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    Después de todo, no hay un comienzo absoluto para ninguna historia.

    Solo existe el momento a partir del cual comienza la observación.


    William Landay


    Es mediante la lógica como se prueba,

    pero es mediante la intuición como se inventa.


    Henri Poincaré

  


  
    Prólogo


    Desde una mirada inicial, si en la personalidad de Maria Antònia Canals, por una parte, destacan la intensidad y la libertad, por otra parte, su conexión con las matemáticas desde la primera infancia nos sitúa en un ámbito de rigor, precisión y suma exactitud: de todo ello se beneficia su relación con la pedagogía. En el trabajo preciso y esmerado de María Sotos, la descripción de procesos siempre coherentes deja atados los muchos y diversos cabos que presenta la protagonista: temperamento fuerte y sensibilidad fina, exigencia y comprensión, pasión y generosidad, espontaneidad y tenacidad, realismo y al mismo tiempo mirada abierta y larga.


    Y, al reseguir la trayectoria profesional, constatamos que Maria Antònia Canals se sitúa plena y fielmente en el ámbito de lo que de manera amplia conocemos como renovación pedagógica. Sin especificar ni matizar, esta expresión parte del interés que a finales del siglo xix despertó, en algunos países de Europa y de Norteamérica, la creación de internados rurales –Escuela Nueva– que se proponen educar en un ambiente familiar y con principios liberales, con vistas a propiciar un cambio en la humanidad. En este marco, y a partir del interés por transformar el sistema educativo, surgen distintos modos de relacionar los principios teóricos con los técnicos: así, aparecen metodologías distintas como Montessori, Decroly, Freinet, Ferrière, Claparède… que coinciden en lo que se conoce como pedagogía/escuela/educación activa, es decir, el propósito de contribuir desde la escuela a la plena realización del educando como persona que participe en el logro de una sociedad libre y justa.


    Es evidente que la renovación pedagógica es una utopía que, por principio, tiene carácter dinámico: la sensibilidad respecto del momento y situación que se vive, y el sentido común para buscar y hallar las respuestas posibles, orientan y llegan a determinar la actuación adecuada a cada momento histórico.


    Maria Antònia Canals se siente plenamente a gusto en este planteamiento desde que, al asentir a mi propuesta de organizar y hacerse cargo del parvulario de la incipiente escuela Talitha, tuvo ocasión de conectar con un proyecto de educación que la seducía, en el que se introdujo con el convencimiento y la dedicación de quien ha hallado lo que en el fondo perseguía. En los inicios solía comparar su estado de ánimo con el del comerciante de la parábola del evangelista Mateo, que busca perlas finas y al encontrar una de gran precio, vende todo lo que tiene y la compra.


    Con Maria Antònia compartimos el proyecto desde los inicios. El equipo de trabajo fue el primer paso en vistas a la realización de la idea: era preciso consensuar desde el principio todo lo que representaba enfocar, optar, priorizar, concretar. La formación personal, la adhesión al proyecto, la seguridad de hablar un mismo lenguaje educativo, eran elementos básicos para emprender el camino: interés, entusiasmo y dedicación fueron la tónica de los primeros tiempos. La teoría de lo que considerábamos que debía ser una escuela alternaba con el comentario y la reflexión del trabajo diario y esta práctica asidua pasó a ser un medio de formación natural y eficaz: era intuición o simplemente inicio de lo que con el tiempo denominaríamos «investigación-acción». Ora soñábamos, ora programábamos. Sabíamos lo que queríamos: juntos teníamos que encontrar el cómo. Es fácil imaginar la función que ejerció Maria Antònia: su claridad de percepción, rigor, contundencia, vividos con la ilusión, el entusiasmo y la fuerza de sus 26 años, tuvieron peso fuerte en los ejes del proyecto.


    Desde el punto de partida resultó evidente que la escuela había de ser asequible a todas las posibilidades socioeconómicas: en el recorrido hacia una escuela diferente habíamos coincidido y compartido a fondo tanto con familias de clase media y profesiones liberales como con colectivos de clases populares, del mundo obrero, interesados en el cambio de situación y a menudo implicados en temas candentes. Es evidente que, en plenos años cincuenta, no era posible modificar ni siquiera hacer mella en la escuela pública franquista; por otra parte, optar por una escuela privada selectiva, por principio hubiese discordado con la educación realista que nos proponíamos. Uno de los motivos del emplazamiento de la escuela en una torre modernista que de momento nos quedaba grande, situada en Sarrià –barrio anexionado al municipio barcelonés hacía apenas algunos lustros–, era la facilidad de desplazamiento que ofrecían los Ferrocarriles de Catalunya, para superar distancias previsibles.


    Ante las dudas de éxito que representaba abrir la escuela, inicialmente no podíamos expresar en términos económicos los criterios de abertura y de no-exclusión de la educación que nos proponíamos. La escuela no contaba con otra aportación que las cuotas de los padres: con todo, a partir del tercer curso ya propusimos a las familias el pago según sus posibilidades.


    A medida que familiares y entorno confiaban en Talitha, pasábamos a compartir puntos de vista en todos los órdenes y el proyecto se afianzaba en todos los sentidos. En el mismo tono en que comentábamos el proceso y la situación escolar de cada alumno, tratábamos los criterios sobre financiación, sentido de igualdad, prioridades, matices y posibles contradicciones. Así, progresivamente llegábamos a hablar abiertamente sobre el derecho de todos a una educación de calidad y, como consecuencia, salía reforzado el valor educativo de vivir la diversidad social, económica, cultural, de ideologías, de aptitudes… La economía resultaba una vertiente importante del funcionamiento de Talitha: era uno de los aspectos que compartíamos con la escuela Costa y Llobera, abierta poco después y con un proyecto educativo semejante. La sensibilización en el tema económico era progresiva, de tal modo que entre el sexto y el séptimo curso del funcionamiento de la escuela, entre maestros, padres y expertos en economía, estudiamos la situación y llegamos a elaborar una escala orientativa según la cual cada familia, según sus ingresos y los hijos en edad escolar, decidía la cuota para el año en curso. Por coherencia, el paso siguiente en el tema económico se centró en el estudio sobre la financiación de los maestros, en función de trabajo/responsabilidad, antigüedad, situación familiar.


    Al buscar el tipo de educación que en aquel momento era necesaria y estaba a nuestro alcance, nos fue referente la escuela catalana del período de la República: Artur Martorell y Alexandre Galí, garantes de la pedagogía de aquella época y sensibles a la situación que vivíamos, represaliados uno y otro por el franquismo, nos ayudaban a encontrar lo esencial de lo que se conoce como pedagogía activa. Luego, la constatación de la realidad nos llevaba a tomar las opciones necesarias y válidas en nuestro momento.


    Así, a diferencia entre nuestra situación en cuanto a escuela y lo que, según Joan Soler,1 fue la primera oleada de renovación pedagógica que atravesó Catalunya en el primer tercio de siglo, a las escuelas de la República no les habían sido indispensables ni el trabajo en equipo, como medio próximo de implicación y formación de los maestros, ni los equilibrios para conseguir una escuela socialmente asequible a todos los sectores sociales. Por la transmisión directa de maestros que la vivieron, incluso la de Marta Mata como alumna, conocíamos la escuela en Catalunya por aquellos años, y añorábamos los recursos que fueron arrancados por el plumazo del año 1939. Tanto la formación de maestros –programas y puesta al día en Escoles d’Estiu– y la adjudicación del personal, como la naturalidad con que cada ciudadano según su cédula municipal colaboraba a la escuela pública, representaban medios que de algún modo nosotros debíamos suplir en aquel nuestro momento amorfo y gris. El interés por la educación y el sentimiento de responsabilidad nos llevaban a no olvidar ni dejar perder los logros del pasado y a posibilitar un futuro libre y responsable. Sentíamos el compromiso de contribuir desde la escuela a la plena realización del educando como persona, con el propósito de renovar lo que no ayudaba a conseguirlo. Si comparamos la renovación pedagógica con una cadena, desde nuestro eslabón, mirábamos de empalmar con el anterior y nos esmerábamos en preparar el siguiente. Cuando la administración de turno juega a favor, los educadores se sienten estimulados y da gusto avanzar con el viento propicio; cuando no, con diferentes grados hasta la oposición, hay que dar más importancia a los remos y cuanto más coincidamos en la dirección y en el impulso, tanto mejor. En Catalunya, así vivíamos la diferencia entre la primera y la segunda oleada renovadora.2


    Maria Antònia Canals, con la intensidad que la caracteriza, se apasionó por la educación: en la escuela Talitha primero, en Ton i Guida después. Su profundo respeto a la infancia y su responsabilidad como maestra, la llevaron a cuestionarse por una parte la formación de los maestros y por otra los contenidos que ella dominaba: las matemáticas. Su contexto familiar y su formación académica juegan un papel positivo en cualquier reacción; su mirada con lupa y su piel fina en la relación con los niños la mueven a dudar, interrogar, descubrir, probar, constatar, formular. Llega a la teoría desde la práctica y la reflexión del día a día; su conocimiento y valoración del método Montessori no le impiden cuestionar el rigor –o la actualización– con que la Doctora introduce el cálculo, o completar aspectos como puede ser la expresión plástica, el cultivo de la imaginación: la educación integral es prioritaria.


    La formación de los maestros por una parte y la didáctica de las matemáticas por otra le han sido una constante retroalimentación: lo que descubre en las reacciones de sus alumnos, sean niños o maestros, la lleva a modificar sus planteos de la didáctica y viceversa. María Sotos expone fielmente cómo Maria Antònia Canals siempre se propone reflejar en los diferentes niveles de la didáctica las novedades que percibe en la teoría matemática. En esas situaciones, con amplio sentido educativo, afina y matiza especialmente el lenguaje, consciente de que la expresión verbal adecuada es la garantía de la asimilación mental.


    En su recorrido profesional resultan innumerables los cursos, conferencias, ponencias que ha tenido a su cargo, los grupos creados para trabajar determinados aspectos matemáticos, así como las publicaciones de su especialidad, la elaboración de material didáctico, con la intención de contribuir a la formación de los docentes desde la didáctica de las matemáticas. Sin embargo, Maria Antònia no reduce la educación a su especialidad: domina la teoría, se apasiona por ampliarla, y considera que el pensamiento matemático es base de una educación completa, pero no limita a ello la formación.


    La creación, después de su jubilación, del GAbinet de MAterials i Recerca (GAMAR) en Girona y el reciente Centre d’Activitats i Àmbit de REflexió per la Matemàtica (CAÀREM) en la Associació de Mestres Rosa Sensat son exponentes del valor que Maria Antònia Canals, desde su experiencia de infancia, ha dado a la manipulación del material para llegar a la representación mental y a los conceptos matemáticos que siempre ha considerado básicos para la formación personal.


    Por la trayectoria de Maria Antònia podemos considerar que su ideal por la renovación pedagógica queda generosamente cubierto, no únicamente en el aspecto profesional, sino en el personal, volviendo al símil de la cadena y el eslabón recogido y el eslabón preparado.


    A un nivel más amplio, si imaginamos un triángulo que tenga como vértices la Universidad (teoría científica), la Escuela (práctica educativa) y la Administración (posibilidades legales de educación), es muy deseable que el bagaje denso y admirable de Maria Antònia Canals, de alguna manera, contribuya a la relación positiva entre los tres vértices. Es de esperar que la lectura del buen trabajo de María Sotos conduzca a ello: ¡Maria Antònia Canals lo merece!


    Maria Teresa Codina Mir


    Abril 2016


    
      
        1. Véase Soler Mata, J. (coord.): Vint mestres i pedagogues catalanes del segle XX. Un segle de renovació pedagògica a Catalunya. Barcelona: Rosa Sensat, 2015 (Introducció).

      


      
        2. Ibidem.

      

    

  


  
    Introducción


    Este libro forma parte de un proceso de trabajo que se ha prolongado durante varios años, y comenzó con el diseño de una tesis de doctorado bajo la dirección de mi amigo Modesto Sierra, sin cuyo ánimo no creo que hubiera llegado a escribirlo.


    El motivo de aquella investigación, más allá de la obtención del grado de doctora, era el de sistematizar y analizar un conocimiento que considero muy valioso: la historia de Maria Antònia Canals i Tolosa. La excepcionalidad de su vida justifica este tipo de estudio, del que, además, se pueden extraer importantes pautas para mejorar los sistemas de enseñanza. Las historias de vida3 de maestras/os son una herramienta valiosa para pensar en la enseñanza, y en ellas se pueden descubrir elementos que contribuyen notablemente a que esa enseñanza sea la mejor posible. En esto radica la importancia de recopilar estas historias y así lo entiende también la Associació de Mestres Rosa Sensat, que recientemente ha publicado un texto sobre veinte maestras y pedagogas catalanas del siglo xx (Soler, 2015). En este sentido, este trabajo no pretende ser un producto totalmente acabado, ya que la historia de M. Antònia permite profundizar en numerosos aspectos de los que aquí se presentan. Quien se anime puede tener la certeza de que aprenderá mucho en el camino.


    A lo largo de toda su vida profesional, M. Antònia Canals siempre ha considerado la práctica escolar como una fuente de conocimiento pedagógico de primer orden para poder mejorar la enseñanza que ofrecemos a niñas y niños. Para poder conseguirlo, dicha práctica escolar tiene que ser analizada dentro de un proceso de reflexión colectivo que, a su vez, ha de estar al servicio de un proyecto pedagógico concreto.


    He construido la historia de vida de Maria Antònia Canals mediante la recopilación de una importante serie de documentos. En primer lugar, diecinueve entrevistas abiertas mantenidas con Maria Antònia y otras diez más grabadas a otras personas relacionadas con ella, en un trabajo de campo que se prolongó durante dos años. También se incluyen diez cartas (cinco de ellas de Maria Antònia) en las que se completó parte de la información obtenida en las entrevistas (a lo largo del texto aparecen citas literales de estos documentos). Y en segundo lugar, los diez textos ya publicados que, total o parcialmente, tratan sobre ella.4


    No resulta fácil encontrar una persona que esté dispuesta a ser investigada sin la barrera del anonimato. Desde el principio le expliqué el objetivo principal del trabajo y ella se mostró dispuesta a embarcarse en esta tarea. Tarea que requiere de grandes dosis de complicidad y de confianza mutuas. Ambas asumimos riesgos pero ambas estamos dispuestas a ayudarnos. La información con la que se trabaja no separa lo público de lo privado, ni lo profesional de lo personal; por eso, en este tipo de investigaciones se mezclan los aspectos más cognitivos con otros de tipo afectivo. La relación entre los conocimientos y los sentimientos, tan oculta en otro tipo de investigaciones, aquí aparece de manera totalmente necesaria.


    Tal y como aconsejan otros, la investigación sobre el profesorado ha de hacerse desde el mismo profesorado, dando la palabra para que los propios sujetos expliquen su práctica. De esta manera, el análisis sobre la biografía escolar y profesional de M. Antònia Canals no puede realizarse al margen de ella. Alguien puede acusar a este intento de excesivamente subjetivo, pero tampoco hay nada más peligroso, en este terreno, que parapetarse en ese falso objetivismo que consiste en arrogarse la capacidad de descubrir las intenciones de los sujetos, sabiendo que todos y cada uno de nosotros solo somos observadores situados en posiciones sociales diferentes.


    Por supuesto que este proceso de investigación no es un camino fácil. Está sembrado de más dudas que certezas, pero el trayecto recorrido ha sido emocionante y puedo asegurar que he aprendido mucho con M. Antònia, de la misma manera que espero que ella también lo haya hecho conmigo.


    
      
        3. Una obra fundamental sobre las historias de vida es la de D. Bertaux (2005).

      


      
        4. Alsina y Soler, 2005; Badía y Sáez, 2007; Biniés, 2008; Callís, 2001; Canals et al., 2001; Cela, 1995; Codina, 2007; Morer, 2007; Queralt, 2009; Solà, 2003. De más reciente aparición también hay otro texto sobre Maria Antònia Canals: Besalú, 2015.

      

    

  


  
    Trayectoria personal de


    Maria Antònia Canals


    Yo sé muy pocas cosas, la única cosa que sé segura es que pienso trabajar, mientras pueda, para que la escuela mejore. Ni tan solo estoy segura de que lo que hago sea siempre correcto y eficaz. Has de saber cuestionarte tu propio trabajo y los mejores indicadores son siempre los niños y niñas, por eso es tan importante saberlos escuchar.


    Maria Antònia Canals


    La de M. Antònia Canals es una historia de la que se conocen bastantes acontecimientos. Hay libros y artículos en los que se trata esta cuestión (Callís, 2001; Esteve, Fajula, Marín y Muxach, 2005; Alsina y Soler, 2005). Su trabajo a lo largo y ancho de toda la geografía española ha hecho que sea conocida por una gran parte de la comunidad educativa dedicada a la enseñanza de las matemáticas. Los premios que se le han otorgado son un signo del reconocimiento público adquirido. Repetir esa historia aportaría poco a lo que ya se sabe.


    Pero esa historia es poco más que el recorrido por una cronología en la que se relacionan hechos y fechas. Que da cuenta de los acontecimientos, pero que no los explica. Sin embargo, cuando utilizo el término de trayectoria personal es para señalar la diferencia entre esa historia cronológica y la explicación de esa serie de acontecimientos, ya que toda trayectoria personal va mucho más allá del simple repaso a los acontecimientos que se suceden año tras año. Esa colección de sucesos nunca son fruto del azar, sino de las sucesivas encrucijadas a las que cada persona se enfrenta, y cuya solución depende del contexto social y personal de cada uno, así como también de la escala de valores de esa persona. La personalidad de M. Antònia Canals, su propio contexto familiar y profesional, así como ese otro contexto más amplio, político y social, en el que transcurre su vida, son las variables que permiten comprender dicha trayectoria personal.


    En sentido estricto, la biografía de M. Antònia Canals ya se conoce (Alsina y Soler, 2005 y Callís, 2001). Una persona de la que se han escrito libros y artículos no es extraño que cuente con alguna biografía publicada, más o menos extensa. Aquí recorreré esa misma biografía, pero fijando la atención en algunos factores que han contribuido a la formación de dicha biografía. Elementos próximos a su propio entorno (familia, trabajo…), pero también otros que se inscriben en lo que puede denominarse contexto social y que, en algunos casos, son de ámbito nacional e internacional. Pero lo más importante es intentar descubrir cuál es la dinámica de dicha trayectoria personal, cómo M. Antònia, provista de lo que podrían considerarse los principios morales desarrollados a partir de su propio proceso educativo (familiar y social), se enfrenta a una serie de encrucijadas y cómo sus decisiones le permiten establecer un itinerario personal y profesional coherente. La tarea puede parecer sencilla, pero realmente obliga a una colaboración muy estrecha entre, en este caso, M. Antònia Canals y yo, porque la trayectoria personal que aquí se presenta es la historia de M. Antònia contada por ella misma,5 pero en la que incorporo mi punto de vista, con la única pretensión de poder descubrir cuáles han sido las encrucijadas más importantes que ha afrontado y cómo esas encrucijadas han ido configurando su trayectoria. Así, las 10 entrevistas grabadas son solo la punta de un iceberg, ya que estas se han realizado a lo largo de diferentes periodos de convivencia entre las dos, tanto en Girona como en Albacete. Y, muchas veces, es en los espacios informales de convivencia donde mejor se puede conocer y comprender a otra persona.


    Contexto social


    Maria Antònia Canals i Tolosa nace en Barcelona, el 15 de noviembre de 1930. La importancia de esta fecha viene dada por la situación de la enseñanza en Catalunya, que en esa época desarrolla importantes procesos de renovación pedagógica que la sitúan en la vanguardia nacional e internacional. Desde principios del siglo xx, se produce en España un importante movimiento de renovación pedagógica, que resulta especialmente notable en Catalunya, donde reúne algunas particularidades que le otorgan personalidad propia. «Catalunya, sin duda, vivió, en el primer tercio del siglo xx, la más importante renovación pedagógica de su historia» (Aisa, 2007: 73).


    El papel de la Institución Libre de Enseñanza, creada en 1876, junto con la influencia del pensamiento krausista, hacen que la cuestión educativa sea uno de los centros de interés en la vida política. Esta misma influencia también llega a Catalunya (en 1895 se crea la Institución Libre de Enseñanza de Sabadell), especialmente de la mano de Hermenegildo Giner de los Ríos (miembro de la Comisión de Cultura del Ayuntamiento de Barcelona y amigo de Joan Bardina), que contribuyó a que intelectuales catalanes viajasen al extranjero gracias a las pensiones de la Junta para Ampliación de Estudios (Delgado, 2000). Pero la importancia de la cuestión educativa en Catalunya también es fruto de otros factores propios de la sociedad catalana. De hecho, la propuesta pedagógica regeneracionista española tiene poco peso específico en el ámbito catalán, donde los noucentistas, herederos de la Renaixença, tienen intereses propios respecto a las reformas pedagógicas. «Lejos de las propuestas de la Institución Libre de Enseñanza, que aspiraba a una revolución desde arriba, a una revolución de la élite, el proyecto pedagógico noucentista catalán pasará, no por la Universidad, sino por la educación primaria e infantil» (González-Agàpito, 1991: 141).


    La Renaixença fue un movimiento histórico literario que promovió la restauración literaria del catalán, de manera especial a partir de los Jocs Florals celebrados desde 1859; proceso que coincidió, tal como destaca Joan-Lluís Marfany, «con el esfuerzo más importante de castellanización de la propia sociedad que las clases dirigentes habían jamás emprendido» (Marfany, 1995: 908). En las últimas dos décadas de ese siglo se consolida la literatura catalana,6 periodo que culmina en 1892 con la redacción de las denominadas Bases de Manresa, que son un proyecto presentado por la Unió Catalanista como Bases para la Constitución Regional Catalana, y en las que se propone la oficialidad única de la lengua catalana. En esa reunión de asociaciones catalanistas actuó como secretario Enric Prat de la Riba, que quince años más tarde será nombrado Presidente de la Diputación de Barcelona. Este siglo xix finaliza con la creación del Collegi de Sant Jordi en 1898 (primer colegio en catalán) y con la fundación, en 1899, de la Associació Protectora de l’Ensenyança Catalana.


    Así, la renovación pedagógica en Catalunya durante el primer tercio del siglo xx cuenta con toda una corriente de pensamiento que defiende la identidad cultural catalana, y que tiene sus orígenes en el rechazo a las políticas del despotismo ilustrado, diseñadas en el siglo xviii para acabar con la diversidad.


    Los principales movimientos de renovación pedagógica en Catalunya, hasta el comienzo de la dictadura franquista, pueden agruparse en tres modelos diferentes: la Escuela Moderna, la Escuela Republicana y la Escuela Nueva (Jiménez, 2005). De estos tres modelos, el de la Escuela Nueva es el que va a influir notablemente en M. Antònia Canals, ya que algunos familiares muy cercanos estaban directamente implicados en este tipo de experiencias escolares. Además, algunas de las características ideológicas y políticas de la Escuela Moderna (anarquismo, antiautoritarismo, anticlericalismo) y de la Escuela Republicana (laicismo, democracia, coeducación) hacen que desaparezcan tras la guerra civil española, mientras que la Escuela Nueva pudo volver a hacer acto de presencia en el panorama educativo catalán, especialmente a partir de la década de los 50. De hecho, la Escuela Moderna y la Republicana planteaban una ruptura con los planteamientos pedagógicos reformistas burgueses en la medida en que cuestionaban la situación sociopolítica dominante, mientras que la pretensión de la Escuela Nueva era la de modificar hábitos, actitudes y valores individuales para, de ese modo, construir una sociedad más justa (Monés, 2011).


    En Catalunya, la Escuela Nueva despertó desde sus orígenes un enorme entusiasmo entre la burguesía ligada a la derecha nacionalista, que vio la posibilidad de construir una identidad nacional catalana a través de sus principios educativos, pero también percibió en ella unos ideales que estaban muy presentes en el libro de Demolins, especialmente la finalidad de preparar para «la lucha por la vida» asignada a la educación, que se traducía en la formación de una nueva burguesía compuesta por «hombres de iniciativa, de invención, de salud y de fuerza; en una palabra, por el camino de los que triunfan en la vida […]. El movimiento de la Escuela Nueva, en sus aspectos exclusivamente pedagógicos, presenta características diferenciales en Barcelona –y, por extensión, en el área catalana– y Madrid –posiblemente generalizable al ámbito castellano–. En Barcelona se advierte más optimismo e idealismo y, sobre todo, una mayor identificación con el espíritu paidocéntrico, que era el elemento fundamental de las nuevas concepciones educativas. También hay una mayor tendencia a adscribirse expresamente a una corriente pedagógica o didáctica específica de la Nueva Educación. (del Pozo, 2003-2004: 322-324)


    Este modelo de Escuela Nueva, reformista más que rupturista, era una opción adecuada para una nueva clase social burguesa que pretendiera una formación intelectual de calidad, pero al margen de la educación elitista de la época. Mientras que, en Madrid, la burguesía optaba por colegios religiosos más o menos elitistas o, en el caso de buscar una educación laica, por la Institución Libre de Enseñanza, en el territorio catalán se desarrollaron centros privados de carácter innovador. Es en este tipo de centros donde se adoptan los planteamientos pedagógicos de la Escuela Nueva. Sin duda, los avanzados procesos de industrialización y el predominio de la iniciativa privada, propio de la actitud individualista de la burguesía catalana, jugaron a favor de este modelo de renovación pedagógica (González-Agàpito, 1992), pero también el interés por preservar su propio patrimonio cultural, representado por la reivindicación del idioma catalán. No sería hasta el modernismo, a finales del siglo xix, y el incipiente nacionalismo, a inicios del siglo xx, cuando la lengua catalana sería reivindicada como lengua de alta cultura y de las instituciones educativas. Este proceso culminaría con el proceso de institucionalización cultural del Noucentisme.


    El proyecto político que la Unió Catalanista planteó en las Bases de Manresa necesitaba un pueblo catalán instruido, pero, sobre todo, necesitaba contar con ciudadanos y ciudadanas con capacidad de creación, con iniciativa para modificar el orden de las cosas. Eso requería inversión en el ámbito de la educación de las élites burguesas, mediante métodos pedagógicos que respetasen la autonomía de los escolares y propiciasen el aprendizaje de la libertad. Para esta tarea, la mejor opción era la de la Escuela Nueva.


    Pero esta construcción no podía surgir de la nada. Requería esfuerzo, inversión y entusiasmo. Inversión privada, pero también pública, especialmente cuando Enric Prat de la Riba preside la Diputación de Barcelona (1907) y la Mancomunitat de Catalunya (1914). Esfuerzo para formarse en unas prácticas pedagógicas relativamente nuevas y que implicó, en muchos casos, estancias en el extranjero para conocer desde la práctica lo que era la Escuela Nueva y, desde ese conocimiento, poder formar un cuerpo de maestras y maestros adecuado. Hay que recordar que entre las características del Noucentisme figuran la búsqueda de «la obra bien hecha», búsqueda de la perfección que pasaba por un trabajo lo más riguroso posible, junto a la apertura a las corrientes intelectuales europeas, que se denominó cosmopolitismo y que explica el afán innovador que se manifestará también en el ámbito educativo. Y entusiasmo porque solo con la capacitación técnica no podría acometerse con garantías dicha tarea. La concepción educativa de la Escuela Nueva requiere un nuevo modelo de maestro, cuya virtud principal es la del entusiasmo.


    En esta nueva concepción de la educación, la función del maestro se ha transformado completamente. Ya no debe ser una enciclopedia encargada de llenar el espíritu de conocimientos. Tiene que ser un estimulador de interés, un despertador de necesidades intelectuales y morales. Debe ser para sus alumnos un colaborador mucho más que un profesor. En vez de limitarse a transmitir sus propios conocimientos ayudará a sus discípulos a adquirirlos por sí mismos, mediante su trabajo y experiencias personales. El entusiasmo debe ser su virtud principal; la erudición importa menos. (Claparède, 2007: 202)7


    Son palabras de Édouard Claparède, médico, profesor de Psicología en la Universidad de Ginebra y fundador, en 1912, del Instituto Jean Jacques Rousseau en la misma ciudad. En este Instituto (IRG) coincidieron, junto a Claparède, profesores de la talla de Pierre Bovet, Adolphe Ferrière y Jean Piaget, y pronto se convirtió en el centro superior de ciencias de la educación más importante de Europa, donde se fundamentó científicamente la denominada Escuela Activa, desde donde se intentó propagar esta nueva propuesta pedagógica y donde se establecieron las características fundamentales de la Escuela Nueva.


    Estas características, desarrolladas entre 1915 y 1921, se resumen en 30 puntos recogidos por A. Ferrière, de los que ahora me interesa destacar algunos de ellos:


    1. La Escuela Nueva (EN) es un laboratorio de pedagogía práctica.


    5. Los alumnos de la EN viven en régimen de coeducación.


    8. Al lado de los trabajos regulares se concede un espacio a los Trabajos libres que desarrollan el gusto del niño y despiertan su espíritu inventivo y su ingenio.


    10. Los viajes, las excursiones y las acampadas desempeñan un papel importante en la EN.


    11. En materia de educación intelectual la EN procura abrir el espíritu a una cultura general del juicio, más que a una acumulación de conocimientos memorizados.


    13. La enseñanza está basada en los hechos y las experiencias. La adquisición de conocimientos proviene de observaciones personales y en segundo lugar del estudio de libros. La teoría, en todo caso, está después de la práctica; no la precede nunca.


    14. La enseñanza está basada en la actividad personal del niño.


    15. La enseñanza está basada, en general, en los intereses espontáneos del niño. La influencia del medio inmediato da lugar a actividades ocasionales, que ocupan en la EN un lugar relevante.


    16. El trabajo del alumno es individualizado.


    21. La educación moral, como la intelectual, no ha de ejercerse de fuera adentro por la autoridad impuesta, sino de dentro afuera, por la experiencia y la práctica gradual del sentido crítico y la libertad. Basándose en este principio, algunas EN han aplicado el sistema de la república escolar.


    24. Las recompensas consisten en proporcionar a los niños aumentar su potencial creativo. Se aplican a los trabajos libres y desarrollan así el espíritu de iniciativa.


    25. Los castigos son proporcionales a la falta cometida. Es decir, tienden a poner a los niños en condiciones de conseguir mejor, por medios apropiados, el final considerado bueno, que han conseguido o que no han conseguido.


    29. La educación de la consciencia moral se practica principalmente en muchas EN con narraciones y lecturas que provocan en los niños reacciones espontáneas, verdaderos juicios de valor que, repetidos y acentuados, acaban por relacionarlos más estrechamente con ellos mismos y con los demás. (Aisa, 2007: 82-84)


    Algunos de estos puntos recogen aspectos aparentemente puntuales, pero que tienen importantes consecuencias en el trabajo escolar, como la coeducación, el espacio que se otorgaba al trabajo libre para el desarrollo de la creatividad, el uso de los premios y los castigos y la importancia de los viajes, excursiones y salidas del centro escolar, de uso habitual en las Escuelas Nuevas.8 Pero también hay otros aspectos que muestran claramente que la Escuela Nueva plantea un modelo de trabajo pedagógico radicalmente diferente.


    En primer lugar destaca la consideración de la Escuela Nueva como un laboratorio de pedagogía práctica. La propia práctica escolar, en la medida en que se analiza y se reflexiona sobre ella, se convierte en un adecuado laboratorio donde el maestro produce conocimiento pedagógico, lo que puede considerarse como un adelanto de lo que más tarde D. Schön denominaría profesionales reflexivos.


    También destaca el papel que se otorga a la educación de la consciencia moral del niño. No como una enseñanza adoctrinadora, sino como la formación general de los valores necesarios para poder relacionarse con los demás, y que se antepone a la memorización de conocimientos tan característica de la enseñanza tradicional.


    Pero, por encima de todas estas cuestiones, la característica fundamental de la Escuela Nueva es que se trata de una escuela activa centrada en el niño. El aprendizaje se produce a partir de las propias experiencias del niño, la práctica precede a la teoría. Y esas actividades personales del alumno tienen que responder a sus propios intereses. Esta idea está basada en lo que E. Claparède denominó las grandes leyes de la conducta, la primera de las cuales es la ley de la necesidad. «Toda necesidad tiende a provocar las reacciones apropiadas para satisfacerla. Su corolario es: la actividad está siempre suscitada por una necesidad» (Claparède, 2007: 74).


    De hecho, el propio E. Claparède, en 1922, estableció los puntos fundamentales de su concepción funcional de la educación, en donde se repiten las características básicas que aparecían en el texto de A. Ferrière:


    2. Para que la escuela llene su misión del modo más adecuado debe inspirarse en una concepción funcional de la educación y de la enseñanza. Esta concepción consiste en tomar al niño como centro de los programas y de los métodos escolares9 y en considerar la educación como una adaptación progresiva de los procesos mentales a ciertas acciones determinadas por ciertos deseos.


    3. El resorte de la educación no debe ser el castigo, ni tampoco el deseo de recompensa, sino el interés, el interés profundo por la cosa que se trata de asimilar o de ejecutar. El niño no debe trabajar ni observar buena conducta por obedecer a otro, sino porque sienta por sí mismo esta manera de obrar. En una palabra: la disciplina interior debe reemplazar a la disciplina exterior.


    5. La educación debe tender a desarrollar las funciones intelectuales y morales más que a rellenar el cráneo con una masa de conocimientos, que si no se olvidan pronto, quedan frecuentemente como cosa muerta en la memoria, como cuerpos extraños sin relación con la vida.
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