciéncia, 1985.
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d’alguns d’aquests objectius i igualment d’un clima de reivindicacio6 i estima
de tot el que la Constitucio significava, també de I'obertura d’altres iniciatives
diferents. Com a mostra d’aquestes accions, recordarem amb brevetat que el
desembre d’aquell any el Ministeri va editar quaranta mil exemplars del text
constitucional, destinats als centres docents, i va remetre als directors esco-
lars una circular perque se celebressin actes commemoratius significatius en el
tercer aniversari de la Constituci6. L'Ordre ministerial de 25 de novembre de
1982 (BOE del 27-xi) va dictar instruccions per a la celebracié «<amb especial
relleu» del quart aniversari de la Constitucio, «una oportunitat excepcionaly,
afirmava el text, per intensificar 'ensenyament i difusio dels principis basics
de la nostra convivéncia democratica i igualment promoure la «identificacio»
amb els valors civics i morals que la sostenen. Se suggerien activitats com la
composici6 de murals, concursos de treballs, cicles de conferéncies, etc. i, en
tot cas, s'ordenava que en tots els centres docents, publics i privats, es dediqu-
és una hora a desenvolupar una lli¢o sobre la Constitucio espanyola. El mateix
succeia el curs 1983-1984, en el qual una altra ordre, de 30 de novembre
(BOE del 1-xii), insistia en aquesta linia d’ensenyament i difusié dels postu-
lats basics que fonamentaven la convivencia democratica. | el febrer de 1984
un acord del Congrés dels Diputats convocava un concurs d’activitats escolars
relacionades amb la Constitucié (BOE 20-iii).

Alguns van entendre el paper del sistema escolar —sobretot en aquells
moments— com un recurs i espai de formacio i vivencia en els valors demo-
cratics, i que els seus continguts, els seus metodes i practiques haurien d’in-
tegrar i fer assumir aquells valors i reflectir practicament un model educatiu
distant de I'autoritarisme, el dogmatisme, la passivitat i indiferéncia cap a la
questi6 social. El 1985, i segurament en aquesta linia, comencava el preambul
de la LODE que considerava el desenvolupament de I'educacié com a suport
de les llibertats individuals en les societats democratiques. Una llei que, en
I'article 2, va establir dins de I'activitat educativa la formacio6 en el respecte
dels drets i llibertats fonamentals i en I'exercici de la tolerancia i la llibertat,
la preparacid per participar activament en la vida social i cultural, la formacid
per a la pau, la cooperacid i la solidaritat entre els pobles.

En el document mitjancant el qual el Ministeri d’Educacio i Ciencia va
presentar la seva proposta de reforma de I’ensenyament (1987). El Ministre
Maravall insistia en el seu proleg: parlem d’un sistema educatiu compromes
amb la formacio6 de ciutadans en els valors de la Ilibertat, la tolerancia i la
responsabilitat. Aquest document comencava, precisament, amb un capitol
titulat «Escola i societat democratica». S’hi manifestava una cosa que, segons
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el meu judici, no podem oblidar avui i que encara és repte i compromis: que
I'educacid pot contribuir a I'increment de la convivéncia i la solidaritat, «una
societat democratica té les seves arrels més solides a I'escola». Una altra vegada
es reconeixia que, amb el coneixement i, abans encara, per si mateixa com a
espai i mitja de convivencia, I'escola educa per a la democracia.>? Una altra
etapa educativa havia de comencar amb un repte substantiu i encara present.

52 Proyecto para la reforma de la ensefianza. Educacion infantil, primaria, secundaria y profesional.
Propuesta para debate. Madrid: Ministeri d’Educaci i Ciéncia, 1987, pag. 21-24.
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RESUM

La renovacid pedagogica durant el franquisme i els anys de la transici6 politica té
un nom propi a Catalunya: Rosa Sensat, que el 1964 va iniciar la formacio permanent
dels mestres i el 1965 va reprendre I'Escola d’Estiu. A les comarques de Girona quatre
noies mestres varen organitzar la primera Escola d’Estiu el 1971. A partir d’aqui es
genera un col-lectiu de mestres pablics actiu i reivindicatiu; comenca a organitzar-se
i, ben aviat, es converti en ferment de renovacié en diferents comarques de les ter-
res gironines. Larticle presenta la historia de la renovacié pedagogica centrada en els
grups més importants a la demarcacié de Girona: el Moviment de Mestres per una
Escola de Catalunya de Girona, el Moviment de Mestres per una Escola de Catalunya
de I'’Alt Emporda i el Grup d’Ensenyants de la Garrotxa.
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ABSTRACT

Educational reform during the Franco years and the political transition to
democracy in Catalonia had a name: Rosa Sensat, who launched on-going teacher
training in 1964 and resumed Summer Schools in 1965. In 1971, four female teachers
in the Girona region organised the first Summer School, which generated a group of
active, assertive public school teachers who began to organise themselves and became
the seed of reform in the different districts in Girona over time. This article presents the
history of educational reform by focussing on the most important groups of teachers in
the district: Teachers from Girona for a Catalan School Movement, Teachers from Alt
Emporda for a Catalan School Movement and the Garrotxa Teachers Group.

Key words: Girona Summer School, educational reform, Franco movement
and democracy, public teachers, Teachers for a Catalan School Movement, Group of
Teachers from Ripollés.

RESUMEN

La renovacion pedagogica durante el franquismo y los afios de la transicion poli-
tica un nombre propio en Catalufia: Rosa Sensat. Esta institucion organizd cursos
de formacion para maestros el 1964 y relanz6 las escuelas de verano en 1965. En las
comarcas de Girona cuatro chicas maestras organizaron la primera Escuela de Verano
en 1971. A partir de aqui el colectivo de maestros publicos més activo y reivindica-
tivo empez6 a organizarse y, muy pronto, se convirtié en fermento de renovacion
en diferentes comarcas gerundenses. El articulo presenta la historia de la renovacion
pedagogica centrada en los grupos mas importantes: el Movimiento de Maestros para
una Escuela de Catalufia de Girona, el Movimiento de Maestros para una Escuela de
Catalufia del Alt Emporda y el Grupo de Profesores de la Garrotxa.

Palabras clave: Escuela de Verano; renovacion pedagogica; maestros publicos,

Movimiento de Maestros; Grupo de Maestros del Ripollés; Movimiento de Maestros
para una Escuela de Catalufia del Alt Emporda; Grupo de Profesores de la Garrotxa.
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Introduccio

Quan es parla de renovacio pedagogica a Catalunya durant el franquisme,
la transicio i els primers anys de la democracia, sempre es fa referéncia a la
institucié Rosa Sensat. Una referencia imprescindible i guanyada a pols, ben
merescuda. La historia educativa i escolar catalana no s'entén sense I'obra de
Rosa Sensat. Varen ser els seus membres els que durant els anys de la segona
meitat del franquisme iniciaren clandestinament les activitats de formacio del
magisteri amb un caire renovador. Les escoles d’estiu, represes el 1965 per
Rosa Sensat, també clandestinament, varen representar un retorn a I'esperit de
I'educaci6 de I'época republicana i el trencament amb el model pobre, rigid i
autoritari de I'escola franquista. Dos anys més tard, el 1967, iniciara la seva
activitat la Coordinacié Escolar, formada per una xarxa d’escoles vinculades a
Rosa Sensat que seguien els principis de I'escola nova adaptats als nous temps.

Era la tercera vegada que a Catalunya es portava a terme aquesta expe-
riéncia de formacié permanent. Les dues primeres vegades foren durant el
primer terc del passat segle xx, en I'época de la Mancomunitat (1914-1923) i
la ii Republica (1930-1936) i varen tenir un caire institucional. Ara, en plena
dictadura, la iniciativa va ser privada. De totes maneres, els objectius eren
els mateixos: la formacio dels mestres en exercici, I'actualitzacio de la seva
formacio.

La historia de Rosa Sensat és prou coneguda.! La seva influéncia arreu de
Catalunya va ser (i continua sent) notable. A I'Escola d’Estiu de Barcelona
s'hi trobaven mestres d’arreu de Catalunya i d’altres indrets de I'Estat que es
formaven, compartien experiencies i Sengrescaven per difondre i fer participar
d’aquesta experiencia renovadora els seus companys. Els participants no sola-
ment es posaven al dia des del punt de vista metodologic i pedagogic sind que
reflexionaven i debatien sobre el futur de I'escola en democracia; la dictadura
no podia durar sempre! A les trobades de Rosa Sensat es parlava de formacio i
de politica escolar i educativa. Ben aviat en diverses comarques catalanes varen
anar sorgint grups de mestres que, estimulats pel model d’Escola d’Estiu de
Rosa Sensat, s'organitzaren per promoure una formacié continuada de caire
renovador.

L Destacariem, entre les publicacions referides a la institucié: Monés Pujol-Busquets, Jordi. Els
primers quinze anys de Rosa Sensat. Barcelona: Rosa Sensat, 1981; Canals, M. A., Codina, M. T., Cots,
J., Darder, P, Mata, M., Roig, A. M. La renovaci6 pedagogica a Catalunya des de dins (1940-1980). Fets i
records. Barcelona: «Llibres a I’Abast», Edicions 62, Seéries Rosa Sensat, 2001.
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Mestres gironins també varen participar des de I'inici en les escoles d’estiu
de Rosa Sensat. L'any 1971 quatre noies mestres: Maria Dolors Fulcara, Vic-
toria Barceld, Pilar Busquets i Maria Angels Espafiol proposaren i dugueren a
bon terme la i Escola d’Estiu de Girona.

En I'espai d’aquests sis anys (1965-1971), en I'ambit escolar es varen pro-
duir alguns esdeveniments importants. El 1968 se celebra la primera Escola
d’Estiu fora de Barcelona, a Mallorca. S’inicia la descentralitzacio, que va dur
a la posterior organitzaci6 d’escoles a Granollers, Vic, Manlleu, etc. EI 1969
s'inicia la campanya publica a favor de la incorporacio del catala a les escoles
publiques amb el lema «Catala a I'escola». S’anava desvetllant tot un movi-
ment popular a favor de la catalanitzacio de I'escola al mateix temps que s'ex-
pandia la formacio voluntaria de mestres en un clima renovador ben diferent i
allunyat del model escolar franquista.

El mateix any 1969 es publicava el Llibre Blanc del Ministeri d’Educacio i
Ciencies, que era el precedent de la Llei general d’educaci6 i financament de la
reforma educativa promulgada el 1970. Va ser una llei que no va comportar una
reforma radical de I'ensenyament; va portar millores materials i tecniques i va
generar expectatives en sectors del magisteri. Va ser una bona ocasié per fomentar
assemblees de mestres i desvetllar I'esperit critic sobre la seva feina i el seu futur.

A aquesta primera Escola d’Estiu gironina del 1971 hi assistiren 102 per-
sones (14 homes i 88 vuit dones). La resposta a I'enquesta feta als assistents
permet de saber que 61 dels assistents procedien de I'escola publica, 13 de la
privada i 17 de la religiosa. La nombrosa participacié va fer patent als organit-
zadors les ganes de formaci6 que hi havia entre els mestres de les comarques
gironines, una bona part dels quals no hauria anat a Barcelona. El treball inici-
at a I'estiu es va continuar amb algunes activitats de formacié a I'hivern.

Lestiu seguient, el 1972, es va celebrar la segona Escola d’Estiu pero calgué
esperar el 1975 per a la celebracié de la tercera. Les causes d’aquest entrebanc
cal atribuir-les al poc exit de participacié de la ii Escola d’Estiu i al trasllat a
Barcelona per raons d’estudis d’algunes de les mestres del grup organitzador.
Van ser els estudiants de primer curs de Ciéncies de I'Educacid del Col-legi
Universitari de Girona, que tenien de professor Josep Pallach, director de la
delegacid de I'Institut de Ciéncies de I'Educacid, els que varen reprendre amb
entusiasme I'organitzacio de la iii Escola d’Estiu. En la convocatoria assenya-
laven els trets distintius que havia de tenir: «genuina, nostra [...] que sigui de
tots, de Girona. Que no sigui una copia estereotipada de qualsevol altra. No
volem una educacié estandard, prefabricada [...] volem una escola fruit del
que nosaltres sentim, arrelada profundament a la nostra realitat.»
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El novembre d’aquell any moria Franco. S’iniciava la transicié cap a la
democracia. Varen ser anys de debats intensos sobre tots els temes que afec-
taven el futur democratic del pais, entre els quals hi havia el model d’escola.
Mentrestant en les edicions de I'Escola d’Estiu de Rosa Sensat dels anys 1975
i 1976 es debatia i saprovaven les declaracions d’acord amb el lema «Per una
nova escola publica», que eren una contundent declaracio de principis de com
havia de ser I'escola pablica de la democracia que estava naixent.?

A partir del 1976, I'organitzacié de les escoles d’estiu gironines tornara
a mans dels mestres, ara ja organitzats i associats. La celebracié de I'Escola
d’Estiu va ser el motor d’arrencada del Moviment de Mestres a les comar-
ques gironines. Reflexionant sobre el que va ser I'Escola d’Estiu del 1976, els
organitzadors manifestaven: «el proposit de I'actual Escola d’Estiu ha estat no
tant sols afavorir la millora de les nostres tasques purament escolars, sind crear
un ambient d’'intercanvi i discussid entre els mestres participants al voltant de la
nostra problematica professional mitjancant la celebracio de diferents actes.» La
cursiva és nostra i serveix per indicar el que sera la preocupacio de fons del
grup organitzador. No es tractava tant d’anar organitzant cursos sind, sobre-
tot, de debatre sobre el rol del mestre en la nova societat democratica i el paper
de I'escola en aquesta politica transformadora.

Naixement del moviment de mestres per una escola de Catalunya

Els antecedents del Moviment de Mestres de Girona es troben en el Grup
Promotor de I’Associacié d’Exalumnes de la Normal creat el 1977. Transfor-
mat posteriorment en Comissio de Qualitat de I'Ensenyament —responsa-
ble de I'organitzacié de I'Escola d’Estiu de Girona— es converti, el 1979, en
Moviment de Mestres per una Escola de Catalunya.? Es tractava d’un grup de
mestres joves moguts per un doble interés: la dignificacié del magisteri i I'afany

2 Vegeu «Per una nova escola publica. Declaracié de la x Escola d’Estiu de Barcelona». Barcelona:
Associacio de Mestres Rosa Sensat, 1975 [Separata de Perspectiva Escolar, nim. 4 (1975)]; «Per una nova
escola publica catalana. Declaracio de la xi Escola d’Estiu de Barcelona (juliol de 1976)». Barcelona:
Publicacions de Rosa Sensat, 1976 [Separata de Perspectiva Escolar, nim. 10 (1976)].

3 Els antecedents de I'Escola d’Estiu els podriem trobar molt més enrere, el 1903, quan, després de
I’exit inicial de la primera Conversa Pedagogica organitzada pels mestres publics sobre el tema «Trabajos
manuales en las escuelas de primera ensefianza» amb el mestre Esteve Carles, de Cassa de la Selva, com
a ponent, es va celebrar, el mateix any, la que seria la primera Escola d’Estiu. De fet, acabada la primera
conversa, Navés, mestre de Sant Pere Pescador, demanava al senyor Carles que «durante las inmediatas
vacaciones de verano dé un cursillo de trabajos manuales a varios maestros, y el maestro de Cassa acepto
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de renovacio pedagogica. Critics amb el pla d’estudis i la formacié rebuda a
I’escola normal i esperonats pel contacte directe amb la realitat escolar, es pro-
posaven organitzar i treballar per a la transformacid de I'escola i del magisteri.
Ho deixaven ben clar en el programa de I'Escola d’Estiu en qué parlaven «no
tan sols d’afavorir la millora de les nostres tasques purament escolars, sin6 de
crear un ambient d’intercanvi i de discussié entre els mestres participants al
voltant dels nostres problemes professionals».

La institucionalitzacié del Moviment de Mestres es concretara el 1979.
El mes de febrer d’aquest any es va convocar una reunio a la qual estaven
convidats els mestres interessats a estudiar la possibilitat de crear una entitat
reconeguda juridicament i que, de manera permanent, assegurés I'intercanvi
pedagogic i huma entre els mestres i també tingués la responsabilitat d’orga-
nitzar les escoles d’estiu.

La resposta a la convocatoria va ser ben positiva. Es forma una Comissid
Gestora amb la comesa de convocar, al mes de maig, I’Assemblea Constituti-
va del Moviment de Mestres per una Escola de Catalunya amb els objectius
generals de fomentar una escola de qualitat, arrelada a la realitat nacional de
Catalunya i publica.* Es volia que el Moviment no solament fomentés I'inter-
canvi d’experiéncies sind que afavoris tots aquells tipus d’activitats necessaries
per una bona formacié permanent dels mestres, que potenciés grups de treball
en funcid dels interessos dels seus membres i que fos el portaveu davant dels
organismes publics de tot allo que feia referencia als seus objectius, de manera
especial a les qliestions relacionades amb la programacid, la metodologia i la
formacio permanent del magisteri.

A les comarques gironines, des del primer moment, la majoria de mestres
es van incorporar al Moviment de Mestres de I'escola pablica. La preséncia
d’escoles religioses era notable perd no tenia ni de bon tros la importancia que
tenia a Barcelona i, a més, ja comencgaven a tenir els seus propis organismes de
formaci6. D’altra banda, de cap manera tenien el to reivindicatiu i catalanista
del Moviment de Mestres. La presencia d’escoles privades no era gaire nom-
brosa, a diferéncia de Barcelona. El fet que una majoria de mestres procedis de
I’escola publica marcara des del primer moment la trajectoria del Moviment
de Mestres gironi que tindra un caire catalanista innegable. La marcara tant

complacido la propuesta». Vegeu Pallach, Josep. Els mestres pablics i la reforma de I'ensenyament a
Catalunya. Barcelona: CEAC, 1978, pag. 203.

4 La Comissio Gestora estava formada per: J. M. Bonmati, A. Brunet, J. M. Carbé, C. Cornella, A.
Doménech, A. Martinez, J. Mitja, F. Ponsati, R. Ponsati, I. Rigau, J. Rutllant i M. Serra.
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en la defensa d’una escola publica de qualitat com en la proposta de metodo-
logies concretes, en especial pel que fa a I'ensenyament del catala i en catala,
la qual cosa no sera compartida per altres moviments de comarques en que la
presencia d’infants procedents de la immigracio és més notable —en aquells
moments— que als pobles de les terres gironines.

Consolidacio i expansio

Ben aviat el pas descentralitzador que els gironins havien fet respecte de
Barcelona el faran Olot i Figueres respecte de Girona. D’aquesta manera, €s
constituiran grups autonoms, deslligats del Moviment de Mestres de Girona.

A Olot, el 1977, s'organitza la i Escola Olotina d’Ensenyants organitza-
da pel Grup d’Ensenyants de la Garrotxa.> A diferéncia de Girona, on els
organitzadors eren mestres, a la Garrotxa el grup organitzador estava format
per mestres i llicenciats que treballaven en centres d’ensenyament secundari.
Aguest sera un tret distintiu del grup oloti.

El lema d’aquesta primera escola olotina era «Per Iligar I'escola a la realitat: cone-
guem la nostra comarcal». Segons Anna Juarez es justificava de la manera seglient:

Per donar continuitat als cursets que s’han anat fent fins ara.

Per la dificultat que suposa per a molts ensenyants d’Olot i comarca
anar a les Escoles d’Estiu.

Per I'interes huma que comporta la relacié de tots els ensenyants de la Garrotxa.

Per revifar I'ensenyament a les nostres escoles.

Aquests eren els arguments que justificaven la celebracié d’una Escola
d’Estiu a la capital de la Garrotxa. Pel que fa a la quiestio «el coneixement de la
comarcav, la justificaven amb els arguments segients:

— Per fer una escola viva.
— Perqueé el nen aprengui allo que ha d’aprendre, a partir de la seva experiéncia.
— Per fer una escola nostra, amb continguts nostres.

5 Vegeu Judrez, Anna. «El Grup d’Ensenyants de la Garrotxa. La renovacié pedagogica a Olot
durant la transicid», AA. VV. Dones i Educacio. xix Jornades d’Historia de I'Educacid. Olot: Annals d’Estudis
Historics d’Olot i Comarca, 2010, pag. 527-544.
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A Figueres, el 1979, se celebra la primera Escola d’Estiu de I'Alt Emporda.
En el programa de la ii Escola d’Estiu, del 1980, manifestaven:

— Comencem a despertar-nos de la llarga nit i volem recuperar el temps
perdut i aconseguir la normalitat cultural; i ho volem amb una irrevoca-
ble fermesa. Amagar el cap sota I'ala és propi de I'estruc perd no pas del
nostre poble.

— Veiem que els problemes, les dificultats son nombrosissimes —des de
dins i des de fora— per0 lluitem amb la seguretat de saber que allo que
volem és just.

— Creiem que I'Escola a Catalunya ha de ser catalana en llengua i contin-
guts; la tasca a fer és enorme i feixuga, perd amb I'esperit decidit de tots
tirarem endavant.

Els mestres de I’Alt Emporda es varen constituir, el 1983, en moviment
propi amb el nom de Moviment de Mestres per una Escola de Catalunya a
I’Alt Emporda. El proces va ser el mateix que a Girona: primer s'organitzen les
escoles d’estiu i, posteriorment, el grup organitzador es constitueix en Movi-
ment de Mestres. |, com a Girona, els components procedien majoritariament
del magisteri public.

Girona, la Garrotxa i I'’Alt Emporda seran el tres grups de mestres conso-
lidats i reconeguts amb estatuts propis que treballaran a favor de la renovacid
pedagodgica a les comarques gironines en el pas de la dictadura a la democracia
i els primers anys d’aquesta.

De totes maneres, en altres territoris de la demarcacio gironina mestres
daltres comarques també s'organitzaran per promoure activitats de formacio,
pero sense aconseguir aquesta estructura associativa tant definida.

A la Selva, el 1984, un grup organitza unes Jornades Pedagogiques i I'any
segUient celebra la i Escola d’Estiu de la Selva, que va coincidir amb la i Set-
mana Pedagodgica de la Cerdanya. Al Ripollés, el 1981, s’havien organitzat les
Jornades Pedagogiques del Ripolleés. A mesura que el Moviment de mestres
creixia i s’expandia quedava clar que cada vegada eren més els mestres que
s'aprofitaven de les seves activitats formatives. Organitzar aquestes activitats
en I'ambit comarcal va permetre una major participacio i també va afavorir
que a través dels contactes de I'estiu es fessin propostes d’hivern en forma de
seminaris, cursos, grups de treball..., sempre en funci6 de les propostes dels
mateixos mestres.
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Els capdavanters dels moviments de mestres tenien molt clar, tal com diu
el Diari de I'Escola d’Estiu de Girona del 1985, que les trobades que es fan
durant I'any havien de servir perqué «es pugui trobar un espai més ampli per
al debat ideologic i la recerca d’un discurs diferent, d’'un marc de referéncia
més adequat al present».

Els eixos fonamentals

Els documents de constitucid dels moviments de mestres, aixi com les
declaracions que es fan als diaris de les escoles d’estiu, permeten congixer els
eixos basics de I'actuacié d’aquests grups renovadors que podem resumir en
tres aspectes que es complementen: la millora de la qualitat de I’escola, la seva
catalanitzacid i la defensa de I'escola publica. Anna Juarez, d’Olot, ho explicita
de manera breu i concisa:

Es constitueix el Grup d’Ensenyants de la Garrotxa, amb la voluntat
d’incidir de forma decidida en la renovacio pedagogica des de la comarca,
amb una clara voluntat de defensa de I'escola publica, la qual, en aquells
moments, calia prestigiar, a més de donar un impuls decidit a la catalanit-
zaci6.®

Per la seva part, Pere Costa’ del Moviment de Mestres de Girona recorda:

Teniem voluntat de fer una escola en catala. Ho teniem molt clar. Tot i que
no va ser facil. Ens varem trobar de tot, amb recels. En general feia por a
certs mestres haver-se d’enfrontar amb els pares de certes zones que eren
més complicades per la immigraci6 castellana. Es tractava de convencer les
families, no de plantejar-ho com una lluita. Els llocs més durs van ser Bla-
nes i Lloret. Hi havia de tot, a favor, indiferencia i en contra. Com sempre.
Perd nosaltres teniem molt clar que era del tot necessaria la catalanitzacid
de I'escola.

6 Juarez, Anna. Op. cit., pag. 531. La cursiva és nostra.

7 Estudiant de magisteri a la Normal de Girona el 1979. Just un any abans d'acabar la carrera,
s'incorpora al grup de mestres gironins. Formara part de la comissi6 organitzadora de les escoles d’estiu i en
sera membre actiu fins a la dissolucid. Entrevistat el 6 d’abril de 2011.
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Llegint els programes de les escoles d’estiu i veient el tipus de cursets que
s'oferien, les conferéncies que s'organitzaven i els debats que s'hi realitzaven,
queda ben clar que la catalanitzaci6 de I'escola, no només en continguts, va ser
un eix essencial en les preocupacions pedagogiques del magisteri els anys de la
transicid i primers anys de la democracia.

La qualitat de I'ensenyament, Iligada sempre a propostes renovadores,
anava de bracet amb la catalanitzacid. Les experiéncies i propostes educati-
ves que es duien a terme en altres paisos europeus eren conegudes i, en forga
casos, practicades aqui. Ho recorda Costa amb aquestes paraules:

Aqui ens vam emmirallar molt en el moviment de cooperaci6 italia. Era
el nostre referent: Alfieri, Rodari, Tonucci, tota aquesta gent, i Freinet. En
un moment determinat una de les accions que vam fer va ser cOrrer per
Europa. Vam arribar a fer dos viatges pedagogics. Un aqui al costat, a les
escoles de Perpinya i Tuir, i I'altre a Italia, vam anar a Tori i Mila. Aquests
eren els nostres referents. Nosaltres teniem com a referent de metodologia
pedagogica la revista Guix, tot el que ens venia d’lItalia, del moviment de
cooperacio italiana. Barbiana també estava per aqui, Freinet, Decroly, allo
dels Projectes...

Les escoles d’estiu

Les escoles d’estiu varen ser el focus que va aglutinar els mestres inquiets,
preocupats per la millora qualitativa de I'ensenyament; un focus dinamitzador
del magisteri i de I'escola. L'intercanvi enriquidor i critic que es produia en
aquestes trobades afavori el naixement de propostes, d’iniciatives i de grups que,
a poc a poc, ampliaren la xarxa de renovaci arreu de les comarques gironines.

En totes les escoles d’estiu, i també en els cursos d’hivern, la majoria de
participants procedien d’escoles publiques. Ja hem dit que la presencia d’es-
coles privades en terres gironines no era majoritaria. En el cas de Girona, I'or-
ganitzacid de les escoles d’estiu complementades amb cursos d’hivern i altres
activitats sanomena Converses Pedagogiques per entroncar amb el magisteri
public gironi que a comengaments de segle, el 1903, s’havia destacat entre els
col-legues de Catalunya per la seva voluntat de millora de I'escola i de I'estatus
del magisteri; més tard es convertiren en Berenars Pedagogics. A Figueres s'or-
ganitzaren els Sopars Pedagogics amb un convidat especial per tal de promou-
re el debat sobre un tema interessant per als mestres.
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Un fet significatiu de les escoles d’estiu de Girona és que se celebraven
a I'edifici de I'Escola Universitaria de Mestres, I'antiga Escola Normal. Era
un edifici antic que no reunia prou condicions, pero els organitzadors, antics
alumnes, consideraven que s’havia de fer alla per una qlestié de principis,
perqué era la casa del mestre. Era, a més, una manera de fer avinent que la
formacio permanent que s'hi oferia entroncava amb la formacid inicial que
s'hi impartia. De totes maneres, la participacio del professorat de I'escola de
formaci6 de mestres va ser ben minsa, per no dir nul-la, en la participaci6 de
les escoles d’estiu. La direccié es limitava a deixar I'edifici i poca cosa més.

Si les escoles d’estiu celebrades durant els darrers anys del franquisme ser-
viren per desvetllar entre els sectors més inquiets del magisteri gironi les neces-
sitats d’organitzar-se i promoure una formacié permanent renovadora, les dels
anys de la transicio i primers de la democracia serviren per consolidar aquesta
formaci6. A més dels aspectes pedagogics, foren un espai de desvetllament i de
formacio civica, politica i cultural en el clima del retorn a la democracia i de la
recuperacio de I'autonomia de Catalunya després d’anys de dictadura.

Els trets més destacables de les escoles d’estiu de Girona d’aquest primers
anys poden servir per veure I'esperit que animava aquestes trobades que tenien
tres eixos fonamentals: la millora de la qualitat de I'ensenyament, la catalani-
tat, i la defensa i millora de I'escola publica.

A més dels cursets formatius destacariem el tema general que es progra-
mava a cada escola i servia per recuperar la historia, la llengua i la cultura
catalanes silenciades durant la dictadura i ben poc conegudes per una part dels
participants en les escoles d’estiu. També tenien importancia els col-loquis,
debats i dinars amb representants del mén politic (diputats, senadors, alcaldes,
etc.) escollits en les eleccions democratiques que, per primera vegada en molts
de temps, se celebraven aquells anys.

A la iv Escola d’Estiu, el 1976, encara no hi hagué un tema general
aglutinador com va passaria els anys seglients quan I'Escola d’Estiu ja estava
patrocinada per la Generalitat. S’hi tractaren quatre temes: I’escola publica; les
alternatives metodologiques a I'escola; el Sindicat d’Ensenyants; la catalanitza-
cio de I'escola. La voluntat dels organitzadors no era només oferir cursets de
formacio, sind —i sobretot— crear un clima de reflexié i debat sobre el paper
dels mestres i de I'escola en la societat democratica.

En plena transicio politica comencen a tractar-se publicament temes que
fins aquell moment estaven practicament silenciats. El caracter reivindicatiu
de I'escola es mostrara amb I'enviament d’un telegrama de protesta al presi-
dent Suérez per les declaracions que havia fet sobre la llengua catalana.
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El 1977 el tema general de I'Escola d’Estiu fou «Per una nova escola Cata-
lana». Els organitzadors anaven afinant més els seus interessos i objectius. Els
especificaven al programa d’activitats en afirmar:

Volem que aquesta Escola d’Estiu es caracteritzi no tant per I'assisténcia
a un o dos cursets de caire metodologic o de continguts, exclusivament
referits a uns nivells o arees, que hi tindran el seu lloc, de ben segur, sin6
perque cada nivell o area quedi fortament entrelligat amb una manera nova
de «fer escola». Una manera de fer escola plenament servidora de la realitat
de Catalunya.

Hi assistiren més de 200 mestres. Entre les quiestions que es van tractar en
les presentacions i els debats organitzats destaquen: les associacions de pares;
alternatives politiques, amb la participacio de diferents partits politics, CDC,
PSUC, PSC-R, PSC-C, LCR, i I'exposicié «Una escola que no vol morir»
amb llibres escolars dels segles xviii, xix i xx. EI 15 de juny ja s'’havien celebrat
les primeres eleccions democratiques amb el triomf de la Union del Centro
Democrético (UCD).

L'any seglent, el 1978, la nova situacid politica i I'afany de renovacié
pedagogica afavoriren un salt quantitatiu, es dobla el nombre d’assistents. 453
mestres s'aplegaren moguts «per la consciéncia col-lectiva de reestructuracié de
I'escola al servei de les necessitats de Catalunya i per la voluntat de servei de
dur-la a terme», segons el Diari de I'Escola d’Estiu. La cloenda oficial de I'escola
a carrec de Francesc Noy, director general d’Ensenyament de la Conselleria de
Cultura de la Generalitat, mostrava la voluntat dels organitzadors de lligar-se
a les institucions de govern del pais. En aquesta linia, cal destacar el dinar
de comiat de I'Escola amb la preséncia de parlamentaris de la demarcacié de
Girona que encoratjaren els mestres a treballar a favor de Catalunya.®

A finals d’any s'aprovara en referendum la Constitucio espanyola que regu-
lara els drets i el funcionament de I'educacié en una societat democratica. Sera
I'any que s'iniciara oficialment el reciclatge de catala que tanta difusié tindra
a les comarques gironines organitzat per la delegacio de I'lCE de la Univer-
sitat Autonoma de Barcelona, creada a Girona el 1975. Estava dirigida per
Josep Pallach, el qual, des del primer moment, va tenir molt clar la voluntat
de fer d’aquesta delegacié un organisme al servei dels mestres gironins. Quan

8 Joan Parades, Llufs Sacrest, Francesc Ferrer i Salvador Sunyer.
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va morir, el va substituir Modest Prats i, més tard, Joan Puigbert que seguiren
en la mateixa linia. L'ajuda més important que es donava des de I'lCE els
primers anys a les escoles d’estiu va ser administrativa i organitzadora i també
economica.

El 1979, un cop aprovat I'Estatut de Catalunya, se celebra la vii Escola
d’Estiu de Gironaii la i Escola d’Estiu de I’Alt Emporda. Per primera vegada les
escoles d’estiu se celebraven sota el patrocini de la Generalitat de Catalunya.
La democracia s'anava consolidant lentament i el pais anava recuperant les
institucions de govern abolides per la dictadura. A partir d’aguest moment el
tema general va ser comu a totes les escoles d’estiu, «Catalunya a I'escola», que
va ser el primer de tots. A Girona es va programar com un cicle de conferén-
cies obert a la ciutadania;® els organitzadors volien que I'oportunitat d’escoltar
veus importants i diverses del nostre pais no fos només per als participants a
I’Escola d’Estiu. S'oferia I'oportunitat a tots els ciutadans d’escolar-los i inter-
canviar opinions amb els ponents. Val a dir que I'assisténcia de ciutadans mes
aviat va ser escassa tot i que tenia lloc al captard.

Al dinar de comiat de I'Escola s’hi van convidar els parlamentaris gironins
que feren intervencions sobre I'Estatut i la seva incidéncia en I’ensenyament.1°

Els debats d’aquell any es varen centrar en aspectes de politica educativa
i sindical amb la participacié de la FETE i la USTEC. EI nombre de parti-
cipants augmenta fins a 529, xifra significativa de la acceptacié positiva que
tenien les activitats del moviment, sobretot si tenim present que aquell any, els
mateixos dies, es va celebrar la i Escola d’Estiu de I’Alt Emporda.

Lany 1979 també hi hagué les primeres eleccions democratiques munici-
pals. En forca ciutats les regidories d’ensenyament i cultura varen ser ocupades
per mestres en actiu procedents de grups renovadors. També en alguns casos
els alcaldes procedien del mén de I'ensenyament, com en el cas de Girona amb
I'alcalde Joaquim Nadal, professor universitari, i el regidor d’ensenyament
Antoni Domeénech, membre del Moviment de Mestres, i el cas d’Olot amb
el regidor de la Comissié de Cultura i Ensenyament del primer ajuntament
democratic, Joan Bonet, membre del Grup d’Ensenyants Olotins.

El 1980 la viii Escola d’Estiu de Girona i la ii Escola d’Estiu de I'Alt
Emporda se celebraren a finals d’agost i principis de setembre, de nou sota el
patrocini de la Generalitat i de I'lCE de la Universitat Autonoma de Barce-

9 Els conferenciants foren Lluis Casasses, Antoni M. Badia i Margarit, M. Aurélia Capmany, Oriol
Martorell, Josep Benet, Francesc Vallverdd, Miquel Coll i Alentorn, Josep M. Espinas i Joaquim Arenas.

10 R. Sala, L. M. de Puig, J. Casademont, J. Rahola, J. Arnau, F. Ferrer i J. Sobrequés.
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lona. El tema general va ser «L’escola a Catalunya: el seu entorn social, edu-
catiu i cultural», que, a Girona, també es torna a programar com un cicle
de conferéncies'* amb la pretensié «d’obrir les finestres escolars a les noves
realitats de I'entorn, de posar-nos en contacte amb la cultura viva del nostre
pais». Aquesta vegada el dinar de comiat es va compartir amb parlamentaris
gironins del Parlament de Catalunya i el batlle de la ciutat. Una ocasi6 esplén-
dida d’acostar politics i mestres i permetre un intercanvi d’opinions amb els
representats democraticament escollits.

Es va arribar a les 655 inscripcions. Els mestres publics continuaven sent
majoria (46,5%) i hi va haver un bon augment dels que treballaven a I’escola
privada (32,5%) i també de mestres en atur. Pel que fa a les comarques de
procedéncia, continuava predominant el Gironés (37%), seguit de la Selva
(17%) i el Baix Emporda (13%). EI Moviment de Mestres per una Escola de
Catalunya va donar compte de les activitats desenvolupades al llarg de I'any;
en aquell moment assolia la xifra de 350 associats. Els anys que segueixen
seran el moment algid del Moviment de Mestres de Girona que veu com creix
el nombre d’associats i augmenta sens parar el d’assistents a les escoles d’estiu
i, a més, com es va consolidant la nova Escola d’Estiu de I’Alt Emporda.

En aquestes referéncies breus de creixement i expansio dels moviments de
mestres a les comarques gironines cal esmentar el fet que a I’'Escola d’Estiu de
Girona del 1982 es va portar a terme una experiencia de colonia d’estiu amb
un grup de mestres que visqueren plegats durant cinc dies. D’aquest grup en
sorti I’Associacio per a 'Ensenyament i la Cultura (ASPEC) que va promoure
activitats durant un parell d’anys. Va ser una sortida del Moviment de Mestres
per I'esquerra que no va tenir continuitat.

El 1982 el conseller d’Ensenyament inaugura I'Escola d’Estiu de Girona,
fet que s'interpreta com un reconeixement a la feina feta pel Moviment de
Mestres que no parava de créixer i, sobretot, de debatre i aprofundir els seus
objectius de manera ben critica. EI Diari de I'Escola d’Estiu permet coneixer
I'evoluci6 que fa el Moviment i els camins de futur. Hi escriuen:

Els membres del Moviment compatim la idea que els mestres no hem de
ser funcionaris de I'Estat abans i de la Generalitat ara, sind uns professi-
onals de I'ensenyament. Aixi mateix pensem que la realitat comarcal del
nostre pais demana un tractament diferent dels problemes de I’'ensenya-

1 Els conferenciants varen ser: el conseller d’Ensenyament Joan Guitart, el conseller de Cultura Max
Cahner, Marta Mata, Ernest Lluch, Salvador Giner, Josep Laporte, Francesc Vicens i Jaume Terrades.
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ment. Es per aixd que defensem un moviment autdnom per comarques
[...] tot i que no ens tanquem, ans el contrari, ens obrim a la possibilitat
d’una federacié amb la resta dels col-lectius de mestres de Catalunya i, per
que no, de la resta de I'Estat, sempre en el cami d’avancar en la renovacio
pedagodgica i en la qualitat de I'ensenyament.

Els capdavanters del Moviment tenien molt clar que la seva funcid, ara que
la Generalitat es cuidava d’oferir cursets de formacid, era ser un espai de debat
sobre els principals temes professionalitzadors de magisteri.

El 1984 a Girona es plantejara un nou tipus d’organitzacié de I'Escola
d’Estiu; es vol que estigui presidida per la reflexio i el debat entorn de temes
relacionats amb I'educacié. Aquests debats no tindran, pero, la participacié
esperada. «Que passa amb els debats?», es pregunten publicament els orga-
nitzadors, tot fent una crida a la participacid i a la discussio sobre els temes
pedagogics en comprovar que bona part dels assistents només anaven als cur-
sos que els interessaven. Si I'Escola d’Estiu només ha de servir per organitzar
cursets, malaguanyat esforg; aixo ja ho fan altres organismes i entitats directa-
ment lligades amb I'administracié educativa catalana. L'Escola d’Estiu ha de
dinamitzar més que no pas oferir receptes.

El Moviment de Mestres de Girona esta en crisi. Alguns dels seus compo-
nents han marxat en constituir-se el Moviment de Mestres de I'Alt Emporda,
altres s’han retirat per donar pas a gent nova. Sigui com sigui, el Moviment de
Mestres de Girona avanga lentament. Els seus dirigents amb lucidesa i sentit
critic reflexionen durant tot el curs 1983-1984 i fan una diagnosi de la crisi,
que presenten en un document pacientment elaborat amb voluntat de fomen-
tar la discussid i trobar camins de sortida. Es titula «Proposta d’un nou funcio-
nament del Moviment de Mestres». Des de la direccio es considerava que com
que el Moviment ja no es movia, no avangava, calia plantejar la situacié amb
tota cruesa: o tornar a moure’s 0 caminar o plegar. Alguns parlaven de «cronica
d’una mort anunciada»; el temps i els fets varen demostrar que no era aixi i
gue el moviment torna a caminar.

Publicacions
Una altra de les aportacions destacables del Moviment de Mestres varen

ser les publicacions, a més dels diaris que s'editaven durant les Escoles d’Estiu.
Els gironins publicaren el butlleti Escola i, més tard, el Full Informatiu; a I'Alt
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Emporda, Fer Escola a I'Alt Emporda. Aquestes publicacions varen ser instru-
ments d’informacio, reflexié i critica del magisteri.

Per afavorir I'ensenyament en catala i véncer els recels i les pors d’alguns
mestres i pares editaren dos opuscles: Nosaltres també!, sobre I'ensenyament del
catala a les comarques gironines, el curs 1979-1980, i 200 llibres de text per a
I'ensenyament en catala a preescolar i EGB, amb I'objectiu de facilitar les tasques
dels mestres a I'hora de triar els llibres per al curs 1980-1981. Es tractava que
ningu pogués al-legar ignorancia i falta d’informacio i de material.12 Som-hi
tots! L'ensenyament en catala a les comarques de Girona, curs 1980-1981 fou una
altra publicacié que demostrava que, en poc temps, s'havia passat de 137 a
187 escoles que havien iniciat I'ensenyament en catala, xifra que representava
gairebé les dues tercers parts de les escoles de la demarcaci6.!?

El catala, una llengua mil-lenaria per al futur de Catalunya va ser editat I'any
1981 amb el suport de la Diputaci6 i de I’Ajuntament de Girona. L'opuscle
estava encapcalat pel seglient text d’Aina Moll, directora general de politica
linguistica de la Generalitat de Catalunya:

El dia que tothom pugui triar quina de les dues llenglies —catala o caste-
lla— vol parlar, perque les sap totes dues, aleshores no caldra defensar tant
el catala, perqué tindra la vida assegurada. Mentrestant, cal protegir-lo per-
queé esta en posicid feble. | no demanem cap privilegi, sind el compliment
de la Constitucio.

Si I'esfor¢ de recollida de dades i la seva publicacié va representar una fei-
nada notable i una aportacid positiva, ho era molt més tot el que hi havia al
darrere d’aquestes publicacions. Em refereixo a la decidida voluntat d’ajudar
els companys a vencer pors i recels per avancar pel cami d’una escola catala-
na quant a continguts i ensenyament. El Moviment actuava com a punta de
llanca i de motor d’una renovacié del tot necessaria i indispensable, en un
moment en que les instancies oficials avangaven lentament i amb dificultats
politiques i administratives de diferent indole.

12 | .a Comissié de Documentacid i Arxiu del Moviment de Mestres per a una Escola de Catalunya,
responsable de I'opuscle, hi afegia la nota seglient: «Pel que fa als Ilibres amb la indicacié de disponibles
per al curs 1980-1981, les editorials respectives han assegurat que es posaran en venda abans de I'inici del
proper curs.»

13 A I'interior de la publicacié hi havia un mapa on s'assenyalava el tant per cent d’escoles, per
comarques, que feien I'ensenyament en catala: Cerdanya, 14%; Ripollés, 55%; Garrotxa, 89%; Alt
Emporda, 58%; Baix Emporda, 81%; Girones, 70%; Selva, 64%.
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Aquesta acci6 a favor de la catalanitzacio de I'escola pel que fa a la llengua
i els continguts, en que s'oferien Ilibres en catala, va ser impulsada lentament
per les editorials. Ho recorda Pere Costa:

Les editorials van fer el de sempre, el que fan les editorials: apuntar-se al
cavall guanyador. Algunes van comengar timidament. Recordo I'editorial
Casals, que era de les nostres; s’hi va afegir Teide, cosa que va estar molt
bé perque era gran. Hi havia Vicens Vives. La Galera, també. S’hi van
anar apuntant. Fins i tot s’hi va arribar a apuntar Santillana. Senzilla-
ment, a mesura que varen veure que aixo no tenia aturador, s'hi van anar
apuntant.

A més d’aquestes publicacions, des del Moviment de Mestres, alguns mes-
tres també publicaren Ilibres en editorials normals en plena consonancia amb
els objectius de catalanitat i arrelament del Moviment de Mestres. Un exemple
va ser la Geografia de I'Alt Emporda, editada per Teide el 1982 i escrita per
Albert Fita, Josep Gifre, Maria Malé, Miquel Mallén i Marta Serra, que va
guanyar el Premi Baldiri Reixac. En un altre sentit, destaquem la publicacio
de les conferencies pronunciades a I'Escola d’Estiu de I’Alt Emporda el 1991
sobre el tema «Queé vol dir fer de mestre avui» d’Emili Teixidor, Marta Mata i
Octavi Fullat.

Podem esmentar altres publicacions que sén fruit del treball de seminari
0 de I'esforc personal de mestres del Moviment que s’han ofert als companys
com a eines de treball, per exemple: Aprenc a restar, editat pel Moviment de
Mestres de I’Alt Emporda; Fitxes de comprovacio de preescriptura, editat per
Moviment de Mestres de Girona. El 1983, aprofitant que el tema central de
I'Escola d’Estiu de Girona era «La renovacié pedagogica a Girona», el Movi-
ment de Mestres va publicar, amb el suport dels Serveis Territorials d’Ensenya-
ment, Els mestres gironins i I'estudi del medi (1900-1936).14

A més de les activitats de formacid, el Moviment mantenia una posicio
publica davant dels diferents temes relacionats amb I'ensenyament i I'escola.

14 Es tracta d’una selecci6 d’experiéncies escolars elaborades per J. Clara, P. Cornella, S. Marqueés i
J. Puigbert. En la introduccio els autors deixaven molt clar que «no es tracta de recorrer al passat perque
si, amb una actitud historicista esteril. El que volem és recuperar diferents aspectes del magisteri gironi que
considerem que avui dia encara tenen vigéncia; pretenem donar a congixer aplicacions concretes que encara
son valides —després de tants anys— a les nostres escoles. S6n textos que ens entronquen directament i
vivament amb el passat i que motiven I'afany renovador actual».
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Aixi, el 1987, en ocasi6 de la publicacié del Decret sobre la gestio de cen-
tres, es va preparar un document de treball intitulat «Per la dignitat de I'escola
publica», que era un dels objectius fundacionals del Moviment. EI document
instava tots els mestres a participar en el debat «i a mantenir-se en els llocs de
responsabilitat, malgrat les dificultats. Es més: es demana a tothom que, a més
de I'etica professional inexcusable, aporti el seu voluntarisme per fer una digna
escola nacional de Catalunya».

Tensions i discrepancies

El fet que la majoria dels membres del Moviment de Mestres de Girona i el
de I’Alt Emporda procedis de I'escola publica i que treballés en escoles de ciu-
tats petites i no pas en escoles de grans ciutats feia que a I'hora de parlar de la
catalanitzacid tinguessin una visié que no era compartida per Rosa Sensat, que
treballa en un ambient molt diferent; el plantejament politic del moviment
gironi era molt més nacionalista.

La celebraci6 del novembre el 1983, a Roses (Alt Emporda), de les i Jorna-
des de Moviments de Renovacié Pedagogica de Catalunya va ser un bon pas
que va posar de manifest els acords i les discrepancies entre els diferents col-
lectius existents a Catalunya. Aquestes jornades culminaven la feina iniciada la
tardor del 1981. El pes de la convocatoria i de I'organitzacio va recaure sobre
els grups de Girona i, especialment, de I’Alt Emporda.

Un dels punts de discrepancia era el de I'ensenyament del catala a I'escola,
tema que en aquells moments era cabdal. Les conclusions dels grups tema-
tics que havien treballat al Ilarg de tres dies ja estaven a punt per ser llegides
en I'assemblea amb la preséncia de les autoritats educatives del govern catala.
Nomeés faltaven les referides a I'ensenyament del catala a I’escola. Els membres
del grup de treball no es posaven d’acord.

Ho recorda Pere Costa amb aquestes paraules:

Alla era jo, en el grup de la llengua. No ens vam entendre, senzillament
no ens vam entendre. Nosaltres érem partidaris que I’escola a Catalunya
havia de ser en catala independentment de quina fos la llengua d’origen de
I'alumne. Es a dir, jo faig I'escola en catala perqué faig una opci6 politica
en catala. Aquella gent, quan ens sentien dir aixo, els de Rosa Sensat, direc-
tament s'esveraven perque ells eren partidaris del bilingliisme; eren partida-
ris que es fes I'acollida de I'alumne en la llengua materna de I'alumne; que
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el nen trobés I'escola que havia de ser una continuacio de la casa. Es clar,
nosaltres en aix0 no hi estaven d’acord de cap de les maneres. Els dies que
van durar les Jornades de Roses vam anar intentant buscar solucions de
sintesi perque, és clar, tampoc voliem barallar-nos i ells tampoc volien que
nosaltres guanyéssim. [...] Finalment, va quedar una cosa absolutament
descafeinada que no deia ni si ni no, ni blanc ni negre. O sigui, després de
tres dies i matinades senceres i esborranys, vam acabar fent una cosa que no
ens satisfeia ni a ells ni a nosaltres perd nosaltres no vam baixar del burro.

Els Moviments de Mestres de Girona i de I’Alt Emporda es relacionaven
amb Rosa Sensat i compartien interessos sobre una escola de qualitat pero
també tenien discrepancies. Possiblement la de I'ensenyament del catala va ser
la més notoria en aquell temps. Perd no només hi va haver aquesta. Parlant
de les diferéncies entre el Moviment de Mestres de Girona i Rosa Sensat, Pere
Costa recorda:

Es la diferéncia que encara avui hi ha entre el sistema public a Girona i a
Barcelona. Es a dir, ara per entendre el tema de la sisena hora a primaria
has d’entendre com esta I'educacié publica a Barcelona ciutat, que tenen
un setanta per cent de privada i un trenta per cent de publica. Ara la publi-
ca s'apropa més a un quaranta a Barcelona ciutat. | dintre de la publica de
Barcelona, cal tenir en compte que hi ha escoles municipals que nosaltres
no hem tingut mai. A Girona, si descomptes la capital, diguem-ho aixi, hi
ha oferta de concertada a les ciutats de Figueres, Olot, Palamés, Cassa i no
gaire res més, tota la resta és escola publica i sempre hem marcat la pauta
en aquest sentit.

Els mestres de Girona i els de I’Alt Emporda treballaven en territoris dife-
rents pero tenien molta afinitat, compartien gairebé la totalitat de planteja-
ments i estratégies. No debades, una part dels fundadors del Moviment de
Mestres de I'Alt Emporda havia format part, fins al moment de la separacio,
del de Girona. Amb el Grup d’Ensenyants de la Garrotxa les relacions no
eren tan estretes; amb prou feines la visio de fons era compartida ja que, des
d’Olot, 'actuaci6 dels Moviments de Mestres es veia massa lligada al govern,
massa oficialista. Anna Juarez ho dona a entendre quan parla de la dissolucid
del Grup de la Garrotxa. Per una banda, parla de diversos factors que contri-
buiren a la dissolucid del Grup i afirma: «d’altra banda, el Grup també deses-
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tima incorporar-se al Moviment de Mestres de les comarques gironines. Vol
conservar la seva identitat plural i demana poder-s’hi federar com a grup d’en-
senyants i no nominalment tal com vol el Moviment de Mestres. Es considera
que és anar enrere i, malgrat converses que es tenen amb Irene Rigau i Andreu
Otero, integrants del Moviment de Mestres, no sarriba a un acord.» Per I'al-
tra, els olotins consideraven que el fet que «les escoles d’estiu esdevinguin un
dels motors del procés de normalitzacio de I's de la llengua i del coneixement
de la cultura catalana i que els continguts programats tinguin la consideracio
de cursos de reciclatge i de formacié permanent de la Generalitat dona un aire
doficialitat a les escoles d’estiu que no encaixa amb la manera de fer del Grup
d’Ensenyants».1®

Crisi i tancament

A mesura que la democracia s'anava consolidant i el govern catala coordi-
nava I'organitzacio de les escoles d’estiu i dels cursos d’hivern i hi intervenia,
el voluntarisme i I'entusiasme dels darrers anys del franquisme i de la transicio
s'ana esmorteint.

Moltes causes diferents portaren a la crisi i al tancament d’alguns d’aquests
moviments de mestres. En el cas de Girona, cal tenir present que no va tenir ni
va voler mai persones en comissié de serveis que es dediquessin al Moviment
de Mestres. Es va voler que el pal de paller organitzatiu fossin les persones que
estaven treballant als centres de recursos, una opcié que no va acabar de reei-
xir. El cansament dels equips directius; la falta de relleu en aquests equips molt
cohesionats; la creixement burocratitzaci6 exigida per I'organitzacié de cursos
i escoles d’estiu; el pas d’alguns dels membres a la inspecci6; la «<normalitzacio»
de la vida escolar amb cursos programats des de la Conselleria; les necessitats
de fer curriculum academic; la creacid dels centres de recursos pedagogics; les
actituds critiques enfront de les propostes de renovacié i reciclatge promogu-
des per la Conselleria, etc. varen ser algunes de les causes que afavoriren que hi
hagués una davallada de participants en les escoles d’estiu i en els cursos d’hi-
vern. Potser també s’havia perdut la il-lusié i I'engrescament caracteristics dels
anys de la transicid i dels primers anys de la democracia, igual com passava en
la vida civil i politica del pais?

15 Juarez, Anna. Op. cit., pag. 542-543.
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Sigui com sigui, el cert és que el 1990 el Moviment de Mestres de Girona,
després de diferents intents no reeixits de revifar-se, en una assemblea general,
va decidir dissoldre’s. Uns anys més tard, el 1994, després de la celebraci6 de
la xvi Escola d’Estiu, es va dissoldre el Moviment de Mestres de I'’Alt Emporda
després que ho aprovés I'assemblea general. David Pujol, membre actiu del
Moviment, assenyalava algunes de les raons del tancament: «la causa directa és
el desencis que ha provocat la poca col-laboracid dels socis a I'hora d’organit-
zar activitats, facilitar debats i fer grups de treball.»

De totes maneres, hi havia altres causes indirectes: I'oferta de forma-
cié permanent, fins aquell moment inexistent, que proposava anualment el
Departament d’Ensenyament que «fa trontollar un dels pilars que aguantaven
el Moviment de Mestres: I'organitzacio de cursos i seminaris de formacio,
segons el mateix Pujol. I hi afegeix: «d’altra banda, I’organitzacié de les esco-
les d’estiu que es fan a tot Catalunya es decideix cada vegada més des d’un
despatx de I'avinguda Diagonal de Barcelona —seu central del Departament
d’Ensenyament— i els membres dels moviments de mestres s'han convertit en
simples titelles executors d’aquetes ordres supremes».16

D’aquesta manera, es tancava un cercle (naixement, creixement/expansio
i dissolucid) que a les comarques de Girona, de manera especial al Girones i
I’Alt Emporda, havia aglutinat un notable grup de mestres actius, il-lusionats
i reivindicatius per millorar I'escola publica catalana i activa. El Grup d’Ense-
nyants de la Garrotxa també havia plegat. En I'actualitat només continua viu
el Moviment de Mestres del Ripollés.

De totes maneres, David Pujol, optimista i realista al mateix temps,
després de lamentar el tancament del Moviment, manifestava en el mateix
article: «soc dels que encara creuen que els grups de mestres —sobretot
si es desvinculen economicament de I'administracié educativa— continu-
en tenint plena vigéncia i sentit, ja que son ells els que poden facilitar el
debat i la reflexio entre els docents i contribuir a elevar la qualitat de I'en-
senyament». Es tracta d’una afirmacié que compartim malgrat que el pas
del temps sembla que no ens ha donat la rad. A part de la burocratitzacio
de la vida escolar, del temps gastat en I'elaboracié d’informes i fitxes, de
I’obsessi6 curricular, etc., que poden explicar, en part, el tancament dels
moviments, seria prou interessant veure qué ha passat amb aquells mestres
capdavanters de la renovacié que, en el seu moment, varen liderar els grups

16 pujol, David. «<Enterrem el Moviment», El Punt [Girona]. 20 d’agost de 1994, pag. 9.
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de renovaci6 pedagogica, on han anat a parar, quins carrecs han tingut en
I'administracio, etc.

El mes de juny del 1995 es jubilava Antoni Domeénech. En I'acte de comi-

at va llegir un text que considerem representatiu d’una bona part del col-lectiu
de mestres que varen empényer amb il-lusié i exigéncia la renovacié pedagogi-
ca a les comarques gironines i ho feren aglutinats en el Moviment de Mestres
per una Escola de Catalunya. Va dir, entre altres coses:

158

I si la vida donés per més, si el desequilibri entre el que podem percebre i el
que podem fer pogués arribar a estabilitzar-se, o, potser, si no ens poséssim
el llisté més alt del compte, hauria volgut poder trobar i viure, d’entrada,
una escola que respongués als criteris que ens han estimulat a lluitar, expli-
citats en una proposta adulta coherent. Una escola on les peces encaixessin
i responguessin a aquest estil de vida, on I'ordre fos fruit del dialeg i la
critica oberta i assenyada. En que la Ilibertat fos condicié indispensable
de personalitzaci6 i aprenentatge de relacions, en qué I'art fos creacié i el
cant expressio de sentiments comuns; en queé el joc matematic estimulés
la intel-ligéncia i el llenguatge fos invitaci¢ a la comunicacid i al dialeg.
En qué la descoberta del mén natural estructurés el lliure pensament i les
ciéncies socials posessin bases individuals de solidaritat universal i fossin
posit de memoria col-lectiva. En qué, en conjunt, I'escola fos suscitadora
d’aquest futur més huma i, evidentment, més verd. En qué el mestre no
hi fos trist oficiant de cap dogma intel-lectual o limitador del dret a saber.
Una escola, és clar, publica, simbol i bandera intocables d’una societat que
es vol dir de progrés.

Voldria creure que el mercadeig de les especialitzacions i I'afany de curricu-
lum no ens han complicat I'ofici de mestre i que la immersid social genera-
litzada en els esquemes de competitivitat no ha entrat a I'escola dificultant
I'intent d’acostar-se a qualsevol projecte comd. Voldria entendre, que, com
deia el poeta, I'anima de molts mestres, de tots nosaltres, no s’ha rendit a
I'acumulaci6 de la seva paperassa, de la seva burocracia. Que no s’ha ren-
dit al munt de lligalls, d’habits i de memaoria, que encara li queden atoms
lliures per a la llibertat, o sigui, per a la imaginaci6 necessaria i suficient per
pensar i fer un pais amb horitzons més valids i oferir-lo a les generacions
vinents.
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Per acabar

Podriem destacar diverses etapes en el procés de renovacio pedagogica que
ha tingut lloc al llarg d’aquests anys, seguint les petjades de les escoles d’estiul.
Una primera etapa abracaria els darrers anys del franquisme, seria el moment
de promoure la formacid professional dels mestres i el debat pedagogic. El
voluntarisme dels organitzadors i dels participants és una nota caracteristica
d’aquests primers anys. S'aprofiten les relacions amb Rosa Sensat i es procura
acostar la formaci6 al magisteri gironi.

Una segona etapa seria, ja en democracia, quan es van consolidant els
moviments de mestres amb personalitat propia. Es continua la formacié a
partir de cursets i s'insisteix en el debat pedagogic. No es fomenta només la
formacio professional sind també la trobada per debatre el cami cap a una
escola publica, catalana i de qualitat. Al costat de les accions professionalitza-
dores, s'insisteix en els debats politics sobre I'escola, debats que no acabaran
de tenir la resposta esperada. Les institucions de govern catalanes acabades de
recuperar intervindran directament en 'organitzacio de les escoles d’estiu i en
la formacié permanent del professorat. Aquest fet fara plantejar les qliestions
de fons: quina ha de ser la funcié dels moviments de mestres en un pais nor-
malitzat (relativament)?, cal continuar fent aquella funcié de substitucio que
S'havia fet els primers anys?, etc.

La tercera etapa seria la del desencis, del cansament, atribuit a diferents
causes i raons, que acabara amb el tancament d’una part dels moviments de
mestres i el Grup d’Ensenyants malgrat els esfor¢os voluntaris d’alguns mes-
tres que es negaran a tancar la porta a unes experiéncies que havien estat tan
profitoses en una etapa determina important del nostre pais: el pas de la dicta-
dura a la democracia.
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RESUM

En aquest article s'analitza, en primera persona, el que fou el procés de consoli-
daci6 dels centres residencials de menors a I'illa de Mallorca. Aquest procés s’havia
iniciat uns anys abans amb el tancament de les dues macroinstitucions de protec-
cio de menors existents a I'illa de Mallorca i el trasllat dels nins i nines residents
en aquests centres a petites residencies disperses per diversos indrets de la ciutat de
Palma. La correcta atenci6 als nins i nines acollits i la preocupacio per disposar d’una
metodologia adient per a la consecucid de les finalitats previstes varen esser els eixos
que consolidaren un determinat model d’intervencié socioeducativa vers la modalitat
de proteccio a la infancia que suposaven i suposen els centres d’acolliment residencial
de menors.

Paraules clau: intervencid socioeducativa, proteccio a la infancia, centres d’aco-
Iliment residencial de menors, Mallorca.
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ABSTRACT

This article uses the first person to analyse the process that consolidated resi-
dential childcare centres on the island of Mallorca. This process had begun years
before with the closure of Mallorca’s two macro-childcare institutions and the
transfer of their resident children to places all around the city of Palma. Proper
childcare and a concern for using a suitable methodology to achieve the goals set
were the pillars that consolidated a certain model of social and educational inter-
vention that moved towards a modality of childcare that involved and involves
residential childcare centres.

Key words: Educational intervention, child protection, residential childcare cen-
tres, Mallorca.

RESUMEN

En este articulo se analiza, en primera persona, el que fue el proceso de conso-
lidacion de los centros residenciales de menores en la isla de Mallorca. Este proce-
so se habia iniciado unos afios antes, con el cierre de las dos macroinstituciones de
proteccion de menores existentes en la isla de Mallorca y el traslado de los nifios y
nifias residentes en estos centros, a pequefias residencias dispersas por varios lugares
de la ciudad de Palma. La correcta atencién a estos menores acogidos y la preocupa-
cion por disponer de una metodologia adecuada para la consecucion de las finalidades
previstas, fueron los ejes que consolidaron un determinado modelo de intervencion
socioeducativa en la modalidad de proteccion a la infancia, que suponian y suponen
los centros de acogida residencial de menores.

Palabras clave: Intervencién socio-educativa, proteccion a la infancia, centros de
acogida residenciales de menores, Mallorca.

1. Introduccié

La meva incorporacié com a director de les Llars del Menor del Consell
Insular de Mallorca es produi en un moment important de la seva historia.
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Just s’havia iniciat el procés de desinstitucionalitzacié dels centres publics de
proteccio de menors a Mallorca i $'hi anava avancant i, a més, s'estava implan-
tant un nou model, que en gran mesura coincideix amb el model actual, pel
que fa a la tipologia dels equipaments residencials d’acolliment residencial de
la xarxa de protecci6é de menors.

2. El context

Les Llars del Menor era la nova denominacid del que abans sanomenava
Llar de la Infancia, d’'una banda, i de I'altra, Llar de la Joventut. Des de final
dels anys seixanta, en qué es varen inaugurar, amb escas marge de temps
entre una i altra, aquestes eren les dues institucions que tenien com a tasca
I'acollida de menors de 18 anys que, per diversitat de motius, no podien
romandre a la seva casa familiar. La primera acollia els menors des del nai-
xement fins a 10 anys, i la segona, des d’aquesta edat fins que complien la
majoria d’edat.

De les dimensions del problema que la infancia abandonada (com es
denominava aleshores) suposava, en deixa constancia la grandaria dels dos
edificis esmentats. Fins i tot, en el plantejament inicial, hi havia la inten-
cio d'edificar un tercer centre, per a mares i nadons, denominat Institut de
Maternologia, que mai no es va arribar a construir. D’aquest n’hi ha només
els planols. Els motius pels quals ingressaven els menors en aquests centres
anaven des d’haver estat victimes de maltractaments fins a ingressar-hi a
petici6 de la propia familia, que podia al-legar diferents motius (econdmics,
personals, etc.) per deixar-hi el seu fill o filla. Fins i tot, cada any, el Consell
Insular aprovava unes taxes, corresponents a la quantitat mensual que havien
d’abonar aquestes families, tot i que tenc constancia que, malgrat que foren
aprovades, almenys des de I'any 1989 a cap familia no se li exigi que les abo-
nassin.

Inicialment, aquestes institucions havien estat creades i gestionades per la
Diputaci6 Provincial, tot i que amb la creacié dels consells insulars, va desa-
pareixer i es varen transferir els seus béns, competéncies i personal als consells.
Cal esmentar que, pel que fa a Iilla de Mallorca, pel que respecta als serveis
residencials, es varen transferir dos hospitals: I’'Hospital General i I'Hospital
Psiquiatric, quatre centres residencials: la Llar de la Infancia, la Llar de la
Joventut, el Centre Verge de la Salut (acollida de persones amb discapacitat)
i la Llar dels Ancians. A més, també es va rebre I'edifici de la Misericordia,
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el qual ja no acollia cap grup necessitat i es trobava en un estat arquitectonic
deplorable.

Les caracteristiques dels centres de menors esmentats eren les propies de
les macroinstitucions i els centres «totals». Havien estat creats, d’acord amb la
I0gica assistencial i pedagogica del moment, per atendre de forma especialit-
zada un gran nombre de menors (quasi 300) i satisfer en un sol indret totes
les seves necessitats. Aquest tractament que, d’acord amb els corrents técnics
i cientifics preponderants en aquell moment, es volia especialitzat, trobava la
dificultat de donar resposta individualitzada a un nombre tan gran d’infants
i joves. Les instal-lacions tampoc no s'adequaven a aquesta finalitat, ates que
els dormitoris, menjador, etc., constituien espais compartits on I'atenci6 indi-
vidualitzada constituia més un desig que una realitat. Amb aquest estat de
la quiestio, ja es pot suposar que la principal preocupacio del personal de la
institucié era mantenir un cert ordre, i que les diferents problematiques dels
menors acollits fossin compatibles amb la tasca educativa que tenien encoma-
nada.

Aquestes son dues de les monedes que,
durant un temps, es feren servir a la Llar
de la Joventut per treballar I'educacio
dels menors en I'area d’economia.
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3. La reconversio. De la macroinstitucio6 a les llars funcionals

Formalment, el procés de reconversio s'inicia per decisio del Ple del Con-
sell de data 3 de marg de 1986. Aleshores el partit politic que governava la ins-
titucio era la primera Uni6é Mallorquina, amb Jeroni Alberti com a president
de la corporaci6 (1983-87).

Com podrem observar més endavant, el pes dels arguments per aprovar el
canvi foren de tipus tecnic, tot i que, logicament, també n’hi havia d’altres,
menys explicitats, d’ordre economic o vinculats amb la gestio.

Consideram molt interessant que el fet principal que motiva la reconversio
del centre, obeeix als efectes practics d’idees sorgides en I'ambit cientific i deri-
vades de la investigacio. Entre les argumentacions que justificaren i possibili-
taren tal mesura, destacava la influéncia dels corrents desinstitucionalitzadors
que des de final dels anys 70 i especialment durant els primers anys 80 varen
arribar a I'Estat espanyol i que, com és prou conegut, basicament propug-
naven la possibilitat i la necessitat que, per al benestar psicoldgic i personal
dels menors, aquests comptassin amb unes figures educatives que alhora fossin
referent personal i afectiu dels menors, especialment dels de menor edat. Les
influéncies dels estudis de Bowlby, els corrents desinstitucionalitzadors i nor-
malitzadors, les experiéncies de llars terapeutiques de Brown als Estats Units i
també determinades consideracions de caire institucional, eren molt presents
en aquesta proposta. Pel seu interes, reproduim part del text de I'acta del Ple
del Consell Insular de Mallorca reunit en sessi6 ordinaria en data 3 de marg de
1986, en la qual s'acorda I'adequacié de la «Llar de la Joventut» i de la «Llar de
la Infancia» en «Llars del Menor»:

«El Sr. Fiol, president de la Comissié d’Acci6 Social, manifesta que la pro-
blematica social del menor, I'atén actualment el Consell Insular de Mallor-
ca, a través de les Llars de la Infancia i de la Joventut, institucions heretades
de I'extingida Diputacid Provincial de les Balears i que reflecteixen el pro-
cés historic experimentat per la nostra societat en el camp de I'assisténcia
al menor. Explica que d’institucions com aquestes en varen néixer a totes
les societats occidentals a causa dels trastorns socials, guerres, crisis eco-
nomiques, emigracid, etc. Recorda que en un primer moment va ésser la
iniciativa privada, sovint I'Església, que va donar resposta a aquesta proble-
matica, perd que, ben aviat, I'administracié publica també va col-laborar a
solucionar-la. També fa avinent que aleshores, preocupava més la gravetat
del problema que les persones que el patien i fou quan es construiren uns
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edificis de grans dimensions perqué poguessin acollir el major nombre pos-
sible de menors afectats.

Dins aquests edificis de grans proporcions, els problemes més preocupants
eren mantenir I'ordre i la disciplina i no les caracteristiques personals dels
atesos. D’aquesta manera es va arribar al sistema asilar de I'internament
com a férmula organitzativa de I'atenci6 global a la problematica social del
menor. Ara, continua, el Consell Insular de Mallorca és conscient que les
investigacions de la ciéncia de I'educacié han aportat criteris i plantejaments
que possibiliten la recerca d'altres respostes educatives a les necessitats socials del
menor i, en aquest sentit, el Consell Insular de Mallorca ha comprés la necessitat
de cercar formules noves d'assistencia, més personalitzada i de més intervencid
de la part implicada i de col-laborar amb d'altres organismes pablics i privats,
en la prevenci6 dels mecanismes de marginaci6 del menor (la cursiva és nostra).
Explica que I'educaci6 del menor és un procés complex que s'ha de realitzar
en diferents ambits de la vida, familia, escola, barri, etc., cadascun amb el
seu propi marc especific i per aixo, és impossible que una sola institucio
—internat en el nostre cas—, pugui donar resposta a tota la formacio global
del menor. En conseqiiéncia el cami a seguir sera: Normalitzacid de I'aten-
cié al menor, és a dir, retornar-los als ambits normals per a la seva educacid.
Per a aix0, cal un pla de sectorialitzacié que permeti aquesta atencio al lloc
d’origen i, en aquesta linia, s’hauran de posar en funcionament una xarxa de
recursos d’atencié primaria que evitin I'internament. Mentrestant i a fi de
donar un pas endavant en el millorament de I'atencié al menor, es proposa
a aquest ple que aprovi iniciar una adequacié de la Llar de la Infancia i de la
Joventut, d’acord amb la proposta d’'actuacio d’acci6 social aprovada el sis
d’agost de 1984, per aquest mateix ple, i que preveia en primer lloc, trans-
formar I'internat de la Llar de la Joventut en Llar del Menor d’acord amb el
Pla Basic d’Educacio a les Llars del Menor ja presentat i, en segon lloc, unir
els dos col-legis del Consell Insular —Santos Angeles i Carrero Blanco— i
transformar-los en un sol col-legi pablic, amb un nom nou que s’hauria de
cercar, d’acord amb I'estatut que es presenta.

S'aprova la proposta per assentiment».

Amb aquest acord es va tancar un llarg procés de desinstitucionalitzacié
iniciat ja I'any 1981 des de la Llar de la Joventut, periode durant el qual ja

L Arxiu personal de l'autor.
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es va obrir (mig d’amagat de la institucid) a la barriada de Son Sardina algun
centre de les caracteristiques dels que amb posterioritat constituiren les Llars
del Menor i que servi per refermar la proposta d’adequacié de la Llar de la
Joventut i Llar de la Infancia.

L'aparicio de les Llars del Menor modifica en profunditat els criteris d’aten-
cio als menors. Es veu la necessitat de treballar entre els dos centres existents
les admissions i sarriba a un acord interinstitucional mitjancant el qual la Llar
de la Infancia acollira els menors de 0 a 14 anys, amb una necesitat d’inter-
nament temporal a curt termini, derivant els casos cap a altres alternatives
distintes a I'internament i oferint progressivament un servei d’atencié tran-
sitdria. Mitjangant aquest acord, les Llars del Menor atendran els menors de
6 a 18 anys, amb necessitat d’internament prolongat. En la practica, per mor
d’acords posteriors, el que es va produir va esser que a la Llar de la Infancia
es varen ingressar els nins i nines de 0 a 12-14 anys, i a les Llars del Menor,
I’edat d’ingrés va davallar fins a 0 anys, de forma especial quan I'ingrés fos
d’un grup de germans, per no separar-los. Aquest va esser un factor que en
anys posteriors es va intentar anar corregint, atés que I'experiencia i la investi-
gacio demostraven que no era satisfactori per a I'atencié de les necessitats dels
menors procedir a I'internament de menors de tan curta edat, ni tan sols a les
llars funcionals.

Malgrat el trasllat dels menors a centres de dimensions més reduides, a
I'edifici central de la Llar de la Infancia es mantingué la Direcci6 del servei,
junt amb I'equip técnic encarregat de coordinar tots els aspectes propis de
les necessitats dels menors. L'any 1989, aquest estava compost pels professi-
onals seguients: un metge pediatre amb dedicacio parcial, una psicologa, una
pedagoga i una treballadora social, totes elles amb dedicacié completa. A més,
també es comptava amb dos auxiliars administratius que s’encarregaven de
les gestions comptables i la relacié amb els proveidors, dos professionals de
manteniment per a les reparacions que continuament s’havien de realitzar als
centres i un xofer destinat a I'acompanyament dels menors a diverses desti-
nacions (escoles allunyades de la residéncia dels menors, etc.). Les tasques de
neteja dels serveis centrals estaven, en part (a excepci6 de les propies de I'espai
que ocupava la Unitat de Primera Acollida i Observacié, UPAO, al mateix
edifici), concertades externament amb una empresa d'iniciativa social. A més,
s'utilitzaven algunes sales perque professionals externs d’alta qualificacié treba-
llassin amb els menors amb necessitats educatives especials, centrant-se aques-
ta intervencio en aspectes terapéutics i educatius vinculats a la psicomotricitat
dels menors, a la millora del seu rendiment escolar i al seu estat psicologic.
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Com s’ha observat al text citat, es fa una referencia al Pla basic d’educacio a
les Llars del Menor. Aquest va esser el document que guia i regi tota I'actuacio a
les Llars del Menor fins a la renovacid iniciada a partir de I'any 1995.

Aquest Pla establia tres metes educatives que havia d’assolir el centre, que
citam textualment:

«12 Autonomia: Trobar la seva identitat personal. Es a dir, valer-se per ell
mateix, coneixer, entendre i acceptar la seva realitat personal i social.

22 Sociabilitat: Fer un procés de socialitzacio dins un grup.

32 Normalitzacio: Fer un procés d’integracid social».?

Acte seguit el Pla anava concretant determinats aspectes de la intervencio
en el context residencial. Per a la consecuci6 de les metes esmentades s'establi-
en tres eixos d’accid: a) Personalitzacio; b) Participacid; i ¢) Articulacid social.

El principi de personalitzacio establia que cada resident tindria un pla
educatiu personalitzat (PEP) on s’especificaria el procés educatiu que es volia
aconseguir mitjancant unes programacions detallades dels continguts, objec-
tius operatius, activitats, etc., i que partia d’una valoraci6 inicial del menor,
un cop hagués finalitzat aquest temps de valoracid. S’establia que aquestes
programacions havien d’esser dinamiques i sotmeses, per tant, a controls peri-
odics, a fi d’anar supervisant-ne el desenvolupament i I'adequacio en funcio
de I'evoluci6 del resident.

També es determinava que: «Lal-lot, com a subjecte de la propia educacid,
haura de coneixer totes aquelles tasques, obligacions i accions individuals, a fi
d’establir un contracte personal amb la Llar, després de superar la fase inicial
d’aclimatacié o temps de prova».®

Aquesta accié personalitzada havia d’abastar tots aquells ambits on es
desenvolupas el menor. L'educador, com a funci6 especifica, tenia I'obligacid
de mantenir una relaci6 de seqguiment del procés d’adaptacio social, orientant,
modificant, o reforgant les relacions que el menor establis amb els adults, ins-
titucions o grups, de la comunitat, a fi d’implicar-los de forma adequada en
aquest procés educatiu.

2 Pla basic d’educacid a les Llars del Menor (sense data). Pag. 4. Document mecanoscrit. Consell Insular
de Mallorca. Arxiu personal de I'autor.

3 Pla basic d’educacio a les Llars del Menor (sense data). Pag. 5. Document mecanoscrit. Consell Insular
de Mallorca. Arxiu personal de I'autor.
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El principi de participacié implicava que la Llar havia d’esser gestionada
pel conjunt d’adults i residents.

Aquesta gestio era entesa com el mitja per a la participacio, la responsabili-
tat i 'educacio dels residents.

Aguesta participacié s'aconseguia a partir de I'organitzacié de la vida
quotidiana: «Lal-lot haura de prendre part activa en totes aquelles decisions
que afectin la seva vida dins la Llar: la programacio, la realitzacio i I'avaluacio
critica de qualsevol activitat del grup, I'organitzaci6 de tasques, horaris, etc.,
propis de la vida domestica, per tal d’anar adquirint uns habits de critica, par-
ticipacid responsable i convivencia democratica».*

Finalment, el principi d'articulacié social establia que el resident formava
part de la societat. Es deia que aquest no podia esser un ésser passiu, aillat o
neutre, que depengués tota la vida de la beneficéncia [sic]. Aixo exigia que el
menor participas activament, implicant-se dins I'engranatge social i utilitzant
adequadament els mitjans que li permetessin I'adaptacid i la transformacié de
la societat: «la formacid cultural (escolaritat), el treball (professionalitat), les
relacions socials (vida afectiva i social), el compromis civic (opci6 davant les
accions ciutadanes, sindicals, i politiques), etc.».>

A continuacio, per a cada meta se sistematitzaven, d’una forma un tant con-
fusa, els objectius que es volia assolir, primer definint els objectius generals i
després detallant un seguit d’aspectes que s’havien de tenir en compte pel que
fa a la «personalitat» i «aprenentatge» del menor. Els objectius més clars i ben
definits eren els anomenats «objectius concrets» de I'area d’aprenentatge, mentre
que els de personalitat no passaven d’esser enumeracions d’aspectes per observar.
Aixi, per exemple, pel que fa a I'area de I'afectivitat sesmentaven, entre daltres,
el desenvolupament afectiu, mancances, relacions, interessos, estats d’anim, con-
tacte personal, comportaments derivats, trastorns sexuals, etc.

Acte seguit, al Pla s'abordaven dos aspectes més: I'organitzacid dels centres i
el funcionament d’aquests. Per primera vegada S'establia un organigrama de les
Llars on aquestes depenien del Servei d’Acci6 Social del Consell. Aquesta era
una novetat important que genera multiples discussions institucionals i fins i tot
conflictes els anys seglients. La quiestio sorgi quan aquesta dependéncia del Ser-
vei d’Accio Social shagué de transformar en dependéncia jerarquica dels direc-

4 Pla basic d'educacio a les Llars del Menor (sense data). Pag. 5. Document mecanoscrit. Consell Insular
de Mallorca. Arxiu personal de I'autor.

5 Pla basic d'educacio a les Llars del Menor (sense data). Pag. 5. Document mecanoscrit. Consell Insular
de Mallorca. Arxiu personal de l'autor.
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tors del centre a la Direccid del Servei d’Acci6 Social. Fins aleshores, les figures
dels diferents directors i directores dels centres del Consell (d’ambits com el de
les discapacitats, la gent gran, etc.) eren considerades gairebé com alts carrecs. La
seva implicacio i responsabilitat en la dinamica dels centres era gairebé absoluta.
Els mérits dels centres eren considerats una consecucio gairebé personal de la
Direcci6 i els demeérits també. Els directors despatxaven directament amb els
alts carrecs de la corporaci, de forma periodica o habitual amb els responsables
de recursos humans i d’economia i puntualment i de forma directa amb la Pre-
sidencia del Consell. Tenien potestat per proposar contractacions de personal,
proposar, administrar i gestionar el pressupost del centre, negociar directament
amb les seccions sindicals, i d’altres atribucions mot personalitzades en la seva
figura. Fins i tot, malgrat el nou organigrama, aquestes instancies no acabaven
de voler perdre la seva relacio directa amb els responsables dels diferents centres.

Des del meu punt de vista, el fet més destacable d’aquest apartat és que ja
s'establia un reconeixement de drets i deures dels residents. Aquests es confi-
guraven de la forma segient:

«Drets:

— Rebre una educaci6 basica que li permeti el desenvolupament de la propia
personalitat i la realitzaci6 d’una activitat Gtil en la societat. També tendra
dret a una educacid de nivell superior d’acord amb les seves aptituds.

— Quedar-se a la Llar fins que es resolgui la seva problematica social o fins
que sigui major d’edat.

— Que es respecti la seva consciéncia civica, moral i religiosa.

Deures:

Respectar la dignitat i funcio dels treballadors de la Llar.
Complir les normes generals i de convivencia, i les especifiques de la Llar.
Participar activament en la vida de la Llar.

Complir amb les seves obligacions de treball tant a nivell escolar com
laboral.

— Respectar la casa, les seves instal-lacions, material i mobiliari».t

6 Pla basic d’educacit a les Llars del Menor (sense data). Pag. 14. Document mecanoscrit. Consell
Insular de Mallorca. Arxiu personal de I'autor.
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L'organ que havia d’articular aquests drets i deures era I’Assemblea de la
Llar. Aquesta estava conformada pels residents i treballadors de la Llar, i les
seves funcions principals eren elaborar, interpretar, anul-lar, ampliar o modifi-
car el Codi de Convivéncia de la Llar, programar activitats conjuntes de la Llar
i cercar solucions als diferents problemes que sorgissin en la vida de la Llar.

Pel que fa al funcionament, el més destacable consider que era I'elaboracio
d’un «contracte personal» del menor amb la Llar. Aquest document, signat per
ambdues parts, havia de regir la convivencia del menor amb els altres residents
del centre i regular les seves activitats.

Per0 tal vegada un fet més innovador que aquest contracte era que ja en
aquest Pla es preveia I'existéncia d’un «temps postinstitucional». Conscients
de la dificultat que per als menors suposava haver de deixar la Llar als 18
anys o en casos de retorn familiar abans, es preveia que el centre efectuas un
seguiment d’aquest menor més enlla de la seva estada i en el nou medi de
residéncia. L'objectiu era «ajudar-lo a la seva plena adaptacio, treballant amb
ell els conflictes que la nova situacio li planteja i sobretot impedint el procés
de regressi6 o I'aparici6 del sindrome de la institucionalitzacio».’

Aquesta funcid era encomanada al propi centre on fins a aquell moment
havia residit el menor. Aixo era aixi perque s’era molt conscient que el menor
estava vinculat afectivament i emocionalment amb els educadors del centre i
que les persones que millor i més el coneixien precisament eren aquests, de
manera que aquesta era considerada una tasca que, de forma logica, continu-
ava el treball iniciat i desenvolupat amb el menor durant el temps de la seva
estada al centre.

Cal recordar que la problematica de I'emancipacié dels menors dels centres
i la seva insercio social és avui en dia encara una de les guiestions que més
discussions genera en I'ambit de la proteccio a la infancia. EI model que se
seguia en aquell moment a les Llars del Menor també ha estat i és, perfecci-
onat i adaptat a noves realitats, adoptat per altres institucions, tot i que, per
desgracia, no podem afirmar que en I'actualitat hi hagi un Gnic model eficag
d’emancipacio dels menors dels centres residencials de proteccidé de menors.
Ara bé, és indubtable que un bon centre no ho pot esser sense aconseguir
la vinculacid afectiva i emocional dels menors que atén amb els educadors i
educadores del centre, per la qual cosa aquest fet s’ha de considerar central en
qualsevol possible model «emancipatori».

7 Pla basic d’educacié a les Llars del Menor (sense data). Pag. 19. Document mecanoscrit. Consell
Insular de Mallorca. Arxiu personal de I'autor.
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En aquest aspecte, tot i que d’una forma embrionaria, les Llars del Menor
feren una passa important i avancada pel que era habitual en aquells temps.
Amb posterioritat el model d’emancipacié es va redactar amb major profusio,
i sarriba a demanar al Consell Insular la contractacié d’un professional que,
des de cada centre, fos el responsable d’efectuar aquest seguiment i suport
«postinstitucional» de cada menor emancipat.

4. Les Hars i la unitat de primera acollida i observacio

Si el lector em perdona la referéncia personal, diré que record molt viva-
ment la meva primera visita al centre el mes d’octubre de 1989. Tot i que
ja hi havia estat per diversos motius, era molt diferent, ara, arribar-hi com a
director. En el moment de la meva arribada ja s’havia procedit a la distribucio
dels nins i nines acollits que tenien edats entre els O i els 18 anys en set petites
residéncies amb capacitat per a 10 places cada una. A I'edifici romanien uns
40 nins i nines de la mateixa franja d’edat, en un centre que anomenarem
(després de no poques discussions) com a Unitat de Primera Acollida i Obser-
vacidé (UPAO). Aquest era un recurs d’acollida temporal (que estimarem amb
un maxim de tres mesos) que actuava com a «porta d’entrada» dels menors
en el circuit de proteccid. La seva tasca era donar acollida, cuidar i valorar els
menors que, per diversitat de motius, sempre relacionats amb situacions de
maltractament, eren separats de les seves families, i efectuar una proposta de
futur per a ells. La relativament breu historia d’aquest centre crec que mereix
esser contada en una altra ocasio de forma més extensa, ni que sigui com a
petit homenatge als treballadors, que varen tenir una actuacié exemplar davant
esdeveniments posteriors molt negatius per a ells i per als mateixos menors.

Les set Llars del Menor, que era com s'anomenava els centres residencials
on havien estat traslladats els nins i nines que abans romanien a les Llars de
la Infancia i de la Joventut (als nameros 112 i 113, respectivament, del carrer
del General Riera de Palma), eren totes habitatges unifamiliars amb una zona
de jardi. La distribucio dels centres s'efectua a partir del principi del que, al
Pla basic, s'anomenava «sectoritzacid», i que consistia a cercar ubicacions en
barriades cohesionades socialment on els menors poguessin viure de forma
plenament integrada en la comunitat. Obviament, aix0 suposava utilitzar els
recursos comunitaris de la zona (escoles, centres de salut, comercos, instal-
lacions esportives, etc.) i afavorir la col-laboracio del veinatge en la tasca dels
centres.
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La seva denominacio i ubicacio era la seguent:

Llar Son Sardina. Situada al carrer principal de la mateixa barriada. Fou
la primera llar que s’habilita, fins i tot abans que la corporacio hi donas
el vistiplau. Es pot dir que la direccio d’aleshores havia organitzat el
recurs de manera experimental. Tenia una sola planta, atés que el primer
pis de 'immoble estava ocupat per un llogater que res no tenia a veure
amb el centre.

Llar Son Espanyolet. També situada a la barriada del mateix nom. Era
un habitatge de dues plantes amb una petita zona de pati.

Llar EI Rafal. També a la barriada del Rafal Nou de Palma. Aquesta era
un «xalet», de relativament nova construccio, també de dues plantes,
amb una amplia zona de jardi.

Llar EI Viver. Molt proper a la llar abans esmentada. Constituien dos
habitatges que s’havien unit per poder donar acollida al grup de nins i
nines. També disposava d’'una amplia zona enjardinada.

Llar Son Gibert. A la barriada del mateix nom. Situada en un carrer
sense sortida. En aquest cas la zona de jardi era més minsa, tot i que
aquest centre disposava de piscina.

Llar Coliseu, molt a prop de la Creu Roja. Era un habitatge molt agra-
dable i va haver d’esser desallotjada anys després, de forma urgent i per
problemes d’aluminosi; els menors es traslladaren al Pla de na Tesa.

Llar La Vileta. També situada al carrer principal d’aquesta barriada. Era
una llar també d’una planta amb una zona de jardi molt amplia.

El fet que totes es trobassin situades en una planta baixa i que disposassin
de jardi i/o espai exterior no era un fet casual. S’havia realitzat alguna breu
experiéncia prévia en un pis que havia constituit un fracas, ates que, per
aquest motiu, les necessitats dels menors s'incrementaven si no es disposava
d’un espai vital suficient, que en un pis era molt dificil de dissenyar. Algunes
d’aquestes Llars varen haver d’esser traslladades a altres indrets en diferents
periodes i per motius diferents (en un altre indret de la Vileta, la de I’Amane-
cer al Pla de na Tesa primer i després al Rafal \ell).
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5. Lorganitzacio de les llars

Les Llars treballaven des de la logica del treball en equip. En cada una la
gestio es feia sense que hi hagués cap persona formalment responsable de la
direcci. El fet que en cada un dels torns de treball només hi hagués un educa-
dor o educadora feia que aquest fos el maxim responsable dels afers quotidians
durant el seu torn. Per tal de facilitar que aquesta estructura no generas disfun-
cions, els educadors es reunien un cop per setmana durant un mati sencer. Els
educadors tenien encarregades diverses funcions vinculades a les arees escolar,
de salut i la denominada «vida quotidiana», i en el decurs d’aquestes reunions
analitzaven I'evoluci6 de cada un dels nins o nines aixi com les incidéncies que
s’havien produit durant la setmana. L'assignacio d’un/a tutor/a a cada un dels
menors es feia, en funcid de la decisié que prengués cada equip, bé a partir
d’una distribuci6 dels menors entre els diferents educadors, o bé s'esperava
que el menor demostras una certa vinculacié amb un dels professionals perqué
aquest assumis el rol de tutor.

El personal auxiliar participava activament en aquestes reunions i la idea
que (tot i que les seves funcions anassin vinculades a tasques de manteniment
i manutencié de la casa i dels menors i que la seva qualificacié i remuneracid
fos menor que la dels educadors) eren un educador més era present en gairebé
tots els centres.

A aquestes reunions hi assistia per ordre rotatori el director del centre, que
s'assabentava de les qliestions més importants de la vida de la llar i prenia les
decisions oportunes. També en ocasions acudia a aquestes reunions algun dels
membres de I'equip técnic del centre i els estudiants en practiques dels quals
pogués disposar en aquell moment la Llar.

El director es reunia també cada setmana amb I'equip técnic per tractar
diversos aspectes vinculats a la dimensio institucional de les seves funcions
i a la relaci6 amb el servei de proteccidé de menors. Aquest era un aspecte
fonamental, ates que les decisions de continuitat de I'acolliment residencial,
reintegracio familiar, trasllat dels menors a un altre centre, etc., les prenia
aquest servei, que fins a I'any 1994 fou de titularitat del respectiu ministeri
del Govern central, i a partir d’aquest any i fins al 1998 va esser gestionat pel
Govern de les Illes Balears. L'any 1998 aquestes funcions varen esser transfe-
rides als respectius consells insulars, que en I'actualitat constitueixen les enti-
tats titulars responsables de la matéria. Cal dir que era sorprenent la diferent
percepci6é que en moltes ocasions tenien del mateix cas els educadors i I'equip
técnic i aquests serveis «centrals», responsables darrers de les decisions vers els
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menors i les seves families. Aquest és encara ara un dels aspectes en els quals
crec que els serveis de proteccid a la infancia han d’avangar, ja que la visio
que un equip de professionals pugui tenir en relacié amb una familia o un
menor condiciona absolutament les decisions que es prenguin sobre ells. Per
aixo calia, i crec que cal encara, millorar la formaci6 dels professionals i anar
unificant els instruments de valoraci6 que aquests han d’utilitzar per a la presa
de decisions, element cabdal que pot condicionar que un menor normalitzi la
seva existéncia o que, per contra, entri en circuits de deteriorament personal.
Pel que fa a la figura professional del director del centre, aquest era I'en-
carregat de la bona marxa de les Llars, estava disponible i localitzable les 24
hores del dia. Les seves funcions se centraven, en primer lloc, en la gestid
dels recursos humans del centre, dimensié que incloia des de la cobertura de
diferents incidencies laborals (baixes, accidents laborals, etc.) fins a la vetlla
pel clima professional en cada un dels equips. El personal del servei era molt
conscient que la millor manera d’ajudar els menors era tenir un equip ben
cohesionat, amb criteris i pautes d’actuacié compartides i pensades i amb una
comunicacid eficag entre els membres, factors que no sempre es podien assolir
amb prou intensitat en tots els centres. També la direccid s'encarregava de la
gestio economica dels centres. Els educadors feien les despeses ordinaries, i la
direccio6 supervisava i controlava aquesta despesa. Un dels factors que consider
més originals i enriquidors en la gestio economica dels centres era el derivat
de I'orientaci6 educativa i pedagogica que es volia donar a I'Gs dels doblers als
centres. Les Llars, tot i el seu caracter especialitzat, volien esser considerades
recursos normalitzats d’abast comunitari. Aquest fet implicava que sempre
que fos possible es funcionas com si d’una familia es tractas. En el pla de cen-
tre de les Llars del Menor estava clarament estipulat aquest principi. Per aixo,
cada un dels centres havia de disposar de doblers en efectiu que permetessin
afrontar totes les despeses derivades de la vida quotidiana. Es considerava que
no era normal ni bo per als menors acollits que els aliments, vestimenta i la
resta de subministraments necessaris provinguessin d’uns repartidors d’una
empresa que els deixas a cada centre. Es volia que els menors aprenguessin
el valor dels doblers en un context real i que, a més, aprenguessin també a
manejar i administrar els seus propis diners. Aquest fet obligava que al compte
corrent del servei sempre hi hagués disponible una quantitat que oscil-lava
entre els 2.000.000 i els 3.000.000 de pessetes per anar suportant la despesa
dels centres durant un mes o mes i mig. EI mecanisme administratiu que el
Departament d’Intervenci6 del Consell de Mallorca obligava a utilitzar era el
de les «ordres de pagament a justificar». Aquest mecanisme, que consider que
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ara no cal explicar en detall, no era satisfactori per garantir la disponibilitat
de liquidesa abans esmentada, atés que implicava haver presentat i justificat
totes les factures de I'ordre de pagament anterior. Si aixd no es produia o el
departament d’intervencio detectava o considerava que hi havia algun error en
les factures, quedava bloquejada qualsevol possibilitat d’ingressar els doblers
necessaris, factor pel qual en ocasions em consta que alguns educadors, i fins
i tot la mateixa direccio, varem haver d’utilitzar recursos propis per afrontar
les despeses necessaries. Aquest era un factor de tensio recidivant entre els
educadors, la direccid del centre i el Departament d’Intervencié del Consell.
S’agreuja la percepcio d’incomprensio que es tenia en relacié amb els objectius
educatius del servei quan es va esbrinar que hi havia un procediment adminis-
tratiu i comptable que permetia aconseguir els objectius plantejats, que eren
les «bestretes de caixa fixa», procediment que no es volgué implementar, mal-
grat les reiterades peticions. Aquesta pretensié que els plantejaments pedago-
gics i la qualitat del servei prestat als menors (i obviament sempre dins el marc
normatiu vigent), havien d’estar per sobre de les particularitats de I'adminis-
tracié economica i comptable de la institucid, contrastava amb el pes especific
que els responsables politics d’aquesta donaven als diferents departaments o
serveis.

A titol d’exemple reproduim el pressupost del qual disposaven les Llars del
Menor per als anys 1989 i 1990.

Pressupost de les Llars del Menor (Anys 1989-1990)8

Ingressos
Exercici 1989 . .. ... 20.072.200
Exercici 1990 . .. ... 64.152.800

Procedents, totalment, de les estades subvencionades per la Direccié Gene-
ral de la Joventut de la Conselleria Adjunta a la Presidéncia del Govern balear.

Despeses capitol i:

Personal 1989 . . ... ... . 85.009.960
Personal 1990 . . ... ... 189.490.042

8 Llars del Menor. Memoria 1989-1990. Consell Insular de Mallorca. Arxiu personal de I'autor.

176 Educacid i Historia: Revista d’Historia de I'Educacit, nim. 18 (juliol-desembre, 2011), pag. 161-181



LA CONSOLIDACIO DE LES LLARS FUNCIONALS A MALLORCA. LES LLARS DEL MENOR

Capitol 11: despeses
Llars del menor (totes les Ilars, any 1989). totals generals

Despeses d’oficina (211) .. ... 247.009
Lloguer d'immobles (221) ............ ... ... 4.295.425
Conservacid i reparacions ordinaries (222) ............. 1.898.367
Neteja i calefaccio (223) ..., 1.113.348
Servei de transports (233) ... .. ... 1.447.275
Servei de comunicacions (234) .......... .. 374.733
Manutenci6 de persones (252) . ..., 5.731.790
Material técnic i especial (254) ...................... 4.248.912
Aigua, gas i electricitat (257) ......... .. .. 999.054
Altres depeses especials de funcionament (259) ......... 3.734.238
Conservacio i reparacié de vehicles (261) .............. 100.000
Reparacié de maquinaria i instal-lacions ............... 127.351
Mobiliari (271) ... 299.185
Paraments, estrisieines (273) .......... ... .. ... ..., 797.240
Altre material inventariable (274) .................... 0
total ... .. ... 25.413.927
Presupost concedit a la Llar del Menor ................ 19.700.000
Complement pressupost Llar de la Infancia ............ 5.713.927
total ... .. 25.413.927

Llars del Menor (totes les Ilars, any 1990). totals generals

Despeses d'oficina (211) ... ... 335.621
Lloguer d'immobles (221) ............ ... ... ... .. 6.682.630
Conservacid i reparacions ordinaries (222) ............. 5.995.529
Neteja i calefaccio (223) ..., 1.699.984
Servei de transports (233) . ... ... 1.999.853
Servei de comunicacions (234) ........... .. 1.249.518
Manutencio de persones (252) . ... 2.499.388
Material técnic i especial (254) . .......... ... ... ..... 7.999.902
Aigua, gas i electricitat (257) ........ ... ... 1.399.757
Altres despeses especials de funcionament (259) ......... 5.995.586
Conservacio i reparacié de vehicles (261) .............. 149.872
Reparacié de maquinaria i instal-lacions (262) .......... 195.905
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Mobiliari (271) . ... 199.928
Paraments, estrisieines (643) . ...................... 98.536
Altre material inventariable (674) .................... 2.500.000
total ....... ... . 49. 702.009

Edifici Llar de la Infancia (any 1990). totals generals

Conservacid i reparacions ordinaries (222) ............. 2.998.005
CalefacCio (223) ... oo 1.169.475
Aigua, gas i electricitat (257) ......... ... .. ... 499.418
Contractacid de serveis de vigilancia (258) ............. 446.040
Contractacid de serveis de neteja (258) . ............... 1.998.000
Altres despeses especials de funcionament (259) ......... 899.950
Cons. i reparac. maquinaria i instal-lacions (262) ........ 298.675
Total ....... .. 8.309.663
Total despeses Llarsdel Menor . ..................... 9.702.009
Total despeses edifici Llar de la Infancia ............... 8.309.663
Totalgeneral ............. .. ... ... ... .. ...... 58.011.672
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6. Els professionals

Lequip huma d’aquests centres estava constituit per tres educadors o
educadores i tres auxiliars de serveis. També es comptava amb un estudiant
en practiques o un voluntari que realitzaven tasques de suport. Els primers
treballaven de dia (i fins a les 11 del vespre) encarregant-se de tots els aspec-
tes educatius dels menors acollits, i les segones (totes eren del genere femeni)
treballaven en relacié amb els aspectes vinculats amb quiestions més materials,
perd no per aixo considerades menys importants (cuinar, rentar la roba dels
nins, vetllar el seu son els vespres, etc.). El seu horari era nocturn, llevat del cas
de la cuinera.

Les titulacions del personal educatiu eren prou heterogénies, oscil-lant des
d’educadors sense titulacio universitaria fins a educadores i educadores amb
diversitat de titulacions de grau mitja (Treball Social, Mestre) o amb llicencia-
tures (Psicologia, Pedagogia, Historia, Filologia, etc.). Aixd era motivat pel fet
que en el procés de reconversio de la Llar de la Infancia, Llar de la Joventut
i Escola Santos Angeles - Carrero Blanco, els professionals que hi treballaven
disposaren de diferents opcions, des de la continuitat fins al canvi de dedicacio
0 la indemnitzacio per baixa definitiva.

Indubtablement, en aquest procés de reconversié hi havia una voluntat
modernitzadora i professionalitzadora pel que fa al personal. Les persones que
lideraren aquesta reconversio o bé eren pedagogs o bé tenien titulacions peda-
gogiques, de manera que es volia fer una passa cap a la millora metodologica de
la intervenci6 socioeducativa en aquest context. Cal fer esment que en aquells
moments els estudis d’Educacid Social encara no estaven implantats a la Uni-
versitat de les llles Balears, fet que dificultava la formacid i seleccié de personal
educatiu qualificat. Com hem assenyalat, en les negociacions que es varen dur a
terme entre els sindicats CCOO, UGT i CSIF, per tal de modificar I'estatut dels
professionals vers la seva nova ubicacid (horaris, destinacid, etc), alguns optaren
per deixar la seva condici6 laboral, per la qual cosa foren indemnitzats o canviats
de destinacid. Aixo afecta també els mestres del col-legi anomenat Carrero Blan-
€0, que gestionava I'escolaritat dels menors acollits, encara sota la idea de «servei
total», que havia motivat la seva creacid. Altres varen optar per continuar com
a educadors amb la compensacié d’un complement economic vitalici i amb el
compromis que, quan es creassin els estudis d’Educacié Social, s’hi matriculari-
en, fet que, malauradament, no es va arribar a concretar en cap cas.

El personal de la Unitat de Primera Acollida i Formacié (UPAO) era una
altra questio. La UPAO fou creada mitjangant un conveni amb el Govern
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balear I'any 1989. La naturalesa temporal d’aquest conveni afectava clarament
les contractacions dels treballadors d’aquest servei. Aquests eren seleccionats
directament per la Direccio de les Llars del Menor amb criteris de seleccio
basats en el seu curriculum i disposici6 cap a la tasca, i els contractaven mit-
jancant la férmula d’obra o servei. Aix0 provocava les conegudes situacions
de cessament de la relacié contractual quan s'esgotava el temps legal propi
d’aquests contractes. Precisament per aquest motiu en un moment determinat
de la seva historia, els treballadors de la UPAO es varen constituir com a asso-
ciacio, que passa a gestionar el servei mitjangant un conveni de col-laboracio
amb el Consell Insular de Mallorca. Aixo els permeté percebre la prestacid
d’atur quan, com ja s’havia anunciat, la instituci6 tanca per ordre del Govern
balear en el moment de rebre aquest les competéncies en mateéria de proteccio
de menors I'any 1994. El procés de tancament va esser molt complex i poc i
mal planificat pels responsables politics, que varen decidir gestionar en enda-
vant el recurs. Aix0 origina que els pares no estiguessin informats del trasllat
dels menors a un altre centre, que no es disposas d’un equip técnic estable
per treballar cas a cas la situacié dels menors i que en sis mesos es canvias tres
vegades de director en el nou recurs. Cal destacar en aquest procés, que fou
traumatic, la molt digna i professional actitud dels treballadors que acabaven
la seva tasca, atés que continuaren uns mesos més col-laborant per tal de mini-
mitzar els efectes negatius del trasllat dels menors de la forma en qué es va
realitzar.

La caracteristica principal que destacaria d’aquest grup de professionals era
la seva abnegacio per la causa de la protecci6 a la infancia. L'ajuda i atenci6
als menors eren considerats un repte quasi personal, i la implicacié d’aquests
treballadors en els casos d’aquests infants era exemplar. Com es pot suposatr,
aquest factor generava moltes tensions i demandes, tant en relacié amb I'au-
toexigéncia vers la propia institucid, com en relacié amb altres institucions i
professionals. Tot aix0 sense perdre de vista que eren professionals i que no es
podien generar falses expectatives en els nins i nines acollits. Anys després, una
educadora descontenta amb I'evolucié que havien sofert alguns dels recursos
esmentats, em comenta neguitosa que «ara els nins no son de ningu». Si aixo
és idealitzacid o falsa percepcié d’un passat que, per la seva duresa emocional i
I'escassesa de recursos disponibles, pugui esser recordat aixi, o bé és fidel reflex
d’una realitat, caldria investigar-ho més en profunditat, tot i que la minima
regulacio legal de I'acolliment residencial en aquells moment dificulta (si és
gue no impedeix) la definicié d’estandards d’atencio i qualitat que permetin
fer una valoracio objectiva d’aquesta questié cabdal.
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7. Epileg

Si haguéssim de resumir I'aportacio de les Llars del Menor a la historia de
la proteccio6 de la infancia a Mallorca, cal dir, i pensam que sense exagerar, que
aquestes varen fer un paper central, tant pel que fa a les dimensions de I’expe-
riencia com a la seva dinamica i les innovacions aportades, essent capdavante-
res en la desinstitucionalitzacio dels menors i en la modernitzacié del sistema
d’acolliment residencial de menors a I'illa de Mallorca, aportant quotes més
grans d’éxit i benestar vers els menors acollits, tot i que en un ambit d’inter-
vencié de la pedagogia social de tanta dificultat com aquest encara continuen
els esforgos dels bons professionals que creuen que el benestar i I'educacio de
la infancia son la millor estrategia i inversio vers el futur.
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RESUM

En aquest article s'analitza I'evolucio de la gestio de les politiques educatives
desenvolupades per I’Administracio local valenciana entre 1975 i 1985. Es posa espe-
cial émfasi en el debat public generat a Valéncia per les politiques de desasilament
potenciades per la Diputaci6 de Valéncia en la seua area d’infancia. S’expliquen els
motius del canvi que van experimentar les politiques educatives promogudes des de
I’Administracio valenciana com a consequiencia del debat generat en I'area d’infancia
de la Diputaci6 de Valéncia. També es presenta una reflexio sobre els motius del pro-
tagonisme valencia en el nou gir de les politiques per a la prevencié de la marginacié
dels menors en I'Espanya de la transicié democratica.
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Paraules clau: Transicié democratica, politica educativa, Administracio local,
infancia, Diputaci6 de Valéncia.

ABSTRACT

This article analyses the evolution of the local Valencian government’s manage-
ment of the educational policies developed between 1975 and 1985. Special emphasis
is given to the public debate that arose over the Valencian Government’s de-institu-
tionalisation policies for its Childcare Services. The change in educational policies
promoted by the Valencian Government had been prompted by a debate within its
Childcare Services Department. The paper also presents a reflection on the reasons for
Valencian prominence in the new focus of policies to prevent the marginalisation of
minors in Spain during the transition to democracy.

Key Words: democratic transition, educational policy, local government, chil-
dren, Valencian Government.

RESUMEN

En este articulo se analiza la evolucion de la gestion de las politicas educativas
desarrolladas por la administracion local valenciana entre 1975y 1985. Se pone espe-
cial énfasis en el debate publico generado en Valencia por las politicas de desasila-
miento potenciadas por la Diputacion de Valencia en su area de infancia. Se explican
los motivos del cambio que experimentaron las politicas educativas promovidas desde
la administracion valenciana como consecuencia del debate generado en el area de
infancia de la Diputacion de Valencia. También se presenta una reflexion sobre los
motivos del protagonismo valenciano en el nuevo giro de las politicas para la preven-
cion de la marginacion de los menores en la Espafia de la transicion democratica.

Palabras clave: Transicion democrética, politica educativa, administracion local,
infancia, Diputacién de Valencia.
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1. Una reflexi6 sobre els motius del protagonisme valencia en la
redefinicio de les politiques per a la prevencié de la marginacié de
menors en I'Espanya de la Transicié democratica

L'abril de 1986 es van celebrar a Valéncia les Jornades sobre Politica Socialis-
ta per a la Prevenci6 de la Marginacié de Menors. Les havia convocat la Secre-
taria de Participacié Ciutadana de la Comissié Executiva Federal del Partit
Socialista Obrer Espanyol (des d’ara PSOE).! Amb el document marc aprovat
en aquelles jornades es tancava en el socialisme valencia, perd també en el de
I'Estat espanyol, un llarg periode de debat. Des dels primers moments de la
Transicio democratica estava en questié quin haguera de ser I'enfocament que
adoptarien en el nostre pais les politiques d’atencié a la infancia marginada
promogudes en les institucions gestionades per aquest partit. La posici6 adop-
tada pel PSOE en aquelles jornades tenia transcendéncia més enlla de les files
de la militancia socialista, atés que des de les eleccions generals de 1982 el
PSOE governava amb folgada majoria a Espanya, i després de les municipals
i autonomiques de 1983 també ho feia en moltes comunitats autonomes, aixi
com en els principals ajuntaments de I'Estat i de la Comunitat Valenciana.?

Ni el moment, ni la ciutat de celebracid, ni la tematica tractada en aquestes
jornades van ser casuals. Entre mitjan década dels setanta i mitjan decada dels
vuitanta era urgent en el nostre pais tornar a definir de nou el conjunt de les
politiques socials i educatives dirigides als sectors més desfavorits de la socie-
tat, ja que calia construir un model public d’atenci6 a les necessitats socials de
la poblacié que atenguera tals necessitats des dels ambits normalitzats (cultu-
ra, sanitat, salut, educacio, treball), i no amb caracter especial, ni mitjancant
formules marginadores com les propies dels sistemes assistencials i caritatius

! Secretaria de Participacion Ciudadana. Politica socialista para la prevencion de la marginacion de
menores (Comision Ejecutiva Federal del PSOE). Madrid: Area Gréfica, 1987, 176 pagines.

2 El document marc al-ludit reconeixia que les conclusions aprovades eren una revisid de les
aportacions realitzades en les Primeres Jornades Socialistes sobre el Menor Marginat, celebrades el juny
de 1981, valorades des de I'experiencia de govern dels socialistes en I’Administracié central, els governs
autonomics i I'’Administracio local. EI document marc va ser objecte d’una tibant polémica, la qual es va
perllongar fins a altes hores de la matinada. Com a opositora principal al contingut del document marc,
Patrocinio Las Heras Pinilla, directora general d’Accid Social de I'aleshores Ministeri de Treball i Seguretat
Social, a més de coordinadora general de Serveis Socials del PSOE. El document marc aprovat va ser
presentat i defensat per I'autor d’aquest article. Les Jornades van ser inaugurades per Alejandro Cercas
Alonso, secretari de Participacié Ciutadana de la Comissio Executiva Federal del PSOE, i per Joan Lerma
Blasco, secretari general del PSPV i president de la Generalitat Valenciana.

Educacié i Historia: Revista d’Historia de I'Educacid, nam. 18 (juliol-desembre, 2011), pag. 183-201 185



JAVIER BASCUNAN CORTES

vigents fins a aquells anys.® Sent I’exigéncia de canvi i de redefinicié una
necessitat comuna a la majoria dels sectors inclosos en els programes d’atencio
dels nous serveis socials impulsats, encara en vies de remodelacio, no obstant
aixo, les politiques d’infancia monopolitzaven gran part del debat public sobre
quin haguera de ser el contingut dels programes d’intervencio educativa disse-
nyats des de les institucions publiques en tot I'Estat.

Considerades objectivament, les politiques d’infancia tenien la seua
importancia. Com a conseqiéncia del progressiu desenvolupament de I'Es-
tat de les autonomies, en I'any de celebracio d’aquelles jornades ja s’havia
ultimat el procés de transferéncies des de I’Administraci6 central a les comu-
nitats autbnomes en mateéria de familia, infancia i joventut, fet que implicava
que les comunitats autonomes havien d’assumir la responsabilitat de la gestio
d’uns 200 centres propis i d’'uns 700 centres col-laboradors. A més, encara
calia transformar un bon nombre de centres de menors dependents de les
corporacions provincials, la gestié dels quals durant el periode anterior a la
democracia havia estat caracteritzada pel tradicional obscurantisme propi de
I’Administracié franquista, especialment rellevant en el sector sempre margi-
nal de I’Administracid local.

El motiu del protagonisme de les politiques d’infancia no responia només
a raons objectives. Gran part del ressd que obtingueren responia a la gradu-
al extensio, dins i fora del nostre pais, dels corrents desinstitucionalitzadors,
els principals valedors dels quals oferien solids arguments contra les nefastes
consequencies socials, psicologiques i educatives de les institucions totals, els
grans centres massificats, o les grans institucions assistencials.* Tals teories van
penetrar en diversos moviments socials i col-lectius vocacionals que les van
convertir en bandera de les seues reivindicacions i de les seues propostes d’'ac-
tuacid. Abundaven entre tals entitats, com se seguia al-ludint en el document
marc, les institucions privades, moltes de les quals estaven vinculades a I'Es-
glésia, 0 a grups vocacionals de caracter religiés progressista. Eren fonamen-
talment tals grups qui intervenia activament en el sector, ja que eren els Unics

3 S. a. «Politica socialista para la prevencién de la marginacion de menores. Documento — marco»,
Secretaria de Participacion Ciudadana. Politica socialista para la prevencion de la marginacion de
menores. Op. cit., pag. 19.

4 En l'expansié de les teories desinstitucionalitzadores en el nostre pais hi van cobrar especial
rellevancia dues obres d’Erving Gooffman traduides al castella a principi dels anys setanta: Goffman,
E. Estigma. Buenos Aires: Amorrortu Editores, 1970 (primera edicié en anglés de 1964) i Goffman, E.
Internados: ensayos sobre la situacion social de los enfermos mentales. Buenos Aires: Amorrortu Editores, 1971
(primera edicid en anglés de 1961).
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que posseien informaci6 suficient sobre les caracteristiques i el funcionament
d’aquests centres: asils, orfenats, reformatoris, etc.

El resultat de tals teories, assumides per les entitats referides, va ser que les
alternatives que per al disseny dels nous models d’intervencio educativa es van
esbossar des de tals col-lectius vocacionals se centraven en la desinstituciona-
litzacid, o el desasilament, el mateix que en altres ambits en I'antipsiquiatria,
o0 en la desescolaritzaci6.® L'incipient sistema public de serveis socials que
s’havia anat impulsant des de la promulgacié de la Constitucio no va poder,
0 no va saber, sinG anar «a remolc» de les propostes i reivindicacions de tals
col-lectius, molts dels quals posseien un marcat caire benéfic proteccionista,
atesos els origens religiosos dels seus promotors. La simple eradicaci6 dels
grans centres d’internament de menors es convertia aixi en marxamo demo-
cratic de la qualitat de les intervencions desenvolupades, sense que importaren
excessivament ni la viabilitat técnica de les alternatives proposades ni les seues
implicacions psicologiques, socials, educatives, i de gestio.

Aquest va ser el cas valencia. En Valéncia, i des de I'any 1975, I'associacio
Noves Llars havia intervingut en la desinstitucionalitzacio dels quatre-cents
nens acollits per I'Obra de Proteccio de Menors en el col-legi Sant Francisco
Javier de Valéncia. L'experiencia adquirida per Noves Llars en aquest procés
va servir perque en I'any 1979 aquesta associacio formalitzés un conveni amb
la Diputacié de Valéncia pel qual s'autoritzava I'entitat a desmantellar com a
institucio total el Col-legi de la Misericordia.’

Tal conveni, i els conseglients programes d’actuacio que se’n varen deri-
var, van tenir immediata transcendéncia social. EI motiu és facil d’explicar.
Després de les eleccions municipals de 1979 un pacte del Partit Socialista del
Pais Valencia (des d'ara PSPV) i del Partit Comunista del Pais Valencia, va
dur ambdds partits a assumir la responsabilitat de govern de la Diputacio de
Valéncia. La Diputaci6 de Valéncia es convertia aixi en I'Gnica institucié de
caracter supramunicipal de la Comunitat Valenciana governada per I'esquerra

5 S. a. «Politica socialista para la prevencion de la marginacion de menores. Documento-marco»,
Secretaria de Participacion Ciudadana. Politica socialista para la prevencion de la marginacion de
menores. Op. cit., pag. 39.

6 Les teories desescolaritzadores, representades per Marshall Macluhan, Ivan lllich i Everett Reiner,
a més de Paul Goodman, fonamentalment, van trobar menys seguidors disposats a aplicar-les, pero no per
aixd van contribuir menys a difondre les tendéncies desinstitucionalitzadores.

7 Bascufian Cortés, J. «La construccion del sistema pUblico de servicios sociales en la Comunidad
Valenciana: contradicciones y perspectivas politicas y educativas», Ruiz, Candido (coord.). Educacién social,
viejos usos y nuevos retos. Valencia: Universitat de Valéncia, 2003, pag. 254-255.
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politica. EI mes de desembre d’aquest mateix any 1979 el PSPV havia aban-
donat el Consell preautondomic per les seves discrepancies amb la Unié del
Centre Democratic. La Diputacié de Valencia, en un moment algid del canvi
politic, es convertia aixi en referent institucional fonamental per a I'esquerra
valenciana. En aquestes circumstancies tots els programes i actuacions promo-
guts per la Diputaci6 de Valéncia van adquirir un protagonisme inusitat.

En I'estiu de 1982 va culminar un procés iniciat en 1979. Gran part dels
integrants del col-lectiu Noves Llars es va incorporar, mitjancant relacié con-
tractual laboral, a la plantilla de personal de la Diputacié de Valéncia, en qua-
litat d’educadors especialitzats. La seva funcio era gestionar el procés de subs-
titucid dels macrocentres al-ludits, i d’uns altres com la Casa de Beneficéncia,
per les denominades Llars Infantils, pisos situats en blocs de cases dels barris
obrers de la periféria urbana de la ciutat de Valéncia, o d’alguns municipis de
la seva area metropolitana, en els quals un educador i una educadora havien de
conviure amb sis menors d’ambdos sexes reproduint les circumstancies quoti-
dianes de convivencia d’una familia nombrosa.®

La creacio de les esmentades Llars Infantils, dirigides a aquells menors pro-
cedents dels processos de desasilament iniciats que no podien reintegrar-se a la
seva familia biologica, era complementaria de la labor de prevenci6 i d'integra-
ci6 que promovien els denominats equips d’'intervencio per a la prevenci6 de
la marginacié de menors, situats en alguns municipis de diverses comarques
valencianes, pero finangats integrament per la Diputaci6 de Valéncia i sotme-
sos exclusivament a la supervisid tecnica d’aquesta entitat, amb la qual cosa els
municipis receptors dels seus serveis veien exclosos els seus ajuntaments de la
implicacid en el desenvolupament de les politiques d’infancia que es decidien
des de I'ambit supramunicipal. Tals equips, com el seu nom indica, havien
d’intervenir només en I'ambit de les politiques d’infancia.

Atesa la caréncia d’una titulacié universitaria especifica que acredités la
professio de I'educador social, la Diputacié de Valéncia també va impulsar, en

8 En 1985 em vaig ocupar de I'analisi de les implicacions d’aquests processos de desasilament en la
meva tesi de Ilicenciatura, dirigida pel professor Alejandro Mayordomo Pérez, titulada: El menor en los
servicios sociales. Reflexiones tedricas en torno a un proyecto de desasilamiento. Diputacion de Valencia (1979-
1985). Es va publicar un resum dels aspectes essencials d’aquesta tesi de llicenciatura: Bascufian Cortés,
J. Evaluacién: Area del Menor. Valencia: Diputacion de Valencia, 1985. Més recentment, altres autors shan
ocupat també d’alguns aspectes dels processos de desasilament propiciats per la Diputacié de Valéncia:
Palacio, I.; Ruiz, C. Redimir la inocencia. Historia, marginacion infantil y educacion protectora. Valencia:
Universitat de Valéncia, 2002; Ruiz, C. «Atencié socioeducativa i escolaritzacié dels menors marginats
valencians», Mayordomo, A.; Agullé, C. (ed.). La construcci6 social del sistema educatiu valencia. | Jornades
d’Historia de I'Educaci6 Valenciana. Gandia: CEIC Alfons el Vell, 2002.
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1981, i sobre la base d’un projecte de curs experimental presentat igualment
per Noves Llars, la creacié d’'una Escola d’Educadors Especialitzats en Mar-
ginacié Social dirigida a formar tant els col-lectius de professionals integrats
en les Llars Infantils (denominats educadors de medi tancat en la terminolo-
gia vigent en I'época), com els professionals que exercien el seu treball en els
equips d’intervencié (aleshores denominats educadors de medi obert, o també
educadors de carrer).® En el col-lectiu dels prop de cent professionals con-
tractats per la Diputacié de Valéncia per a exercir tals funcions d’educadors
abundaven els titulats en tot tipus de llicenciatures i diplomatures universi-
taries: Pedagogia, Psicologia, Economiques, Dret, Magisteri, etc., a més d’un
petit nombre de professionals sense cap titulacié universitaria. Preceptivament
tots ells havien de matricular-se en I'Escola d’Educadors al-ludida, gestionada
per I'equip de professionals de Noves Llars, aleshores ja integrats en la plantilla
de personal de la Diputacié de Valéncia. Les retribucions de tals educadors,
no obstant la seva qualificacio, estaven d’acord amb el reconeixement laboral
atorgat per la Diputacio de Valéncia: eren les equivalents a I'actual grup retri-
butiu E vigent en I'’Administracio, és a dir, el nivell 4, coeficient 1'9.

El cas valencia no era singular. Es van desenvolupar experiéncies similars
en molts altres llocs de I'Estat.'? L'abséncia de tradicio democratica en les nou-
nades institucions publiques responsables de la gesti6 dels programes socials i
educatius dirigits a la infancia marginada, les iniciatives pioneres de desasila-
ment promogudes per alguns dels moviments socials i col:lectius vocacionals
al-ludits, I'escas protagonisme de les universitats en I'articulacié de models
d’investigacio i desenvolupament de programes d’intervencid que marquessin
pautes d’actuacid en el sempre dificilment definible ambit socioeducatiu, aixi
com el consegiient deficit de professionals i gestors qualificats per a definir
el nou rumb que en un context democratic havien d’adoptar tals politiques

9 Referent als antecedents de la formacié del perfil dels actuals educadors socials, hi ha un circuit
d’influencies, iniciat pel que sembla al Quebec (Canada), després transmes a Franga, posteriorment a
Catalunya, i finalment a la Comunitat Valenciana, que esta per investigar. Algunes referéncies a: Salomé, J.
Educadores especializados. Barcelona: Ediciones Nova Terra, 1975; Nufiez, V. Modelos de educacion social en
la época contemporanea. Barcelona: PPU, 1990; Bascufian Cortés, J. «La construccion del sistema publico
de servicios sociales en la Comunidad Valenciana: contradicciones y perspectivas politicas y educativas»,
op. cit., pag. 272-273.

10 Diputacié de Barcelona. Plans generals de serveis socials. Barcelona: Diputacié de Barcelona,
1987; Gual, J. «Plan municipal de servicios sociales del Ayuntamiento de Palma de Mallorca», Instituto
de Asistencia y Servicios Sociales. Municipios y servicios sociales. Ponencias y comunicaciones. Valencia:
Diputacion de Valencia, 1987, pag. 59-69; Orte Socias, C.; March Cerda, M. X. Pedagogia de la
inadaptacion social. Valéncia: Nau Llibres, 2001.
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d’infancia, van formar un coctel explosiu en un context en el qual hi havia
molt per fer, i tot es volia fer molt rapid per a no defraudar les expectatives de
canvi social i politic que la transicié democratica havia obert en el nostre pais i
que la ciutadania demanava.

Tant a Valencia com en altres comunitats autonomes els resultats van ser
similars. El conjunt de les variables ressenyades van tenir com a consequiéncia
que les administracions publiques incorporessin a la gestio de les seves poli-
tiques educatives persones procedents de tals moviments socials i col-lectius
vocacionals, els Unics que disposaven del coneixement i de I'experiéncia
practica de la intervencié militant en I'ambit social i educatiu, convertint en
gestors puablics a qui des del catolicisme social, fonamentalment, havien estat
pioners, des de les albors de la democracia, a definir alternatives als orfenats,
els asils, els reformatoris, o altres centres semblants, els Unics que en rad de
la seva adscripci6 ideologica havien tingut la possibilitat d’entrar en contacte
amb la realitat de la marginacié social, camp vedat fins a aquell moment a
una intervencio técnica professionalitzada. Amb diferents esquemes de col-
laboracid entre I’Administracio i la iniciativa social, no van faltar en altres llocs
de I’Estat iniciatives com les promogudes a Valéncia per Noves Llars.1t

El que succeia a Valéncia s'observava amb atencio en altres llocs de I'Estat.
El caracter pioner i innovador de les experiéncies de desasilament impulsa-
des per Noves Llars, amb el marxamo de progressivitat que projectaven, en
integrar-se plenament en la gestio de les politiques socials promogudes per
la Diputacié de Valéncia, i comptar amb l'aval i la projecci6 exterior que tal
integracio suposava, va tenir com a consequiéncia que altres administracions
locals i autonomiques que havien d’enfrontar-se a la gestié del mateix tipus
d’intervencions s'interessessin a coneixer I'abast i els resultats de tals experi-
encies de desasilament potenciades a Valencia. Aspectes com el debat social
i politic generat per I'expulsid de les religioses dels centres de menors no van
fer sin6 reforcar la polémica, contribuint a amplificar-la i estendre-la, amb
la qual cosa, 0 S'era partidari dels macrocentres, o s'estava a favor de les Llars
Infantils tal com havien estat projectades, a manera de families substitutives
de les biologiques dels menors acollits. No hi cabien ni la negativa a la validesa

1 Entre els projectes i iniciatives similars als impulsats a Valencia només en I'ambit de les politiques
d’infancia Irene Palacio i Candido Ruiz destaquen els promoguts per entitats com: San Francisco de Asis
de Buitrago, Asociacion Punto Omega, Grupos Promesa, Mensajeros de la Paz, Nuevo Futuro, Fundacion
Arani, Fundacion Obinso, Aldeas Infantiles SOS, Casas de Familia o Ciudad de los Muchachos. Palacio,
I.; Ruiz, C. Redimir la inocencia. Historia, marginacion infantil y educacion protectora. Op. cit., pag. 204.
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de I'una i I'altra intervencid, ni alternativa distinta a la proposada, ni cap matis
a considerar en les multiples opcions técniques de les quals es podria haver
disposat.

Que a Valéncia, com en molts altres llocs, la questié es plantegés amb
motiu del disseny de les politiques d’infancia era irrellevant. El rellevant, en
realitat, era el que no s’expressava en el debat pablic. S’havia generat, amb
projeccid estatal, un fals debat, que partia, també, d’una premissa falsa. La
falsa premissa era que s’havien de potenciar en els incipients serveis socials
existents recursos especifics per a cada sector d’intervencio educativa derivat
de les multiples problematiques socials existents: menors, joves, families, ter-
cera edat, educacio especial, drogodependéncies, salut mental, etc. S’avortava
aixi, com també s'indicava en el document marc al-ludit, la possibilitat de
projeccio del que es consideraven necessitats especials cap a politiques generals
que atenguessin tals necessitats des de criteris de normalitzacio, integracio i
globalitzacié de les intervencions.

El fals debat generat arran d’aquesta també falsa premissa donava per
descomptat que només aquells que disposaven de I'experiéncia de treball
voluntaria en I'ambit social (que aleshores era sindonim de marginaci6), podi-
en dissenyar i gestionar projectes d’intervencid educativa dirigits a la infancia
marginada o a qualsevol altre col-lectiu marginat, avalats per a eixa tasca pel
seu perfil ideologic abans que pel seu perfil cientific, tecnic i professional. Si
s'admetia tant la premissa ressenyada com el debat subsegtient, I'Gnica alter-
nativa possible per a les institucions democratiques que anhelaven intervenir
en el disseny i implementaci6 de programes educatius en I'ambit social era la
propiciada per la Diputacid de Valéncia: captar els membres dels moviments
socials al-ludits i posar-los al capdavant de la gestié de les politiques educatives
de I’Administraci6, subordinant els interessos generals als del col-lectiu social,
gue aconseguia d’aquesta manera el control del disseny de les politiques d’in-
fancia.

Limportant del debat pablic generat amb I'excusa de les politiques d’in-
fancia era el que no s’hi expressava. L'important era decidir de qui era la res-
ponsabilitat de la gestio i implementacio de les politiques educatives dissenya-
des des dels diferents nivells de I’Administracio. Calia articular un marc de
relacions entre la responsabilitat pablica, la iniciativa social, amb i sense anim
de lucre, i el sector comunitari. A la llum de les experiéncies que s'anaven
succeint, es feia necessari destacar la responsabilitat pablica en I'articulacio
de les politiques socials i educatives. No s’havia de donar per descomptat que
la iniciativa social sense anim de lucre havia de ser, sense més, per molt ben
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intencionada que fora, la responsable de la gestié de les politiques publiques
d’intervencio educativa en I'ambit social promogudes per I’Administracio. Tal
debat havia condicionat, fins a la data de celebracio de les Jornades referides,
el contingut de gran part de les iniciatives educatives en mateéria de politiques
d’infancia promogudes des de les administracions pabliques estatals, auto-
nomiques i locals. En el document marc al-ludit va caldre fer explicit el que
haguera d’haver estat obvi: «<En el model de serveis socials que propugnem, les
institucions pabliques no podran delegar en la iniciativa social la realitzaci6 de
competéncies assignades per Llei a les primeres. La iniciativa social i privada
sense anim de lucre realitzara tasques amb caracter complementari de les de
la iniciativa publica, i en cap cas substitutives de les que haurien de realitzar
aquestes Gltimes».1?

Cap a finals de 1983, el projecte de desmantellament de les institucions
de menors promogut per Noves Llars va manifestar algunes de les seves més
clares contradiccions. EI moment tampoc no era casual. Després de les elec-
cions municipals i autonomiques de 1983 la Diputaci6 de Valencia, governada
ja en solitari pel PSPV, va potenciar el canvi en la Direcci6 Técnica dels seus
serveis socials i en la Coordinacid de I'’Area d’Infancia. A més, la promulgacié
també en aquest mateix any de la Llei de coordinacid de les diputacions, feia
previsible un major protagonisme de la Generalitat Valenciana en I'articulacio
de les competéncies assumides per les diputacions.'? | van aflorar tots els con-
flictes latents amb la intencié d’aconseguir reconduir els projectes empresos,
mantenint-los en la seva esseéncia, perd modificant-los en els seus aspectes més
dificilment sostenibles. Les conclusions del nou equip de gestié no apuntaven
en aquesta direccio.

Es va considerar que s’havia emprés un cami sense sortida. Quan un pro-
jecte d’intervencio educativa en I'ambit social es realitza des del voluntariat,
per convicci6 ideologica, i com a resultat d’'un projecte vital lliurement deci-
dit, els condicionaments i els limits de la intervencio a realitzar només son els
del compromis que cadascu lliurement adquireix. Quan aquest mateix projec-
te d’intervencio educativa en I'ambit social es professionalitza, s'incardina en
la tecnoestructura, en I'ambit institucional de la gestié de I'Administracid, els

123, a. «Politica socialista para la prevencién de la marginacion de menores. Documento — marco,
Secretaria de Participacion Ciudadana. Politica socialista para la prevencion de la marginacion de
menores. Op. cit., pag. 18.

13 Llei 2/1983, de 4 d'octubre, del Consell de la Generalitat Valenciana, aprovada per les Corts
valencianes el 28 d’octubre de 1983.

Educacié i Historia: Revista d'Historia de I'Educacio, nam. 18 (juliol-desembre, 2011), pag. 183-201

192



CRONICA D'UN TEMPS DES D'UN PAIS: ADMINISTRACIO LOCAL | POLITIQUES EDUCATIVES EN LA TRANSICIO...

condicionaments i els limits de la intervencid a realitzar son els del Dret, els de
la rad técnica i pressupostaria, i els de I'interés social general, als quals serveix
I’Administracid. La gestio publica és I'ambit del disseny dels programes pos-
sibles en unes condicions donades, del canvi lent, gradual, progressiu i sense
sobresalts ni possibilitat oberta de ruptura, no el de la reivindicacié de can-
vis impossibles d’implementar sense questionar les estructures organitzatives
vigents, i més si es manca d’alternatives contrastades i validades.

Per a entendre els motius del debat public suscitat cap descriure, si més no
succintament, els principals trets de les experiéncies de desasilament promo-
gudes a Valencia. A carrec de I'educador i de I'educadora de cada Llar Infantil
quedava la responsabilitat educativa, assistencial i socialitzadora propia, res-
pectivament, d’un pare i una mare responsables d’'una familia molt nombrosa,
havent d’atendre ambdos els sis menors al seu carrec: gestionar la matricula en
col-legis de la zona, fomentar la participacié en activitats extraescolars, pro-
moure I'organitzacio del temps d’oci, atendre les necessitats de neteja, higiene,
alimentacid, reforg escolar, suport als processos de socialitzacio en el grup
d’iguals, d’integracid en el medi, etc.

Les assemblees d’educadors i d’educands de cada llar establien les normes
de convivencia i vetllaven perqué es complissin, establint torns per a les tas-
ques domeéstiques, atribuint responsabilitats i definint objectius i compromi-
sos individuals i grupals. L'assemblea del col-lectiu d’educadors de totes les
llars revisava periodicament el desenvolupament del projecte. Cada llar dispo-
sava d’una assignacié economica mensual a la lliure disposici6 dels educadors.
L'import de tal assignacid equivalia al pressupost disponible per a una familia
nombrosa d’ingressos economics mitjans-baixos. L'assemblea de cada llar era
sobirana per a decidir com havia de plantar cara, amb la quantitat economica
assignada, a les despeses domestiques quotidianes: compra de productes d’hi-
giene, de neteja i d’alimentacio, material escolar, oci i temps lliure, etc.

Només dues de les Llars Infantils ressenyades es diferenciaven de les
restants, especialment una; van ser les dues llars integrades en el denomi-
nat Projecte rural. Ambdues llars es van situar en un petit municipi agricola
distant uns cinquanta quilometres de la ciutat de Valéncia. En la primera
d’aquestes llars no va ser possible incloure-hi cap nena que tingués les carac-
teristiques apropiades. Es van integrar en eixa llar un grup de menors amb
edats compreses entre els 14 i els 16 anys, algun d’ells havia participat en
major 0 menor grau en activitats predelictives, tots procedien de families
amb un elevat grau de desestructuracio, i manifestaven un fort rebuig cap
a una integracié normalitzada en I'escola. Encara que es va intentar, tampoc

Educacié i Historia: Revista d’Historia de I'Educacid, nam. 18 (juliol-desembre, 2011), pag. 183-201 193



JAVIER BASCUNAN CORTES

no va poder incloure’s a la llar cap educadora. Va ser I'nica llar integrament
masculina durant molt temps. A més, la Diputaci6 de Valéncia va posar a la
disposicié d’aquesta llar I'arrendament d’uns terrenys de regadiu perqué els
menors poguessin, en un futur, integrar-se laboralment com a consequiéncia
del gradual aprenentatge en I'acompliment de tasques agricoles, experimen-
tant en la practica no nomes el cultiu de les terres, sind també tots els aspectes
productius derivats de tal activitat: integracio en la cooperativa agricola, con-
trol de despeses i beneficis, etc. L'objectiu, mai assolit, era 'autosuficiéncia
economica que havia de derivar dels beneficis que s'obtinguessin del treball
agricola.** En I'altra llar del mateix col-lectiu es van integrar els germans i
germanes petits dels anteriors.

Després del canvi en els responsables de la gestié dels projectes de I'Area
d’Infancia de la Diputaci6 de Valencia, produit en 1983, els conflictes derivats
del disseny dels programes promoguts, latents fins aleshores, es van manifestar
amb tota cruesa: es va reivindicar I'increment del nombre d’educadors per a
evitar I'excessiva durada de la jornada laboral, es va demanar el compliment
dels preceptius dies de descans setmanal, es van exigir mesures que donessin
solucid a la impossibilitat de substituir amb la immediatesa requerida les bai-
xes per malaltia dels educadors, etc. Va caldre arbitrar mesures provisionals per
a donar sortida als drets laborals dels educadors sense perjudicar la correcta
atencio de les necessitats dels menors.

Meés enlla de les solucions parcials que van haver d’adoptar-se, els conflic-
tes van manifestar que la translacié d’un projecte vocacional a I'ambit laboral
no era possible sense modificar el disseny del projecte, pero si es modificava
aquest, quedava en questid el suposit fonamental del qual es partia: la possi-
bilitat de construir una familia substituta professionalitzada, amb preséncia
dels rols masculi i femeni, en la qual es brindés als menors un entorn educatiu
i socialitzador alternatiu al de procedencia perd complementari d’aquest. Tal
impossibilitat, suficientment contrastada ja en aquell moment, s'assumia en
el document marc resultat del procés de debat intern obert en el PSOE en
aquelles jornades, i es proposaven com a alternatives: la prevencié i el diag-
nostic preco¢ dels problemes, la intervenci6 en el suport social, psicologic i
educatiu a les families biologiques dels menors, tant com als menors mateixos,
el disseny d’alternatives residencials provisionals de curta durada fins que es

14 Lautor d’aquest article va ser un dels dos educadors adscrits a aquesta llar des de la seva creacio en
I’estiu de 1982, fins al seu nomenament com a coordinador de I’Area d’Infancia el desembre de 1983. Era
I’Gnic dels educadors contractats que no havia pertangut al col-lectiu Noves Llars.
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reinseris els menors en les families de procedéncia, en families d’acollida o
s'ultimessin processos d’adopcid. ..

No era I'Gnic punt feble del projecte. Els equips d’intervencié havien estat
situats als municipis respectius sense comptar amb I'aquiescéncia plena dels
ajuntaments receptors dels seus serveis, per tant, actuaven sota les directrius
d’'una Administracié supramunicipal aliena a la realitat de les seves zones
d’actuacio. El financament de tals equips anava integrament a compte de la
Diputaci6 de Valéncia, de manera que no s'implicava els ajuntaments en la
contribucio a la solucié de les necessitats socials i educatives existents als seus
municipis. Si els ajuntaments desitjaven proposar alguna mesura d’interven-
cio, havien de dirigir-se a la Diputacio de Valéncia, i no directament als equips
del seu municipi. Si hi havia discrepancies entre el que els ajuntaments con-
sideraven que havien de ser les linies d’actuacid prioritaries d’un equip, i les
que efectivament impulsaven els equips, la guestié es dirimia al marge dels
ajuntaments, ja que no finangaven les actuacions dels equips. ElI document
marc apostava per una clara descentralitzacié de recursos que fes possible una
autonomia municipal efectiva basada en el financament dels ajuntaments, per-
que pogueren impulsar els seus propis programes d’actuacié, comptant amb el
suport técnic i pressupostari de les instancies autonomiques i provincials: «No
és suficient una autonomia formal, que es limiti a la gestié d’aspectes mar-
ginals en els diferents sectors de competéncia municipal: educacio, cultura,
serveis socials, sanitat, etc.».

L'Escola d’Educadors Especialitzats en Marginacié Social, fins i tot després
de prorrogar el seu curs experimental, mai no va arribar a obtenir cap reconei-
xement oficial per als seus estudis. Mai no va ser una realitat administrativa,
per tant, no va poder certificar oficialment els seus titols. Fent referéncia a situ-
acions semblants, en el document marc es reproduia una coneguda senténcia
d’Ivan lllich: «cada necessitat simple per a la qual es troba una resposta institu-
cional permet la invenci6 d’una nova classe de pobres i una nova definici6 de
la pobresa»; aquesta afirmacid es modificava de la manera seglient: «cada nova
definicio de la pobresa ha dut aparellada la definicié d’una nova funci6 pro-
fessional i, per tant, la creacié d’una nova figura professional». L'educador era,
encara, una nova figura professional en discussié. En el document marc es prio-
ritzava el que en la practica habitual de moltes institucions s'obviava, és a dir, la
necessitat d’acreditar aquesta titulacio, o altres, amb el reconeixement académic
corresponent: «ha de consolidar-se la politica de creacid de llocs de treball en
aquest sector definint les professions adequades amb la titulacié necessaria en
cadascun dels nivells: superior, mitja o de formacid professional de 2n grau.
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El problema fonamental que es dirimia, concloia el text del document
marc, no era el d’optar per un tipus o altre d’atencio assistencial en centres,
sino el de la manera com es podia articular una politica d’accié comunitaria
que fes innecessaris nous internaments, fos com fos el tipus de centres que
acollis els menors. | en aquesta tasca es considerava que el paper que havien
d’ocupar els ajuntaments era basic.

Entre final de 1983 i la data de celebraci6 d’aquelles jornades, en 1986, la
Diputacié de Valéncia va haver de remodelar completament els seus serveis
socials i les politiques d’infancia promogudes fins aleshores. Va caldre trobar
solucions definitives a molts menors mitjancant processos d’acollida preadop-
tiva 0 adopcions, quan no va ser possible la seva reinsercié en la propia familia
biologica. Va caldre crear una miniresidéncia que acollis un nombre reduit de
menors atesos pel suficient nombre d’educadors. Va caldre dissoldre els equips
d’intervencié i anar clausurant les Llars Infantils. Va caldre reubicar els edu-
cadors en les seves noves funcions professionals, d’acord amb les seves titula-
cions i amb les necessitats de personal de la Diputacio de Valéncia en les seves
diferents arees i en els serveis de gestid. Va caldre procedir a la creaci6 de les
places que permetessin I'accés a la gestié d’un equip tecnic integrat per peda-
gogs, sociolegs, psicolegs, etc. Perd més enlla de la urgéncia d’eixes mesures, va
caldre potenciar un nou model d’accié comunitaria en el qual els ajuntaments
cobraven un paper protagonista.

El preu social, politic, econdmic, i personal, que havia hagut de pagar-se
pels processos de desasilament oberts havia estat massa elevat. L'Unic benefici
social obtingut havia estat I'aprenentatge derivat de la gestid del conflicte obert
mantingut, aixi com el de I'experiéncia adquirida en la recerca de les solucions
que les conseqiiéncies del projecte havien obligat a donar. La situacio no era
exclusiva de Valéncia. Calia difondre les conseqliéncies dels errors comesos i
donar a coneixer en altres llocs, en altres administracions, en altres projectes
iniciats o per emprendre, les dificultats, els fracassos, els motius d’aquests, i
les solucions proposades. Aquelles jornades d’abril de 1986 van servir per a
tals objectius, tancant una etapa per a obrir-ne una altra en la qual la gestié de
les politiques d’infancia en el nostre pais transcorreria per rumbs més realis-
tes, contribuint a evitar que les politiques promogudes des de I’Administracio
poguessin tornar a cometre els mateixos errors, i aspirant que, si aixi succeia,
no fos, almenys, per falta d’'informacio.
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2. El gir cap al nou protagonisme municipal i cap a I'’enfocament
d’'accié comunitaria en el disseny de programes educatius
transversals dirigits a col-lectius de ciutadans amb necessitats
socioeducatives especifiques

En I'any 1985 la Diputacié de Valéncia publicava el primer volum de la
col-leccio Temes de Serveis Socials. El seu titol era suficientment expressiu:
«Informa els ajuntaments». Mentre es reestructuraven els anteriors programes
d’intervencio derivats dels projectes de desasilament iniciats, el nou equip
tecnic de la Diputaci6 de Valéncia treballava en un nou model de convenis
de col-laboracié amb els ajuntaments de la provincia per a canalitzar a través
d’aquests, de forma flexible, el tipus de programes i prestacions als quals podi-
en accedir els municipis, amb el suport técnic i economic de I’Administracid
provincial. Eixa primera publicacié era una espécie de manual d'instruccions,
amb quadre sinoptic inclos en format poster separat de la publicacio, en el
qual, amb la major claredat possible, es donaven a coneixer el tipus d’ajudes,
els programes d’atenci6 assistencial i educativa, i les prestacions a les quals els
ajuntaments podien accedir a través de la Diputacio. Els convenis ja preve-
ien una posterior politica de coordinacié amb la Generalitat Valenciana, i no
suposaven en cap moment una duplicitat de serveis.'®

Des d'ara, les politiques d’infancia s'integraven en convenis en els quals es
definien, des dels ajuntaments, el tipus de figures professionals que es requeri-
en, els ambits d’actuacio en els quals havien de prioritzar-se les intervencions,
i els models de programa a impulsar. L'ambit del municipi, del barri, de la
comunitat, enllacava directament amb la visié de les experiéncies personals i
de les competencies de la ciutadania, oferint als destinataris dels programes la
possibilitat d’actuar ells mateixos i de controlar, cogestionant-les, les mesures
educatives implicades en les politiques socials, contribuint aixi, també, a la seva
formacié politica. El sentit de les noves politiques socials i educatives locals
empreses per la Diputaci6 de Valéncia en el marc de la nova Llei 7/1985, de
regim local, era contribuir a la funcié educadora derivada de la «reconstruccid
politica» de I'ambit municipal, tancant el mondleg establert fins aleshores per
les administracions supramunicipals, i substituint-lo per un dialeg en el qual
el veinatge, la ciutadania, i els seus representants en els ajuntaments, podien

15 Instituto de Asistenciay Servicios Sociales. Informa a los Ayuntamientos. Valencia: Diputacion
de Valencia, 1985.
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participar en el disseny dels programes, en la seva gestio, implementacio, i
valoraci6 de resultats, convertint-se la participacid en un aspecte clau dels nous
convenis impulsats.®

3. L'oberturade I’Administracié local valenciana cap a la investigacio
en I'acci6 i la col-laboracié amb I'ambit universitari

Evitar que ningl pogués tornar a monopolitzar un camp d’actuacié pro-
fessional com el de les politiques d’'infancia s’havia convertit en un objectiu
ineludible del nou equip técnic de la Diputacio de Valéncia. Aconseguir el
reconeixement academic imprescindible per a una actuacio professional cohe-
rent en els multiples ambits d’actuacio de les politiques socials i educatives
era I'altre gran repte pendent. Potenciar la investigacio en I'accid, derivada de
I'avaluacid dels resultats obtinguts en els programes implementats, també era
una necessitat que havia de satisfer-se per a suplir la falta de linies d’investiga-
ci6 en el sector.

A la disposicid del primer objectiu i de la darrera necessitat ressenyada es
van posar els mitjans oportuns. La col-leccié de publicacions Temes de Serveis
Socials incloia els treballs més elaborats de reflexid tedrica basats en la gestio
dels programes desenvolupats per la Diputaci6 de Valéncia, tots redactats pels
integrants del seu equip técnic, aixi com les conclusions i actes de jornades,
congressos, seminaris i similars que amb caracter local, nacional i interna-
cional s'organitzaven periodicament. També es va crear una altra col-leccio:
Bibliografia i Documentacio, en la qual es publicaven, editats en format més
econodmic, semestralment, uns indexs de Serveis Socials i, trimestralment, un
Butlleti de Sumaris, a més d’altres reflexions menys elaborades, o de difusio
més urgent. En aquestes Ultimes publicacions es donaven a congixer resultats
de projectes, balancos d’actuacions, o les dades disponibles per a I'avaluacié
de programes. Els indexs i butlletins al-ludits els confeccionava un centre de
documentacid que realitzava el seguiment local, nacional i internacional de les
publicacions més recents d’interes per als professionals del sector. Ambdues
col-leccions es distribuien entre tots els professionals dels ajuntaments de la

16 Lopez Blasco, A. Municipios y servicios sociales. Ponencias y comunicaciones de los 1 Encuentros
Internacionales, Municipios y Servicios Sociales (Valencia, 12-13 de noviembre de 1986). Valencia: Diputacion
de Valencia, 1987.
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provincia de Valéncia, i també entre els integrants dels equips técnics d’altres
provincies 0 comunitats autdnomes.

L'objectiu de les publicacions s’expressava clarament en el text impreés en la
pagina que antecedia I'index de tots els llibres publicats:

«La col-leccio: Temes de Serveis Socials, pretén contribuir a pal-liar la desin-
formacio existent en una matéria tradicionalment oblidada i a la qual
nomeés solen tenir accés determinats grups d’introduits o versats en aques-
ta, que per igual rad exerceixen un veritable monopoli en el sector.
Escassegen, en I'ambit de la nostra Comunitat Valenciana, els estudis i
investigacions tendents a introduir en aquest complex i dificil ambit de
treball.

Els treballs recollits en aquesta col-lecci6 son una perspectiva més, entre
les diverses opcions possibles, de com fer compatible el desenvolupament
quotidia de I'exercici professional en el sector, amb la reflexio teorica que
necessariament acompanya i guia aquest exercici professional».

Al servei del segon dels reptes apuntats es va crear un Organisme Autdonom
Local, amb el seu corresponent Patronat, per a I'impuls de la creacié d’una
Escola Universitaria de Treball Social, desvinculant aixi aquests estudis de la
seva dependencia eclesiastica i permetent la integracid de tal titulacio en la
Universitat de Valéncia.l” Malgrat la creacié de I'Escola d’Educadors Especi-
alitzats en Marginacié Social, ja existia a Valéncia I'Escola de Formaci6 Pro-
fessional Luis Amigo, la qual havia obtingut, en 1980, el reconeixement del
titol de Técnic Especialista en Adaptacid Social, per la qual cosa es va considerar
més urgent potenciar la integracio en la Universitat de Valéncia de la titulacié
al-ludida, molt més consolidada aleshores en I'ambit d’intervencid dels serveis
socials.

17 Gran part dels membres del nou equip tecnic de la Diputacié de Valéncia es van integrar a la
docencia en aquesta escola.
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RESUM

Aquest article recull la trajectoria biografica de Samuel Torner, un mestre racio-
nalista barceloni que va combinar la seva activitat pedagogica amb un activisme Ili-
bertari incessant. Torner, un dels deixebles preferits de Ferrer i Guardia, va exercir
la seva tasca educativa a Barcelona, Vilanova i la Geltrd, Valéncia i, temporalment, a
Buenos Aires. D’altra banda, va viure la seva joventut i maduresa en el temps d’afebli-
ment anarquista del tombant de segle, després de I'atuiment forgds que va significar
la durissima repressio derivada del procés de Montjuic i les seves conseqiéncies. Es
aquella época que va veure néixer I'Escola Moderna, que va fer possible la formacio
primerament de Solidaritat Obrera i després de la CNT incipient i que va viure I'es-
clat insolit de la Setmana Tragica i I'execucio de Ferrer i Guardia. La seva trajectoria
exemplifica sens dubte la de molts dels seus companys de generacid que van compartir
amb ell el mateix ofici, les mateixes idees i les mateixes esperances.

Paraules clau: Samuel Torner, Ferrer i Guardia, Escola Moderna, anarquisme,
racionalisme, obrerisme, Barcelona, Valéncia, canvi de segle xix-xx.
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ABSTRACT

This article present the biography of Samuel Torner, a Rationalist teacher from
Barcelona who combined his teaching career with unceasing libertarian activism.
Torner, who was one of Ferrer i Guardia’s favourite disciples, taught in Barcelona,
Vilanova i la Geltr(, Valencia and for a season, Buenos Aires. His youth was marked
by the weakening of the Anarchist movement and harsh repression that followed on
the heels of the Montjuic Trial and its consequences at the turn of the 20t century.
It was also at this time that the Escola Moderna movement was born, which ena-
bled the emergence of Solidaritat Obrera, and then the incipient CNT. The events of
the Setmana Tragica, which led to the execution of Ferrer i Guardia, also took place
during these years. Samuel Torner’s life was representative of a whole generation that
shared the same professional background, ideas and hopes.

Key words: Samuel Torner, Ferrer Guardia, Escola Moderna, anarchism, ration-
alism, working-class movement, Barcelona, Valencia, turn-of-the-twentieth century.

RESUMEN

El presente articulo recoge la trayectoria biografica de Samuel Torner, un maes-
tro racionalista barcelonés que combing su actividad pedagdgica con un activismo
libertario incesante. Torner, uno de los discipulos preferidos de Ferrer Guardia, ejer-
cio su tarea educativa en Barcelona, Vilanova i la Geltrd, Valencia y, temporalmente,
Buenos Aires. Por otra parte, vivio su juventud y madurez en los tiempos de debilidad
anarquista del cambio de siglo, tras el forzoso abatimiento que significé la durisima
represion derivada del proceso de Montjuic y sus consecuencias. Se trata de aquella
época que vio nacer la Escuela Moderna, que hizo posible la formacion primero de
Solidaridad Obrera y después de la CNT incipiente y que vivié el insélito estallido
de la Semana Tréagica y la ejecucion de Ferrer Guardia. Su trayectoria ejemplifica, sin
ninguna duda, la de muchos de sus comparieros de generacién que compartieron con
él el mismo oficio, las mismas ideas y las mismas esperanzas.

Palabras clave: Samuel Torner, Ferrer Guardia, Escuela Moderna, anarquismo,
racionalismo, obrerismo, Barcelona, Valencia, cambio de siglo xix-xx.
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Com és prou sabut, i durant una vuitantena d’anys, I'anarquisme va tenir
una clara hegemonia en el si del moviment obrer de Catalunya. Aquesta pri-
macia s'explica en bona mesura per un activisme molt intens i per un esforg
[largament sostingut de formacid i de propaganda, en el qual la pedagogia va
representar un paper de primer ordre que ara no fa falta recordar. En aquest
sentit, i en el context ben concret del canvi de segle xix-xx, hi ha una colla
remarcable de mestres que van fer de la seva vida un complex integrat al servei
de la Idea que es manifestava amb tota coheréncia i naturalitat en una diversi-
tat de fronts oberts.t

Aquest treball vol donar a conéixer un d’aquests personatges, ara ja oblidat
de gairebé tothom, un home infatigable que va viure la seva joventut i maduresa
en el temps d’afebliment llibertari del tombant de segle, després de I'atuiment
forgds que va significar la durissima repressié derivada del procés de Montjuic i
les seves conseqiiéncies. Es aquella época de I'anarquisme catala que, arraconant
la propaganda pel fet, va xifrar les seves esperances en la Vaga General, I'época
que va veure néixer I'Escola Moderna, que va fer possible la formaci6 primer de
Solidaritat Obrera i després de la CNT incipient, I'época que va viure I'esclat
insolit de la Setmana Tragica i I'execuci6 de Ferrer i Guardia.

Ens referim concretament a Samuel Torner, un reconegut mestre raci-
onalista del seu temps i un dels deixebles preferits de Ferrer,2 aixi com un
activissim militant llibertari a Barcelona, Vilanova i la Geltrd, Valéncia i, tem-
poralment, Buenos Aires. La seva trajectoria exemplifica sens dubte, amb una
intensitat ben singular, la de molts dels seus companys de generacio que van
compartir amb ell el mateix ofici, les mateixes idees i les mateixes esperances.

1. Origens

Samuel Torner i Vifiallonga va néixer a Barcelona a les cinc de la matina-
da del dia 10 d’abril de I'any 1881.3 En el seu bateig van posar-li els noms

L En aquest sentit, un titol imprescindible: Sola i Gussinyer, Pere. Educacié i moviment llibertari
a Catalunya (1901-1939). Barcelona: Edicions 62, 1980, «Llibres a I’Abast», 156. Sobre el valor de la
propaganda per als anarquistes, especialment en I'ambit educatiu, vegeu Lazaro Lorente, Luis Miguel.
Prensa racionalista y educacion en Espafia (1901-1932). Valéncia: Universitat de Valencia, 1995, pag. 32-40.

2 Ho afirma Ferrer, Sol. Le véritable Francisco Ferrer: d’aprés des documents inédits. Paris: Les Deux
Sirenes, 1948, pag. 116.

3 Algunes fonts —i també nosaltres en el passat, seguint-les— afirmen, erroniament, que Torner va
néixer a Mallorca el 1891 (?). També cal dir que alguna vegada, i a partir d’unes paraules del ministre de la
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de Samuel, Daniel i Ezequiel. Era fill d’'un argenter d’lgualada de 34 anys,
Josep Torner i Capdevila, casat amb Dolors Vifallonga i Mauri, natural de
Barcelona. EI matrimoni vivia en aquesta darrera ciutat, al carrer de Manre-
sa, 1, 3r. Els avis paterns eren Josep Torner, difunt, i Concepcié Capdevila,
tots dos nascuts a Vilafranca del Penedeés; els materns, residents a Gracia,
eren Miquel Vifiallonga, natural de Barcelona, i Antonia Mauri, natural de
Matar¢.*

Segons una descripci6 policial, Torner era baix i prim, amb cabells i bigoti
negres.® En una data que desconeixem va casar-se amb la també mestra Serafi-
na Groba, companya sempre indefallent de la trajectoria del nostre biografiat.

2. La formacié com a mestre

El 22 de setembre de 1894, de ben jove, quan només tenia tretze anys,
Samuel Torner va sol-licitar de ser admes a I'examen d’ingrés per als estudis de
magisteri. Llavors vivia al carrer Major del Clot, 35, 3r, de I'aleshores vila de
Sant Marti de Provencals.

Crida poderosament I'atenci¢ el contingut del dictat que va haver de fer
Torner en el seu examen d’ingrés del 29 de setembre de 1894, no sols per-
que testimonia la mentalitat de I'época i de I’'Escola Normal, sind, sobretot,
pel contrast que presenta amb les idees que aquest mestre racionalista va
sostenir després fervorosament, al Ilarg de tota la seva vida. Aquest dictat
deia aixi:

La razén natural basta para conocer que hay un Dios, criador [sic] de cielo
y tierra; porque si viésemos un palacio muy grande, muy hermoso, alojado
con magnifica riqueza y adornado con exquisito primor, no diriamos que
es un insensato el que afirmase que aquel palacio, aquellas alhajas, aquellos

Governaci6 de La Cierva, sesmenta Torner com a gendre d’Anselmo Lorenzo, perd no hem pogut establir
aquesta relacid, que molt probablement és erronia.

4 Foli 39 del tom 34 de la seccié de naixements del Registre Civil de I'antic Jutjat Municipal del
districte de Palau (Barcelona). Certificacid de I'acta de naixement a I'expedient academic de Torner a
I’Escola Normal Superior de Mestres de la provincia de Barcelona (Arxiu General i Historic de la Universitat
de Barcelona, AGHUB).

5 Relacié d'anarquistes de Barcelona, Archivo General de la Administracion (Alcala de Henares),
Asuntos Exteriores, ambaixada de Paris, caixa 5832. Coneixem una sola fotografia en la qual la identificacio
de Torner és segura i clara, i és la que va apareixer a la revista de Buenos Aires Caras y Caretas, 577, el 23
d’octubre de 1909.
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adornos, nadie los ha fabricado ni ordenado. Pues bien, el mundo es este
soberbio palacio, el sol le ilumina de dia, y la luna por la noche.

Per la documentacio que forma part del seu expedient académic, sabem
que el 1896 Torner s’havia traslladat a viure al carrer del Carme, 99, 3r, i que
el 20 de desembre de 1897, quan només tenia setze anys, li va ser expedit,
amb la nota general d’aprovat, el titol de mestre de primera ensenyanca ele-
mental de I'Escola Normal Superior de Mestres de la provincia de Barcelona.®

Seguint una trajectoria que va repetir-se sovint entre alguns dels seus coe-
tanis, Torner va comencar militant activament en la seva joventut dins els ren-
gles del republicanisme i ens consta que el 1898, quan va comencar a fer de
mestre, havia anat a viure a Sant Andreu de Palomar.” Després, havent esde-
vingut ja anarquista, va continuar la seva activitat pedagogica com a fundador
i primer professor i director de I’Academia Libre «La Nueva Humanidad»,
creada al poble de Sants I'octubre de 1901, és a dir, d’'una manera simultania a
I’Escola Moderna de Francesc Ferrer i Guardia. Els problemes politics derivats
del seu activisme llibertari després I'obligarien a deixar aquesta feina.®

La condici6 essencial de mestre no va abandonar mai la personalitat de
Samuel Torner. Trobant-se a Valéncia el 1908, en un article periodistic, ell
mateix es presentava davant els lectors d’aquesta manera:

[...] tengo mi carrera y mi titulo de maestro superior ganado en dura bata-
Ila, no abdicando de mis ideas librepensadoras y radicales, delante de un
tribunal catélico en la Escuela Normal de Barcelona, que conocia mi pro-
cedencia y mi modesto pero conocido nombre como propagandista. Soy
maestro, puedo demostrar mi suficiencia pedagdgica y mis servicios profe-
sionales a todo el que quiera y en Barcelona son bien conocidas las escuelas
fundadas por mi, en las que dediqué toda mi fuerte voluntad y juventud.®

6 Tota la documentacié d’aquest epigraf a I'expedient esmentat, AGHUB. Sobre I'Escola Normal,
vegeu Monés i Pujol-Busquets, Jordi. L'Escola Normal de Barcelona. 1845/1972. Barcelona: Universitat
de Barcelona, 2000.

7 Vegeu la carta que va enviar al director de La Campana de Gracia, el 2 d’abril de 1898.

8 |'escola era al carrer del Carme i, per anunciar-ne la creacid, va fer-se un miting el 12 d’octubre,
presidit per Teresa Claramunt i amb la intervencié de Torner i de José Lopez Montenegro (EI Productor,
19 d’octubre de 1901).

9 Torner, Samuel. «Ensefiando (sic) Moderna. Contestando a un maestrico», El Pueblo, 26 de juliol
de 1908 (citat a Lazaro Lorente, Luis M. La Escuela Moderna de Valencia. Valéncia: Generalitat
Valenciana, 1989, pag. 124. Tal com tindrem ocasi6 de veure, aquesta obra i aquest autor son de referencia
obligada per conéixer el pensament pedagogic de Torner i el seu pas per I'Escola Moderna de Valéncia).
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3. Activisme llibertari

L'activitat pedagogica, pero, de seguida va estar acompanyada per la seva
militancia anarquista. Aixi, ja el febrer de 1900, el trobem entre els signants
d’un document de protesta adrecat al govern per a la comissié revisionista del
procés de Montjuic, al costat de notables republicans i llibertaris.’? D’altra
banda, va estar present i va ser orador en diversos mitings —per exemple en
el que es va fer al Teatro Circo Barcelonés a favor de les victimes del procés de
Montjuic el 14 de maig de 1899 o el que es va celebrar al salé La Serpentina el
26 d’abril de 1901 sobre els fets de Chicago i el Primer de Maig—, i va ser un
dels detinguts als soterranis del creuer Pelayo arran de la vaga de tramviaires de
maig de 1901, al costat de Teresa Claramunt, Leopoldo Bonafulla, Mariano
Castellote, Ramon Sempau, Francesc Callis i altres anarquistes notoris.1! Se
I'acusava, concretament, d’haver induit a I'apedregada del convent dels maris-
tes de Sant Andreu de Palomar el dia del Primer de Maig.'? En aquesta época,
també, va complir tres mesos de condemna —fins a ser indultat— per dos
delictes de sedicié en una data que no coneixem.

El 3 de febrer de 1901 va publicar al setmanari lerrouxista Progreso. Periddi-
co Republicano, de Madrid, un article titulat «La libertad de conciencia», datat
el 25 de gener a Barcelona, en el qual denunciava I'error de pretendre invocar
I’esmentada Ilibertat en el context d’una societat capitalista i burgesa. Poc des-
prés, el juliol de 1901, va formar part d’un grup de propaganda encapcalat
pels esmentats companys seus Teresa Claramunt i Joan Baptista Esteve (Leo-
poldo Bonafulla).t® S6n precisament d’aquesta época algunes col-laboracions
seves a El Productor, el periodic de Bonafulla i Claramunt. El 4 d’agost de
1901, pero, va ser detingut juntament amb Sebastia Sufié —una de les victi-
mes de les tortures del castell de Montjuic— a Granollers, on tots dos havien
participat en un miting de protesta pels recents successos del 30 i 31 de maig a

10 Vegeu el document i les signatures a Las Dominicales del Libre Pensamiento [Madrid], 8 de febrer
de 1900.

1 \egeu Cuadrat, Xavier. Socialismo y anarquismo en Catalufia (1899-1911). Los origenes de la CNT.
Madrid: Revista de Trabajo, 1976, pag. 74.

12 Suplemento a La Revista Blanca, nim. 107 [Madrid], 1 de juny de 1901.

13 Aquest nucli, en el qual hi havia Claramunt, Bonafulla, Lopez Montenegro, Eduardo Valor, [Pere?]
Guasch, Guitart, Joaquima Cornet i Antonio Cruz i Sallés, estava organitzat al voltant del periodic El
Productor i de la Societat d’Oficis Varis La Solidaria, tots dos amb seu al carrer de Ferlandina, 49, 1r
2a (vegeu Vicente, Laura. Teresa Claramunt. Pionera del feminismo obrerista anarquista, Madrid: Fund.
Anselmo Lorenzo, 2006, pag. 175).
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la Corunya. Molt poc abans, i per la mateixa causa, Torner, Sufié, Claramunt i
Bonafulla ja havien pres part també en un miting a Terrassa.*

El 15 de gener de 1902, La Publicidad va publicar una carta de Torner on
es queixava d’una detenci6 recent i arbitraria de la policia sota I'acusacié d’un
presumpte delicte de coaccions i com a «cap del moviment obrer de la barria-
da de Sant Marti». I, el 12 de maig d’aquell mateix any, va tenir lloc un consell
de guerra ordinari de placa per veure i dictaminar sobre la causa instruida pel
tinent coronel Adrian Albadalejo contra els paisans Samuel Torner i José Jacas,
acusats d’insult de paraula a forca armada. El motiu d’aquest procés era haver
anomenat «esbirro» un guardia civil durant el miting de Granollers de I'agost
de 1901.% Per aquesta causa, Torner i Jacas van ser condemnats a dos anys,
quatre mesos i un dia de presd correccional, perd van beneficiar-se de I'indult
que va dictar-se arran de la coronacié d’Alfons xiii i van ser alliberats el juliol de
1902.16 Mentre complia condemna, Torner va donar prova d’un notable sen-
tit de I’hnumor enviant a les seves amistats una targeta perfectament impresa on
podia llegir-se: «<Samuel Torner ofrece & VVd. su nuevo domicilio: Patio Correc-
cional —Carcel— Barcelona.» 17

Passava el temps, perd ni I'activisme ni les represalies per part de les autoritats
civils i militars no cessaven. Aixi, a finals d’aquell mateix 1902, Samuel Torner
va ser detingut de bell nou, aquesta vegada per un intent de vaga general i per
uns fulls volants adrecats «a los trabajadores» en els quals S'excitava els obrers a
manifestar clarament al vicepresident de I'’Argentina, llavors de pas per Barcelo-
na, la seva repulsa per I'expulsié del pais sud-america que havien sofert alguns
anarquistes. EI' 5 de gener de 1903, el jutge del districte del Parc va disposar-ne
la llibertat, per0 el cas és que tots els detinguts van continuar a la preso, sense
saber ben bé quina era la seva situacio processal, segurament posats a disposicio
del nou governador civil, Carlos Espinosa de los Monteros. Ho denunciaven en
una carta oberta adregada a aquest darrer, datada el 14 de gener de 1903, publi-
cada al setmanari El Productor tres dies després i signada per Torner, Ignasi Cla-
ria, Pere Vidal, Pere Bosch, Enric Erin, Francesc Callis i Francesc Vilarrubias.18

14 El Porvenir del Obrero, 10 d’agost de 1901.

15 |a Vanguardia, 30 d'abril de 1902, i La Dinastia [Barcelona], 16 de maig de 1902. Carta dels dos
presos datada el 27 de juny de 1902, a El Pais, 1 de juliol de 1902.

16 Tierra y Libertad [Madrid], 21 de juny i 26 de juliol de 1902.
17 La Campana de Gracia, 21 de juny de 1902.

18 Els fets eren encara més confusos perqué, feia pocs dies, la policia havia informat de la descoberta
de dues bombes tipus Orsini en un camp dels afores de Sarria, al costat del terme de Vallvidrera, i no es
descartava que les detencions hi tinguessin alguna cosa a veure (EI Productor, 10 de gener de 1903).
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Ja al carrer, el diumenge 8 de mar¢ Torner va presidir a Barcelona un
miting anarquista que es va fer al sal6 Le Trianon, aprofitant I'aixecament
de la suspensid de garanties constitucionals. S’hi va llegir un escrit d’Ansel-
mo Lorenzo i hi van intervenir, entre altres, Casanovas, Abaya i Sufié.*° El
4 de maig seglient va prendre part en un miting anarquista efectuat al Circo
Esparfiol en record i homenatge de les victimes del procés de Montjuic.?° D’al-
tra banda, I'agost d’aquell 1903 va ser detingut novament a causa de la vaga
fracassada d’aquells dies.?* A finals d’any va participar en la fugag recuperacio
del periodic La Tramontana, en el qual va col-laborar. I, per acabar aquest acci-
dentat recorregut a Barcelona, diguem finalment que, la primavera de 1904,
va ser objecte de dos processos judicials per delictes d’impremta,?? que el 6 de
marg va participar juntament amb Jesus Navarro en una vetllada al Circul del
Porvenir de Capellades dedicada a I'ensenyanca lliure i que el 17 de juny va
prendre part al Circo Espafiol en el «miting d’inquilins» conjunt de republi-
cans i anarquistes.?

4. Mestre a Vilanova. La FEDERACIO RACIONALISTA

Mentrestant, i quan no I’hi impedien les seves nombroses detencions, Tor-
ner continuava treballant de mestre. Va fer-ho, per exemple, en una escola
protestant de Barcelona que, en paraules seves, va voler abandonar per no
haver-hi d’ensenyar religio, a desgrat dels ingressos superiors que li proporci-
onava. Aixo va ser des de finals de 1901 fins al 27 de novembre de 1904, en
queé va ser inaugurada I'Escola Moderna de Vilanova i la Geltrd, que va ser el
primer a dirigir. Aixi comengava realment una nova etapa en la seva vida, que
el duria a desenvolupar la seva activitat pedagogica lluny de Barcelona.?

19 Cronica molt extensa de I'acte a La Huelga General [Barcelona], 20 de marg de 1903, i a El Porvenir
del Obrero, 17 de marg de 1903. Vegeu també La Vanguardia, 9 de marg de 1903.

20 Cronica a El Porvenir del Obrero, 12 de maig de 1903. Torner col-laborava també en croniques enviades
a Tierray Libertad de Madrid, per exemple la que porta per titol «A los obreros de la Cuenca del Ter», apareguda
el 16 d’abril de 1903, en la qual anima els obrers a fer respectar els drets que encara no han aconseguit.

21 \egeu Vicente, Laura. Teresa Claramunt..., pag. 217.

2 \egeu Olaya Morales, Francisco. Historia del movimiento obrero espafiol. 1900-1936. Madrid:
Confederacion Sindical Solidaridad Obrera, 2006, pag. 119.

23 Acte a Capellades: La Campana de Gracia, 12 de marg de 1904. Acte al Circo Espafiol: Vicente,
Laura. Teresa Claramunt..., pag. 233.

24 En part d’aquest epigraf, seguirem la premsa de I'epoca de Vilanova i, molt particularment, Delgado,
Buenaventura. La Escuela Moderna de Ferrer i Guardia, Barcelona: Ediciones CEAC, 1979, pag. 162-167.
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Aquest centre del Garraf es trobava al carrer del Col-legi, 36, 1r, i a la
porta de I'entrada es mostrava el lema que el volia distingir: «Ensefianza raci-
onal y cientifica». Al llarg de vuit hores diaries, desplegava per al seu centenar
d’alumnes d’ambdds sexes un programa atapeit, consistent en lectura, escrip-
tura, gramatica, geometria, geografia, fisica, quimica i dibuix.

No cal dir que, de seguida, I'entrada en funcionament de I'Escola Moder-
na va generar en el si de la societat vilanovina una forta controvérsia, amb
una frontal oposicid dels sectors catolics. Enmig de la polémica, les agressi-
ons verbals van passar a les fisiques: el marg de 1905, I'escola va ser assaltada
i se'n va destruir el material i la biblioteca. Finalment, I'inspector de Pri-
mera Ensenyanca va ordenar clausurar-la amb el pretext legal que no havia
presentat els planols de I'edifici. L'escola, pero, va continuar funcionant en
un altre local i, a primers de maig, se’n va autoritzar de nou la reobertura,
gracies en bona part a les gestions efectuades per Alejandro Lerroux, en una
epoca en que la identificacio entre el cap del Partit Radical i Ferrer i Guardia
era absoluta.

Aquell 1905, Samuel Torner era considerat per les autoritats un home
violent i perill6s que escalfava el cap dels altres perd que no actuava com un
anarquista d’accid.?® Va ser també llavors que, arran de la bomba que va escla-
tar a la rambla de les Flors de Barcelona el 3 de setembre de 1905, el mestre
barceloni va ser un dels 25 signants d’'un manifest de rebuig i protesta contra
la violencia publicat pels anarquistes de Vilanova i la Geltru.2

Mig any després, concretament el 31 de maig de 1906, I'anarquista saba-
dellenc Mateu Morral llangava una bomba contra Alfons xiii al carrer Mayor
de Madrid i un dels efectes d’aquest atemptat seria la detenci6 de Ferrer i
Guardia, que s'allargaria durant una mica més d’un any. Mentre durava
aquest empresonament a la Model de Madrid, i fins a I'absoluci6 de Ferrer
del 13 de juny de 1907, Samuel Torner va actuar en certa mesura, durant
uns guants mesos, com a substitut seu en la coordinacio de les nombroses
escoles i dels mestres que s'inspiraven en I'Escola Moderna, que havia estat
clausurada i ja no tornaria a obrir: «<Mientras espera el juicio, Torner asume la
direccion del movimiento racionalista fundando la Federacion Racionalista,
en la que agrupa en un solo bloque defensivo a todas las escuelas acratas. La
Federacion se reuniria en la Casa del Pueblo de Barcelona, cuartel general del

% Carta del governador de Barcelona a Alfonso de Aguilar, 29 de maig de 1905, AGP, caixa 13163.

26 Recull de biografies del moviment obrer de Vilanova i la Geltrg, s. a., s. d., publicat a: <http://www.
veuobrera.org/>.
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Partido Republicano de Lerroux, para redactar las bases por las que se regiria
tal asociacion.» 27

La proposta de la Federacio havia estat defensada en una assemblea convo-
cada per Lerroux i celebrada el 23 d’agost d’aquell 1907. En aquells moments,
per Samuel Torner, el més important era el control ideologic del magisteri laic,
vigilant el veritable laicisme en les conviccions dels mestres.?® D’altra banda,
les circumstancies en qué va crear-se la Federacio Racionalista va fer ressorgir,
un cop més, I'activisme infatigable de Torner:

Mientras tanto, Torner aconseja que se creen comités locales, regionales
e internacionales en estrecha comunicacion; sugiere que se creen socieda-
des de obreros, sociedades de profesores, de profesionales y todas aquellas
personas que tengan alguna significacion en el mundo normal del Arte y
de las Ciencias; pide crear un comité de propaganda encargado de recau-
dar fondos y de fomentar la creacion de nuevas escuelas modernas a las
que se les dote del material necesario y de buenos profesores. Los comités
regional, nacional e internacional deberan luchar de consuno y defender
de cualquier ataque a la ensefianza racional. La sede del comité central que-
daba en Villanueva y Geltri. El dindmico profesor racionalista se ofrece a
informar a quienes asi lo deseen respecto a la documentacion que habia
que enviar al Ministerio de Instruccion Publica para legalizar cualquier
situacion andmala y evitar que el alcalde, el cura o cualquier otro cacique,
bajo cualquier pretexto legal, cerrase las puertas de la escuela racionalista.?®

Quan Ferrer va ser absolt del seu procés, Torner ja havia renunciat d’alguna
manera a la seva responsabilitat i la Federacié Racionalista havia anat quedant,
de fet, inoperant. Ferrer, per la seva banda, no tractaria pas de reobrir I'Escola
Moderna, sind que preferiria marxar a I'estranger i promoure un campanya
internacional a favor de I'ensenyament racionalista. Tot plegat va produir-se
de tal manera que Buenaventura Delgado s’ha fet algunes preguntes realment
pertinents sobre aquest tema: «;Hubo rivalidad entre ambos? ;Por qué Tor-
ner abandona Villanueva cuando su Escuela Moderna funciona normalmente

27 Delgado, B. La Escuela Moderna..., pag. 165-166.

2 «En Barcelona. Una Asamblea. En la Casa del Pueblo». Las Dominicales, 24 d’agost de 1906 (dec i
agraeixo aquesta referéncia a L. M. Léazaro Lorente).

2 Delgado, B. La Escuela Moderna..., pag. 167.
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y han pasado las presiones externas mas peligrosas? ; Temia Ferrer la juven-
tud de Torner —tenia unos 35 afios cuando se hizo cargo de la escuela—,
su capacidad pedagogica, al parecer, notable, sus dotes de organizacién y su
dinamismo?» 30

5. Mestre a Valéncia

No sabem amb exactitud que va passar. El cas és que, en efecte, I'estiu
de 1906, Torner i la seva companya van abandonar Vilanova per anar-se’n a
dirigir la nova Escola Moderna de Valencia, creada per la Primitiva Sociedad
de Instruccion Laica, continuadora d’una associacié de Iliurepensadors valen-
cians.3! Justament el Pais Valencia, amb llarga tradicié republicana i de grups
lliurepensadors i magonics, estava reunint en aquells anys un notable contin-
gent d’importants mestres i pedagogs relacionats amb el moviment llibertari i
també vinculats d’'una manera o altra a I’'Escola de Francesc Ferrer i Guardia,
com ara, a més del mateix Torner, José Casasola, Alba Rossell, Josep Alberola,
Antonia Maymén o Higinio Noja.?

L'Escola que havia de dirigir Torner estava instal-lada en un noble casalot
de la placa de Pellicer, 1, i reunia unes caracteristiques que la feien singular en
el seu temps:

[...] No se ensefia alli de memoria, creando repetidores mecanicos, ni se
abruma al nifio con estudios abstractos que malean su inteligencia y le
hacen aborrecible el estudio.

Pedagdgicamente se utiliza la curiosidad innata en el nifio; se le hace ver
diversos objetos, utilizando el Museo Industrial escolar, mapas, colecciones
de geometria e Historia Natural, y asi el nifio va atesorando conocimientos
sobre la elaboracion del pan, los alimentos, las plantas textiles, la fabrica-
cién de vestidos, los materiales que entran en la construccion de una casa,

30 Ibidem. Lescola vilanovina va decaure després de la marxa de Torner i va acabar tancant les portes
I'agost de 1909: havia durat cinc anys.

31 Sobre aquesta escola vegeu sobretot Lazaro Lorente, L. M. La Escuela Moderna de Valencia. Op.
cit., i idem, Las escuelas racionalistas en el Pais Valenciano (1906-1931). Valéncia: Nau Llibres, 1992, pag.
78-80.

32 Per a aquesta etapa, vegeu Canes Garrido, Francisco. Las Escuelas de la Primitiva Sociedad de
Instruccion Laica de Valencia (1902-1910). Madrid: Departamento de Educaciéon Comparada e Historia de
la Educacion de la Universidad Complutense, 1987, pag. 64-68.
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las minas, etc., etc., y va aprendiendo también, como por juego, geografia
y conociendo vegetales y animales.

La escuela dispone de buen material: pupitres aislados, higiénicos; museos
Industrial y de Historia Natural; extensa coleccion de minerales y fosiles,
cuadros para estudiar fisiologia, mapas, coleccion de pesas y medidas,
muestras de dibujo lineal, de figura, paisaje.

A part de la direcci6 del centre, ell va encarregar-se de la classe elemental
i Serafina Groba, la seva companya, de la classe de parvuls. Havent arrencat
I’Escola amb tan sols 46 alumnes, ben poc després ja en tenia 115 i en el curs
1908-1909 va haver-se de tancar la matricula sense poder atendre tothom.
Els altres professors del centre eren Angels Gil, Francisco Fuertes i Francisco
Gallach.33

L’activisme de Torner no va limitar-se, naturalment, a la direccid de I'esco-
la, sind que ben aviat va expandir-se en multiples fronts, sesmpre, pero, molt
centrat en I'ambit de la pedagogia. | és que, en la impossibilitat de poder dis-
posar d’un entorn tan propici com el de Barcelona i la seva rodalia —on I'ar-
relament Ilibertari era molt més gran—, la batalla ideologica que Torner podia
continuar fent era sens dubte la que es vinculava a la seva vocacié professional.
Aixi, el 27 de gener de 1907 feia una conferéncia sobre I'Escola Moderna
a I’escola de la Unio Obrera del Port; el 2 de febrer d’aquell mateix any en
feia una altra al Casino Universal del cami del Grau, a Valéncia, sota el titol
«,COomo debe educarse y ensefiarse a la nifiez? ;Qué es la Escuela Moderna?;
el 23 de febrer, una altra al mateix indret per parlar sobre com havia de ser el
mestre racionalista, allunyat de tot sectarisme; el 31 de marc¢ parlava a Cullera,
convidat per la Societat Agricola; el 14 de maig intervenia a la Casa del Pueblo
de Valéncia; el 21 de maig participava en un miting a Alzira relacionat amb la
campanya per la llibertat de Ferrer i de Nakens i per la reobertura de I'Escola
Moderna de Barcelona, i el setembre d’aquell mateix any participava com a
orador en un altre miting de la Casa del Pueblo per I'ensenyament laic i la
defensa de I'Escola Moderna de Barcelona.

Més enlla de la peripécia biografica del personatge, la transcripcié periodis-
tica d’aquestes intervencions publiques té I'interés de facilitar-nos algunes infor-

33 La cita i la informaci6 posterior procedeixen d’un reportatge elogids sobre I'escola amb diverses
fotografies on poden veure’s, entre altres, Samuel Torner i Serafina Groba que figura a la primera pagina
del periodic republica madrileny El Pais, 27 d’octubre de 1908. Almenys en aquesta epoca, Torner portava
un espectacular bigoti ben refistolat.
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macions sobre les idees pedagogiques que niaven en el pensament de Samuel
Torner. Aixi, en la segona que acabem d’esmentar, va dir entre altres coses:

La ensefianza racional no pertenece a ninguna idea politica, ni religiosa, y
si solo a la Ciencia y a la Razon, base de toda independencia.

[El maestro racionalista no debe] ser sectario de ésta o otra idea, sino que su
deber es, por medio de la Ciencia, ensefiar a los nifios la verdad y la razon.
[En la Escuela Moderna] no se sujeta al nifio por la palmeta, sino que
en el amor que a los nifios como tales se les debe, se les ensefia la mayor
parte posible de ciencia. En la Escuela Moderna no hay odios para nadie ni
contra nada; alli no hay sino amor y respeto, ciencia y razon.3*

Pel que fa al miting esmentat en darrer lloc, Torner va dir-hi també: «[...]
No hay méas Dios que la razon demostrada; éste es el tema de la ensefianza
racionalista. No creas nada a menos que el maestro te lo demuestre; esto cons-
tituye el labaro de la Escuela Moderna y de todas cuantas a semejanza suya
funcionan en otros puntos.»3®

El gener de 1907, quan tot just feia uns quants mesos que estaven a Valén-
cia, Torner i Groba van perdre el seu fill adolescent, David, després d’una
llarga i penosa malaltia. El noi treballava com a auxiliar a I'escola i en I'enter-
rament va haver-hi la preséncia nombrosa d’alumnes i mestres de les escoles
laiques.3®

Molt poc després, concretament el 7 de febrer, havia aparegut la revista
mensual Humanidad Nueva. Revista Pedagdgica Ilustrada y Organo de la Escue-
la Moderna de Valencia (febrer de 1907 - abril de 1909), dirigida per Torner
i amb seu a la mateixa adreca de I'Escola. Aquesta revista, que seguia els pas-
sos del Boletin de la Escuela Moderna de Barcelona, va esdevenir el principal
vehicle de transmissié de les idees dels pedagogs racionalistes valencians.37
Torner, a més de dirigir-la, va publicar-hi sis treballs. En els que porten el titol
de «\Verdades», el director de I'Escola Moderna valenciana «[...] efectGa una

34 El Pueblo, 6 de febrer de 1907 (citat a Lazaro Lorente, L. M. La Escuela Moderna de Valencia,
pag. 126-127).
35 El Pueblo, 19 de setembre de 1907 (citat a Canes, Francisco. Las Escuelas..., pag. 65).

3 «Liprepensamiento en accion», Las Dominicales. Semanario Librepensador, 25 de gener de 1907 (dec
i agraeixo aquesta cita a L. M. Léazaro Lorente).

37 \legeu, sobretot, Lazaro Lorente, L. M., Prensa racionalista..., pag. 161-172.

Educacié i Historia: Revista d’Historia de I'Educaci, nam. 18 (juliol-desembre, 2011), pag. 205-226 217



ANTONI DALMAU I RIBALTA

revision critica de los planteamientos y realizaciones educativas tanto de la ini-
ciativa oficial, como de la privada de caracter catélico y la laico-republicana,
para proponer como modelo mas acabado y progresista en todos los sentidos
el encarnado por la escuela racionalista».3®

A I'inici del curs 1907-1908, Samuel Torner va promoure la creacié de
I’Agrupacio6 de Professors Racionalistes i el 1908 va il-lustrar personalment el
llibre d’Anselmo Lorenzo titulat lgualdad, libertad y fraternidad.®® No gaire
més tard, va declarar a Barcelona en el procés contra el terrorista i confident
Joan Rull i Queralt6 de 1908, que I'estiu de 1906 havia visitat Vilanova i la
Geltra i s’havia allotjat a casa seva.*°

Els anys 1908-1909, Torner va ser secretari del comité del centre de la Casa
del Pueblo de Valéncia i un membre molt actiu en la intensa campanya valen-
ciana propresos d’Alcala del Valle —empresonats al penal de la ciutat—, amb
un comité que ell mateix sembla que va crear i en el qual va tenir un protago-
nisme molt notable. Utilitzant I’Agrupaci6 de Professors Racionalistes, va ser
molt actiu també en la campanya de 1908 contra I'intent del govern de Maura
de fer aprovar una llei antiterrorista.*! Aixi mateix va participar en diversos
mitings de propaganda societaria i racionalista, al Grau, a Pedralba, a Bunyol.

Respecte d’altres iniciatives d’aquests anys, diguem que, juntament amb
Benigne Ferrer, va representar els mestres racionalistes en la segona Asamblea
Reformista de Instruccién Nacional, celebrada a Valéncia del 21 al 23 de juny
de 1909 amb motiu de I'Exposicié Regional. No sense polemica, tots dos
van defensar-hi la neutralitat religiosa de I'ensenyament. Torner participaria
també, molt poc temps després, en el Congreso Nacional Pedagdgico, celebrat
també a Valéncia del 12 al 16 el juliol seglient.*?

En aquests anys de direccié de I'Escola valenciana, Torner va singularit-
zar-se molt particularment per la seva notoria presa de posicié en dos aspectes
ben concrets, vinculats a I'activitat educativa. D’una banda, per la seva opo-

38 Ibidem, pag. 166.

39 Lorenzo, A. Igualdad, libertad y fraternidad [amb il-lustracions de Samuel Torner]. Valéncia,
Humanidad Nueva, 1908 (Imp. de A. Lépez y Cia.), 15 pag., il. (Cuentos Racionalistas, 2).

40 Sobre la relacié de Samuel Torner amb Joan Rull, vegeu Dalmau, Antoni. El cas Rull. Viure del terror
a la Ciutat de les Bombes (1901-1908). Barcelona: Columna, 2008, pag. 156, 184-185.

41 Molts més detalls sobre aquests aspectes de I'activisme de Torner a Lazaro Lorente, L. M. La
Escuela Moderna de Valencia, pag. 128-138.

42 Vegeu Mayordomo, Alejandro i Agullé, M. Carmen. La renovacié pedagogica al Pais Valencia.
Valencia: Universitat de Valéncia, 2004, pag. 100-101, i sobretot Lazaro Lorente, L. M. La Escuela
Moderna de Valencia, pag. 141-144, que en déna tota mena de detalls.
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sicio a la idea de molts sectors liberals i republicans de demanar a I'Estat una
suma de cent milions de pessetes per a higiene i instruccid. El seu punt de
vista pot resumir-se en un fragment d’una transcripcio periodistica de les seves
paraules:

Las escuelas racionalistas se han establecido conforme a las modernas
exigencias de la ensefianza con el auxilio de los obreros conscientes que
discurren con la cabeza, y sin pedir nada al Estado ni al municipio. Robus-
teced —termino diciendo— las sociedades obreras con tactica revoluci-
onaria, y por si solas podran levantar veinte escuelas suyas, obra noble y
altruista, sin buscar el apoyo de las altas esferas, donde s6lo se preocupan
de vivir y de derrochar.3

D’altra banda, Torner, com el mateix Ferrer i Guardia, va destacar-se per
una defensa aferrissada de la supressié dels examens i la seva substitucio per
exposicions escolars dels treballs efectuats pels alumnes. Curiosament, I'oposi-
ci0 a aquest criteri pedagogic no va venir-li a Torner principalment dels mes-
tres catolics sind, sobretot, de part de Viceng Orts, un mestre laic de I'escola
del Casino Central d’Uni6 Republicana. La polémica va allargar-se mitjancant
articles periodistics dels dos mestres i les escoles laiques valencianes van acabar
dividint-se en dos fronts oposats, els partidaris i els adversaris dels examens
—i entre els primers, sens dubte, tots els centreracionalistes.**

Finalment, i per completar el quadre d’aquest periode, diguem que, cap a
I'any 1907, va existir el projecte en els medis anarquistes de fer aparéixer una
revista infantil, impresa en colors, que portaria el nom de Liberin, en la qual
estava previst que intervinguessin els mestres José Casasola, Samuel Torner i
Lluis Bertran. Tot fa pensar, tanmateix, que aquesta revista no va arribar a
veure la llum.%

43 Lazaro Lorente, L. M. La Escuela Moderna de Valencia, pag. 139-140.

4 | 4zaro Lorente, L. M., ibidem, pag. 219-240, i Las escuelas racionalistas..., pag. 102. Es curids el
cas singular de I'escola El Siglo xx, a Poble Nou de la Mar, que va optar per fer examens i exposicions de
treballs al mateix temps.

4 Anselmo Lorenzo va explicar el projecte als anarquistes de Palamds en una visita de juny de 1907,
segons testimoniatge de Formos Plaja (vegeu Soriano Jiménez, Ignacio Clemente. Hermoso Plaja Sal6 y
Carmen Paredes Sans, el anarquismo silencioso, 1889-1982. Tesi doctoral, Universidad de Salamanca, 2002,
pag. 159-160).
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6. Desterrat a I’Argentina (1909-1914)

Encara que lluny de Barcelona, pero sens dubte a causa de la seva impor-
tancia, I'Escola Moderna valenciana no va poder sostreure’s a I'onada repressiva
que va venir després de la Setmana Tragica i a les pressions coetanies dels sectors
més conservadors. El centre, doncs, va ser clausurat i, el 29 d’agost, el governa-
dor de Valéncia, Genaro Pérez Moso, va fer empresonar Torner —que s’havia
significat tant i tant en els anys precedents— a la Model de Valencia, i després
va decretar-ne el desterrament. També va dur-se a terme un escorcoll intens al
domicili de Torner, al carrer d’Escolano, 21, principal, a tocar de I'escola.

Arran del tancament, I’'Escola i el seu director van adquirir una certa noto-
rietat perqué, un any després, i arran dels debats al Congrés dels Diputats
sobre la repressié posterior als fets de juliol de 1909, el ministre de La Cierva
s’hi va referir diverses vegades amb I'objectiu de justificar la drastica mesura
adoptada. Per comencar, va explicar que a I'Escola, sobre la butaca del des-
patx del director, hi figurava un quadre «en que se presentaba triunfante a la
anarquia».*® La veritat és que, mesos abans, la premsa conservadora madrile-
nya ja havia fet famosa aquella al-legoria de la revolucio social: I’ABC, concre-
tament, que qualificava d’«antros de abominaciony totes les escoles laiques, li
havia dedicat tota una portada sencera i un llarg comentari en la seva edicio
del 15 de setembre de 1909, i altres periodics catolics ja shavien encarregat de
donar-ne tota mena de detalls als qui no I’haguessin pogut veure:

Este cuadro representa la anarquia desgrefiada como una furia infernal,
empufiando incendiaria tea, apoyada sobre un fuste de columna truncado
y poniendo su pie descalzo sobre un hacinamiento formado por cruces,
baculos, tablas del Decalogo, libros, espadas, bayonetas cafiones, coronas
reales, cadenas, candados, llaves... No lejos de un sombrero de copa, que
ha rodado, figura una teresiana [un barret militar] atravesada por un pufial.
Asi esta graficamente sintetizada la ensefianza que los gobernantes han per-
mitido contra Dios, contra la Iglesia, contra el ejército, contra las leyes y
contra toda la sociedad.*’

46 Diario de Sesiones de Cortes. Congreso de los Diputados. Legislatura de 1910. Madrid: Hijos de J.
A. Garcia, 1910, vol. iii, pag. 597, i Soldevilla, Fernando. El afio politico. 1910. Madrid: Imprenta de
Ricardo Rojas, 1911, pag. 322.

47 La Lectura Dominical [Madrid], 18 de setembre de 1909, pag. 603. Aquest setmanari era I'drgan
de I’Apostolado de la Prensa.
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Després, en el debat del 13 de juliol de 1910, en resposta al diputat repu-
blica Felix Azzati, La Cierva va detallar els llibres, revistes, targetes postals i
altres documents que havien estat trobats al despatx i el domicili de Samuel
Torner i que tenien caracter anarquista, antimilitarista o revolucionari.*®

El cas és que, I'endema mateix de ser empresonat, el director afectat per
I'ordre governativa de desterrament va haver de marxar de moment amb la
seva esposa i col-lega cap al poble de Carfiete, a la provincia de Conca, a 150
km de Valencia.*® Ben poc després, pero, i més concretament I'11 de setembre
i a peticié propia tramitada rapidament pel govern, tots dos van emprendre
el viatge en el vapor Valbanera cap a I’Argentina. Abans de marxar, Torner va
acomiadar-se dels seus alumnes mitjancant una calida i emotiva carta adrecada
a la premsa.>®

Aixi doncs, entre aquell setembre de 1909 i el 1914, Torner i Groba van
residir a Buenos Aires, mentre I’'Escola valenciana, quan va poder tornar a
obrir les portes legalment com a conseqiiéncia de la reial ordre circular de 3
de febrer de 1910, va passar a ser dirigida per José Casasola Salmerén i per
Viceng March.

A Buenos Aires, com és natural, Samuel Torner no va pas abandonar les
causes que havien guiat tota la seva trajectoria fins llavors. Aixi que sembla que
va fundar una Escola Moderna el 1910 i, poc després, un petit negoci edito-
rial, Sarmiento, que li va permetre publicar i dirigir la revista Francisco Ferrer.
Revista de Educacion Racional. Continuadora de la Obra de la Escuela Moderna,
una publicacid que va apareixer amb periodicitat quinzenal entre I'11 de maig
de 1911 i I'1 de febrer de 1912. La revista s'obria amb aquestes paraules:

Esta Revista inaugura sus humildes tareas periodisticas tributando home-
naje de respeto a los que sufrieron y sufren por la evolucién y Progreso
de la Humanidad y saludando a los periddicos, escuelas y profesores que,
aprovechando el tiempo, se dedican a la propaganda de la verdad, difundi-
endo la ensefianza racional y cientifica en medio de los convencionalismos,
errores y miserias de la sociedad actual. 5

48 \egeu La Epoca [Madrid], 15 de juliol de 1910. Més detalls de tot aquest episodi a Lazaro
Lorente, L. M. La Escuela Moderna de Valencia, pag. 145-147.

49 Soldevilla, Fernando. El afio politico. 1909. Madrid: Imprenta de Ricardo Rojas, 1910, pag. 302.
%0 \egeu-la a Lazaro Lorente, L. M. La Escuela Moderna de Valencia, pag. 148-149.

51 La Redaccion. «Saludo», Francisco Ferrer, 1 (abril 1911). Transcrit a Lazaro Lorente, L. M.
Prensa racionalista..., pag. 28, nim. 35.
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Com no podia ser d’altra manera, Torner va defensar en aquesta revista
un model d’escola Unicament cientifica, que no fos patrimoni de partits ni de
sectes. Enfront d’uns col-legues de Santa Fe que defensaven que I'escola havia
de ser anarquista, com a Unic ideal de redempci6 humana, el mestre catala sos-
tenia que I’ensenyament «no puede ser anarquista, pues teniendo como base la
investigacion y comprobacion cientifica resulta que no puede tener, como no
lo tiene la ciencia, un programa cerrado». | afegia: «Los profesores racionalis-
tas podemaos ser y somos individuos de ideas porque amamos la vida y como
hombres defendemos lo que creemos y estamos seguros de qué es justo, pero
no cumpliriamos con el deber de profesores [...] si nos apoderasemos de la
escuela para catedra de nuestros particulares idealismos.»>2

Tanmateix, i a desgrat del suport d’organitzacions obreres anarquistes, I’es-
cola sembla que acabaria fracassant, en part per culpa de I'activitat editorial i
de la publicacio de la revista. No gaire més tard, perd, Samuel Torner també
va ser directament responsable de la creacio, el 1912, de la Liga de Educacién
Racionalista, que editaria La Escuela Popular, revista continuadora de la que
ell havia dirigit.

En aquesta epoca a I’Argentina, Torner va coincidir amb el també mestre
anarquista Alba Rossell, certament prou conegut. El cas és que no es van ave-
nir ni poc ni gaire, almenys si ho hem de jutjar per la duresa dels textos que
coneixem d’aquest Ultim, que en aquella época ja feia temps que s'havia desen-
ganyat i distanciat radicalment de I'entorn ferreria. Aixi, I'any 1957, Rossell
va escriure a Montevideo aix0 que segueix: «[A Buenos Aires], ni Barcos como
lider, ni el aprovechado Samuel Turner [sic] con sus deseos de sacar ventajas
bajo la sombra de Ferrer, dieron otra impresion que la de aprovechados pedan-
tes y pescadores en rio revuelto, como mas adelante se comprobé suficiente-
mente, a la vez que vergonzosamente.»>3

Aquell mateix any, i d’'una manera encara més rotunda, Rossell tornaria
a expressar la seva opini6 sobre Samuel Torner en un quadern mecanografiat
dedicat a diverses persones que havia tingut I'oportunitat de conéixer. Com es
pot veure, el to continuava sent implacable, i la critica d’«aprofitat» s'acom-
panyava ara d’una explicitacié molt més clara de les insinuacions relatives a la
presumpta mala gestié economica de Samuel Torner:

52 Francisco Ferrer, 1 d’agost de 1911.

53 Dades autobiografiques d’Alba Rossell i Llongueras, Montevideo, 10 de gener de 1957, transcrites
a Sola, P. Educacié i moviment Ilibertari..., pag. 274.
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Afanoso de notoriedad, llego a Argentina con mucha prosopopeya y osten-
tacion persecutoria, sometiéndose a un reportaje por la revista popular
Caras y Caretas como gran personalidad y, ademas, apelando al apoyo del
socorro que suministraba medios a los refugiados espafioles. [...] Turner
[sic], ya acomodado, se dedico a explotar el nombre de Francisco Ferrer
mediante una revista con este nombre, la que logrando imponerse como
pretendia, por su mediocridad, dejo de salir al poco tiempo y, segin refe-
rencias, con recomendacion poco grata para las condiciones administrati-
vas de Turner, cuyas cuentas dejaban mucho que desear.>*

7. Retorn a Catalunya i a Valéncia

El marc de 1914, Samuel Torner ja tornava a ser a Catalunya, ja que el 18
d’abril La Campana de Gracia li publicava una carta datada a Barcelona en la
qual es felicitava per la victoria electoral dels socialistes a la ciutat de Buenos
Aires. En tot cas, un cop complert el desterrament i havent-se beneficiat d’'una
amnistia, el setembre d’aquell mateix any Torner tornava a fer-se carrec de
I’Escola valenciana i a apar€ixer pablicament amb intervencions diverses en
defensa de Ferrer i, de nou, de I'Escola Moderna.>® Encara estava a Valéncia,
almenys el 1922 —en qué, a 41 anys, li perdem definitivament el rastre—, per
bé que sabem que el centre acabaria sent clausurat el 1926, en plena dictadu-
ra, quan n'era director José Alberola Navarro. En qualsevol cas, no li van faltar
maldecaps en aquest nou periode de residéncia valenciana, ja que ens consta
que el juliol de 1917 estava detingut, va ser alliberat i va formar part d’un
grup nombros de ciutadans.>®

Una bona manera de cloure aquesta historia inacabada, pot ser resumint
breument el perfil ideologic de Samuel Torner que hem anat esbossant a les
pagines anteriors. Cal tenir en compte, perd, que ens trobem davant d’una
concepcid i d’un projecte pedagogics que, tot i que mantenien una coheréncia
ideologica al llarg dels anys, no van poder mantenir la continuitat necessaria
per culpa de I'atzarosa vida de Torner. Tanmateix, seguint el fil de I'historiador

54 Rossell, Alban. Rasgos y anécdotas de algunas personas. Montevideo, 1957 [quadern mecanografiat],
35 pag. (Biblioteca Ar(s, Barcelona).

5 Es de finals d’any, per exemple, un article necroldgic dedicat a Anselmo Lorenzo i publicat a El
Pueblo de Valéncia (reproduit a Tarrida del Marmol, Fernando. Estudio critico-biografico de Anselmo
Lorenzo. Barcelona: Publicaciones de la Escuela Moderna, 1915, pag. 26-28).

56 \egeu El Pais, 3 d’agost de 1917.
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Lazaro Lorente, cal destacar-ne sens dubte la seva posicié contraria a la ide-
ologitzacio de I'escola —posicié coincident amb la de Ricardo Mella—, aixi
com la seva permanent, dura i sistematica critica a I'ensenyament religios que,
segons ell, provocava I'enverinament intel-lectual i moral del poble i servia
com a mitja per aconseguir una joventut submisa i incapa¢ de pensar per ella
mateixa. Com ja hem vist amb anterioritat, i pel que fa a I'escola laica, Torner
creia que només havia de retre culte a la ciencia —en la qual dipositava, com
molts dels seus companys, una fe absoluta— i ensenyar Unicament les coses
acceptades per la rad: fer, en definitiva, de I'infant un home conscient.>’
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coherencia escolar (2000), La gestion escolar de los cambios del curriculum en
la ensefianza secundaria (Argentina, 2006), Organizacion de instituciones
socioeducativas: imposibilidad y desérdenes (2010). A més, ha publicat col-
laboracions en revistes especialitzades i obres col-lectives. Imparteix cursos
de postgrau en diverses universitats espanyoles i llatinoamericanes al voltant
de politica i gestié d’organitzacions i institucions educatives, problematica
al voltant de la qual versen també la major part de les seves investigacions i
direccio de tesis doctorals. Adreca electronica: francisco.beltran@uv.es

Educacio i Historia: Revista d'Historia de I'Educaci6, nim. 18 (juliol-desembre, 2011), pag. 00-00 229



INFORMACIO SOBRE ELS AUTORS DELS ARTICLES

Caride Gomez, José Antonio. Catedratic de Pedagogia Social a la Facultat
de Ciéncies de I'Educacio de la Universitat de Santiago de Compostel-la,
director i investigador principal del grup d’investigacio en Pedagogia Social
i Educacio Ambiental (SEPA) i de la Xarxa de Grups d’Investigacié en
Educacid i Formaci6 per a la Ciutadania i la Societat del Coneixement
(RINEF-CISOC). Des de 2002 presideix la Societat Iberoamericana de
Pedagogia Social (SIPS). Adreca electronica: hecaride@usc.es

Colom Cafiellas, Antoni J. Es académic de I’Académia Nacional de Catalu-
nya (Institut d’Estudis Catalans), i és des dels 32 anys catedratic de Teoria
de I'Educacié de la Universitat de les Illes Balears, on ha estat: director de
departament (instituint els estudis de Ciéncies de I'Educacid), director de
I'ICE (Institut de Ciencies de I'Educaci6) i dega de facultat. Autor o coau-
tor de més de 280 titols, entre llibres i articles, posseeix obra publicada en
9 paisos i en 6 idiomes. Les seves linies de recerca se centren en I'epistemo-
logia pedagogica, la historia i el pensament contemporani de I'educacio i
I'educaci6 social no formal. Forma part dels consells de redacci6 de mal-
tiples revistes especialitzades, tant nacionals com estrangeres, aixi com de
I'editorial Armand Colin de Paris. Ha estat biografiat a I'International wha's
who in education, de la Universitat de Cambridge (RU), i ha estat professor
convidat de diverses universitats americanes i europees. Darrerament ha
publicat Conocimiento y realidad, aixi com Lectura en el siglo XXI (ambdds
a Meéxic el 2009). Adreca electronica: antoni.colom@uib.es

Dalmau, Antoni. En el terreny historiografic, s’ha especialitzat en la recerca
sobre la Catalunya del tombant de segle (xix-xx), particularment al voltant
de la violencia social i I'obrerisme revolucionari. Ha publicat una vintena
de llibres, entre els quals la seva darrera aportacio és El procés de Montjuic.
Barcelona al final del segle xix (premi Agusti Duran i Sanpere d’Historia de
Barcelona, 2010). Adreca electronica: adalmau@teatrelliure.com

Mayordomo Pérez, Alejandro. Doctor en Pedagogia, catedratic de Teoria i
Historia de I'Educacio de la Universitat de Valencia. Ha centrat la seva
docéncia en la historia de I'educacié i la politica educativa, i ha desenvo-
lupat com a linies de recerca aspectes socials i politics de I'educacid con-
temporania, I'estudi i I'analisi de la participacid social a I'ensenyament i la
pedagogia i educacio civica. Autor de nombrosos llibres i articles, entre els
més recents figuren: Patriotas y ciudadanos. El aprendizaje civico y el proyec-
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to de Espafia (amb Juan Manuel Fernandez Soria), «La Institucion Libre de
Ensefianza como proyecto socio-educativo y pedagdgico» (al llibre editat
per M. Suérez Cortina Libertad, armonia y tolerancia. La cultura institucio-
nista en la Espafia contemporanea), i El patrimoni historicoeducatiu valencia
(coordinat amb G. Garcia Frasquet i M. del Carme Agull6). Adreca elec-
tronica: alejandro.mayordomo@uv.es

Marqueés Sureda, Salomé. Catedratic d’Historia de I'Educacio de la Univer-
sitat de Girona. President de la Societat d’Historia de I'Educaci6 dels Paisos
de Llengua Catalana. Ha publicat nombrosos articles i llibres sobre historia
de I'educaci6. Entre les seves publicacions es poden citar: Els Mestres de la
Republica en imatges (2007) i Mare de Déu, quina escola! (2008), escrits en
col-laboracié amb Raimon Portell; Les politiques reformadores, les politiques
educatives (1931-1939) (2007); Lexil des institueurs catalans aprés la guerre
civile (2005); Tradici6 i Renovacié pedagogica 1898-1939. Historia de I'edu-
caci6 a Catalunya, llles Balears, Pais Valencia (2002); Cultura republicana
en el exilio francés. La cultura en los campos de concentracion (1939-1945)
(2002); LEscola a Catalunya durant el segle xx. El testimoni de les germanes
Macau Julia (2002). Adreca electronica: salomo.marques@udg.edu

Oliver Torelld, Josep L. Doctor en Ciéncies de I'Educacié (UIB). Profes-
sor titular del Departament de Pedagogia i Didactiques Especifiques de la
UIB, imparteix classes de Pedagogia Social. Professor en diferents estudis
de postgrau. Actualment ocupa el carrec de dega de la Facultat d’Educacio
de la Universitat de les Illes Balears. Adreca electronica: joseplluis.oliver@
uib.es
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NORMES DE PRESENTACIO D’ORIGINALS PER A LEDICIO

1. Els articles han de ser originals i estar redactats en llengua catalana prefe-
riblement. EI Consell de Redaccié podra acordar la traduccid o publicacio
d’articles d’especial interés rebuts en altres idiomes.

2. Els articles s’han de presentar en suport de paper i en disquet (preferible-
ment en MS Word per a PC 0 MAC).

3. El tipus de lletra ha de ser, preferiblement, Times dels cos 12, i el text s'ha
de compondre amb un interlineat d’espai i mig.

4. Lextensi6 del articles no pot ser inferior a deu pagines ni superior a vint
i cinc (trenta linies de setanta espais). Tots els fulls han d’anar numerats
correlativament. EI Consell de Redaccié podra autoritzar la publicacié
d’articles més extensos.

5. Les notes es posaran numerades correlativament a peu de pagina. Les refe-
réncies bibliografiques de les notes han de seguir els criteris segiients.

6. Els llibres s’han de citar: Cognom, [Atenci6 son versals no majuscules] Nom

sense abreujar; Cognom; Nom sense abreujar; Cognom, Nom sense
abreujar. Titol de la monografia: Subtitol de la monografia. NUmero d’edi-
cio. Lloc de publicacié-1: Editorial-1; Lloc de publicacio-2: Editorial-2,
any. Nombre de volums. Nombre de pagines. (Nom de la Col-leccid,
Nom de la Subcol-leccio; nimero dins de la col-lecci6 o subcol-leccio)
[Informaci6 addicional].
Els articles de publicacions periodiques s’han de citar; Cognom, [Aten-
¢i6 son versals no majuscules], Nom sense abreujar; Cognom, Nom sense
abreujar, Cognom, Nom sense abreujar. «Titol de la part de la publicacid
en serie», Titol de la Publicacié Periodica [Lloc d’Edicio-1; Lloc d’Edi-
ci6-2], nimero del volum, nimero de I'exemplar (dia mes any), nimero
de les pagines en qué apareix aquesta part. [Informacid addicional]

7. En el cas que hagi figures, fotografies, grafics o taules, s’han de presen-
tar numerats correlativament en fulls a part i indicar dins del text el lloc
en que s’han d’incloure durant el procés de maquetacio. Les fotografies,
dibuixos o imatges s’han d’entregar en reproduccio fotografica o en for-
mat digital JPG o TIF i amb una resolucié de 300 punts.

8. Els titols dels apartats han d’anar en versals i numerats.
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Cal adjuntar algunes dades del curriculum de I'autor o autors, amb un
maxim de 4 linies, que inclouran: institucié a la que pertany I'autor o
autors i el seu correu electronic.

Al principi de I'article cal afegir un resum d’'un maxim de quinze linies en
catala i castella que incloura les paraules clau. També s’haura d’incloure un
resum en anglés d’unes 30 linies en qué consti la traduccio del titol i de les
paraules clau.

Amb vista a la indexacid en diferents bases de dades, es demana que es
segueixi el Thesaurus catala d’educacio.

Per a garantir la qualitat dels treballs que es publiquin, el Consell de
Redaccio enviara de manera anonima els articles a especialistes, els quals
recomanaran si un article pot publicar-se immediatament, necessita revi-
si0, o bé és rebutjat. Es comunicara als autors I'acceptacio dels treballs. Si
el treball requereix revisid, es facilitaran als autors els comentaris escrits
dels especialistes que I'hagin revisat.

Els treballs s’han d’adrecar a algun dels membres del Consell de Redaccio
0 al correu electronic: bernat.sureda@uib.es
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GUIDELINES FOR THE PRESENTATION OF ORIGINAL
DOCUMENTS FOR PUBLICATION

1. All articles must be originals, preferably written in Catalan. The Editorial
Board may agree to the translation of articles of special interest that are
received in other languages.

2. Articles must be presented in hard copy versions as well as on CD
(preferably in MS Word format for PC or MAC).

3. Articles for publication should preferably be written in font Times, size
12, and with a 1.5 interline space.

4. Articles must be at least ten pages in length, and no more than twenty-
five pages long (each page containing thirty seventy-space lines). All pages
must be numbered consecutively. Nevertheless, the Editorial Board may
authorise the publication of longer articles.

5. All notes must be numbered consecutively at the foot of the page. The
bibliographic references of the notes must adhere to the criteria below.

6. Book references should be cited as follows: Surname, [They are small
capitals, not capitals] Unabbreviated first name; Surname; Unabbreviated
first name; Surname, Unabbreviated first name. Monograph title:
Monograph subtitle. Edition number. Place of publication -1: Publishing
house-1; Place of publication -2: Publishing house -2, year. Number of
volumes. Number of pages. (Name of Collection, Name of Sub-collection;
number within collection or sub-collection) [Additional information].
All references for articles from periodical publications should be cited as
follows: Surname, Unabbreviated first name; Surname, Unabbreviated
first name, Surname, Unabbreviated first name. «Title of the article of the
serial publication», Title of Periodical Publication [Place of publication-1;
Place of publication-2], volume number, issue number (day month year),
page numbers on which such article appears. [Additional information].

7. If figures, photographs, graphs or tables are included, they must be
numbered consecutively on separate pages, specifying within the text
the places where they are to be included during the layout process. All
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photographs, drawings and images must be submitted in photographic
copy or in digital JPG or TIF format with a resolution of 300.

Section titles must be in small capitals and numbered.

Authors are also asked to enclose up to 4 lines of CV information,
including: the author(s)’s associated institution and their e-mail address(es).
It is recommended to keep the names of the institutions in their original
language.

All articles must be prefaced with an abstract up to fifteen lines long
written in Catalan and including the key words. An abstract of some 30
lines in English must also be included, with a translation of the title and
key words.

In view of the indexing in different databases, authors are asked to follow
the Thesaurus catala d’educacio.

To guarantee the quality of published papers, the Editorial Board will
anonymously send the articles to two specialists, who in turn will suggest
whether such articles can be published immediately, need to be revised, or
are rejected. The authors of the papers will be notified if their papers are
accepted. If a paper needs to be revised, the authors will be provided with
the written comments of the specialists that have reviewed them.

All papers must be sent to a member of the Editorial Board or to the
magazine’s e-mail: bernat.sureda@uib.es
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