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Resumen

La ocultacién de la Escuela Moderna de Francisco Ferrer Guardia sigue siendo hoy una
constatacién de los civilizados hechos punibles en la institucionalizacién simbélica de los
poderes pedagégicos. En la actual crisis del sistema educativo internacional y cuando la
institucion escolar pierde legitimidad como transmisora de saberes, las miradas retrospec-
tivas pueden orientarnos hacia horizontes #-rdpicos en los que anhelar nuevas (re)contex-
tualizaciones criticas. El modelo de educacién fisica adoptado en las escuelas racionalistas
catalanas de principios del siglo xx responde a la identificacién de un modelo educativo
critico, social —que no institucional—, universal y antibeligerante, que hoy sirve de espe-
jo para revisar y reflexionar en torno a las posibilidades de una educacién fisica critica.

Palabras clave: Francisco Ferrer Guardia; Escuela Moderna; educacién fisica critica; escue-
las racionalistas; anarquismo; pedagogfa libertaria.

Resum. Francesc Ferrer i Guardia, postmodern avangat i precursor de l'educacid fisica critica:
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L’ocultacié de I’Escola Moderna de Francesc Ferrer i Guardia continua essent, avui dia,
una constatacié dels civilitzars fets punibles en la institucionalitzacié simbolica dels poders
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Abstract. Francesc Ferrer i Guardia, an advanced po;tmodem thinker and precursor af critical
physical education: Analysis and reflection for a didactic change

The suppression of Francesc Ferrer i Guardia’s Modern School continues even today to
be the confirmation of what is civilised yet also punishable within the symbolic institution-
alisation of educational powers. In the current crisis of the international educational system
and when the school (as an institution) is losing legitimacy as the transmitter of knowledge,
retrospective views can help to guide us towards #-zopian horizons in which to entreat new
critical (re)contextualisations. The model of physical education adopted in the rationalist
Catalan schools at the beginning of the 20th century responded to the identification of a
critical educational model, one that was social—not institutional—universal and anti-bel-
ligerent. It is one that today serves as a mirror in which to both revise and reflect on the
possibilities of a critical physical education.

Keywords: Francesc Ferrer i Guardia; Modern School; critical physical education; ration-
alist schools; anarchism; libertarian pedagogy.
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1. Introduccién

La creencia de que la educacién debe llevar al progreso social, al perfecciona-
miento y a la emancipacién del hombre es un discurso que se institucionaliza
en las bases ideoldgicas de la Ilustracién y en la misma revolucién francesa
(Condorcet, 1996). Desde entonces, esta creencia ha generado, en diferentes
grupos de la sociedad, una mitologia dispar, confusa y calidoscépica en una
red de asociaciones discursivas dificilmente tangibles (regeneracionismo, socia-
bilizacién, lucha de clases, librepensamiento conquista social, conciencia
social, pedagogia critica). Es en la construccién epistemoldgica y genealégica
del que entendemos por proceso de la escolarizacién publica en donde se
ocultan verdades que hoy nos cuesta tratar.

El interés generalizado por reducir la educacién a una ciencia positiva y
procedimental conlleva, en la formacién inicial y continua del profesorado, la
«ausencia de teorfas sociales criticas y de enfoques genealdgico-criticos respecto
a la historia escolar que ayuden a entender la funcién social de la escuela» y
enjuiciar en el presente las consecuencias sociales (Gimeno Lorente, 2013: 86).

La postmodernidad, como descrédito de la modernidad, se sustenta por
la legitimidad de una sociedad critica en la busca constante de lo que Lyotard
(1987: 25) llama «aquello que alega lo impresentable en lo moderno». Es
esta una posicién histéricamente perenne que se ha utilizado en la ciencia
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para encontrar verdades, pero también para esconderlas. Surge, entonces,
una educacién que se convierte en la mejor tapadera «cientifica» —el saber/
poder cimentado— para ocultar verdades, pero también la mejor industria
para construirlas.

Hace unos anos que el centenario de la muerte de Francisco Ferrer Guar-
dia (1859-1909) ha servido para presentar estudios antoldgicos, de rememo-
racion, de revisidn, de valoracién o sobre el legado de su obra pedagégica
(Aubert y Siles, 2009; Esteruelas, 2009; Esteruelas y Valbuena, 2010; Sola,
2010a, 2010b, 2011; Veldzquez y Vifiao, 2010).

La figura de Ferrer y su legado todavia prevalece como un estudio marginal
en la historia de la pedagogia espanola. Como citan Aubert y Siles (2009), el
pedagogo espafiol internacionalmente mds conocido apenas despierta interés
en Espafa. Su trdgica muerte y su condicién mitificada no invita atn, injus-
tamente, desde los poderes publicos —cataldn y espafol— a restituir su
memoria institucionalmente y académicamente.

Asimismo, la atribucién de Ferrer con los violentos sucesos histéricos
vinculan al personaje a un escenario de controversias y temores (Esteruelas
y Valbuena, 2010; Sola, 2004). Tanto es asi que su discurso pedagdgico no
genera muchas discusiones en los circulos docentes (Sola, 2004) y resulta
una «polémica enquistada» e incémoda de tratar. Nos preguntamos: «;Por
qué es preferible silenciar o ignorar el legado de su obra?», «;Por qué es
todavia considerado como un idealista apasionado y socialmente peligroso?».
O, digdmoslo claramente: «;Por qué Ferrer sigue siendo la “encarnacién del
mal para el establishment conservador europeo”?» (Sola, 2004: 51). Frecuen-
temente, Ferrer ha sido, y todavia sigue representando, una incémoda posi-
cién para la Iglesia y el Estado, por ello su olvido generalizado atn persiste
en una descontextualizada e intemporal historia de la pedagogia (Cuesta,
20006; Vifao, 2008).

Si el consenso historicista afirma que el movimiento de renovacién peda-
gdgica, en lo que hemos venido llamando la Escuela Nueva (Gonzdlez-Agapi-
to et al., 2002), se inicia en Barcelona en 1901 con la puesta en marcha de la
Escuela Moderna (EM) de Ferrer —cufio nominativo que equivaldria hoy a
una llamada «escuela postmoderna»—, la influencia de dicha escucla queda
tapada, al elevar el protagonismo de instituciones pedagdgicas o proyectos
educativos cuya simbologfa ideoldgica es mds afin a los discursos del naciona-
lismo catalanista.

La condicién anarquista de Ferrer, de sello racionalista y pacifista, asi como
genuinamente revolucionario en el orden social y educativo, dejaba ideoldgi-
camente fuera de juego a cualquier planteamiento pedagdgico de su época. Es
mds, también hoy nuestras escuelas estdn lejos de llegar a tan alto grado de
conceptualizacién ideoldgica.

A pesar de los importantes trabajos sobre la figura de Ferrer (Aubert y Siles,
2009; Avilés, 2006; Bergasa, 2011; Delgado, 1982; Ferrer, 1980; Marin, 2009;
Monés et al., 1977; Muro, 2009; Sola, 1980), en esta laguna historicista,
précticamente no se han considerado cudles fueron las lineas pedagdgicas de
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la educacién fisica en su EM (Alonso, 2010). Es por esta razén que presenta-
mos un estudio cuyo objeto pretende (re)ubicar, entre coordenadas tangibles
y criticas, el alcance social que supuso la educacion fisica en el proyecto esco-
lar de Ferrer. Ello nos deberia proporcionar elementos suficientes para encau-
zar una reflexién en torno a las posibilidades (no) permitidas que nos conduz-
can hacia una pedagogfa critica —diddctica critica— para el cambio.

Las trazas metodoldgicas para elaborar este estudio son diversas. Primera-
mente, hemos abordado una revisién documental de los estudios precedentes
acerca de la figura de Ferrer. Luego, con la intencién de definir el marco de
contextualizacién, hemos considerado otras aportaciones generales sobre la his-
toria de la educacién en el periodo fijado (1901-1939). Para construir la narra-
tiva interpretativa, segun las orientaciones de Vifao (2008) y de Cuesta (2000),
hemos revisado estudios sobre la historia social de la educacién y la sociologfa
critica. La incorporacién de fuentes primarias adicionales, en torno a la influen-
cia del librepensamiento o anarquista, nos permite profundizar en un discurso
ideoldgico critico (Van Dijk, 2003, 2009), que enmarcamos en una historia
revisionista de la educacidn fisica en Espafa.

El trabajo se estructura presentando la contextualizacién del convulso
momento histdrico y la trama social de acontecimientos que incidieron en la
edificacién de la EM (1901-1906), asi como la extensién de las escuelas racio-
nalistas de Barcelona. Posteriormente, tratamos la figura pedagégica de Ferrer
como un postmoderno avanzado a su tiempo, un embajador en la deconstruc-
cién de las tradiciones inventadas y de las posiciones institucionalistas. Como
parte principal, analizamos el modelo de educacién fisica adoptado por Ferrer,
ubicdndolo como una posicién avanzada en el discurso de la llamada «educa-
cién fisica critica» (Devis, 2012; Kirk, 1990).

2. Sociedad y educacién en la Barcelona de principios del siglo xx

El crecimiento industrial, urbanistico, econémico y cultural de la Barcelona
de principios del siglo xx también se debe a la poblacién obrera e inmigrante.
En el trabajo (es)forzado y sobre las penurias de las clases populares, la bur-
guesia catalanista edificé la civilizacion nuevecentista del pletérico periodo que
representaban Enric Prat de la Riba y Eugenio d’Ors (Ucelay-Da Cal, 2003).
Como citaba Domenec Marti (1984: 259), presidente de la Unié Catalanista,
la clase obrera era la «verdadera productora» del crecimiento econémico de la
ciudad, pero también era la clase mds desatendida.

En la encrucijada de las luchas de clases, las revueltas populares, las huelgas
y las asociaciones obreras frenaron al inhumano vilipendio que ejercia la clase
burguesa. En las luchas de la clase obrera existia la verdadera distincién y la
condicién humana; una racionalizacién emocional por la supervivencia de un
colectivo que, a lo largo de la historia, habia soportado todas las cargas de la
llamada «civilizacién.

Barcelona era la ciudad de Espana que vivia con més crueldad las desigual-
dades sociales. El crecimiento industrial y econémico proporcionaba una aco-
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modada burguesia que proyectaba una diferenciacién clasista a través de fené-
menos culturales y politicos marcados por el nacionalismo de signo
catalanista. Las confrontaciones politicas se reflejaban en los continuos cam-
bios consistoriales, incapaces de estabilizar las pulsiones de una ciudad que era
un auténtico caldero de conflictos sociales.

El siglo xx trajo consigo una «batalla por la educacién» y el enfrentamien-
to entre diferentes grupos sociales que mantenfan una serie de conflictos
enquistados (Cuesta, 1994; Varelay Alvarez-Urfa, 1991). Esta realidad se hacfa
sentir especialmente en Barcelona, cuando cada partido o ideologia trataba de
organizar sus propias escuelas (Canellas y Toran, 1982; Delgado, 1979). La
escuela publica de entonces fue configurada para reclutar y sociabilizar a la
infancia obrera, una infancia que era temida como peligrosa, portadora de
enfermedades y de corrupcién (Lerena, 1983; Ferndndez Enguita, 1990; Vare-
lay Alvarez-Urfa, 1991).

A raiz del desastre militar de 1898, la crisis finisecular elevé un fervor
regeneracionista por hacerse con el poder politico. En esta coyuntura de crisis
politica y econdémica, la clase proletaria era la que peor soportaba el problema.
La situacidn se traducfa en reivindicaciones laborales y sociales que se concen-
traban en las protestas sindicales anarquistas, las huelgas y los continuos
tumultos del movimiento obrero (Madrid, 1994).

En Barcelona, las tasas de analfabetismo y de nifios sin escolarizar alcan-
zaban cifras conmovedoras (Delgado, 1982; Pallach, 1978; Sola, 1980). En
1902, solamente estaba escolarizado uno de cada tres nifios en edad escolar y
la mayoria de ellos asistia a las escuelas privadas de las congregaciones religio-
sas (Boyd, 1978). Cuando la Ley de 23 de junio de 1909 marcé la obligato-
riedad de la ensefianza primaria hasta los doce afios, puede decirse que ain
faltaban muchisimos centros docentes y maestros para atender a la educacién
de miles de nifias y nifios. No obstante, las dificultades para la escolarizacién
total residfan en las medidas de proteccién a la infancia. Las jornadas laborales
eran entonces de 12 horas y las movilizaciones obreras reivindicaban una jor-
nada laboral de 8 horas, ademds del derecho a la huelga. En 1907, el Sindica-
to Solidaridad Obrera y, en 1910, la Confederacién Nacional de Trabajadores
(CNT) se descubrieron como los verdaderos protagonistas de las movilizacio-
nes. El drama social era elocuente ante una desmedida explotacién del traba-
jo infantil, de nifios que no podian ir a la escuela «obligatoria», porque tenfan
que ayudar a mantener la débil economfa de subsistencia familiar (Saladrigas,
1973). Para controlar a la clase obrera, las calles de Barcelona y de otras zonas
industriales del pais eran estratégicamente tomadas por el ejército. Se produ-
jeron represiones sistemdticas en la poblacién y las manifestaciones se realiza-
ron dentro de un clima encolerizado de violencia.

La educacién estaba en manos de la Iglesia, que atendia a los hijos de las
clases acomodadas, y de los desventurados maestros publicos del Estado, que
se ocupaban de las clases medias. La mayoria de los nifios y nifias pertenecfan
a la clase obrera, hijos de padres con miseros sueldos que apenas alcanzaban
para comer (Saladrigas, 1973).
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La escuela del momento era concebida como un correccional, como un
espacio de regimenes disciplinarios para inocular subjetividades aleccionadas
a la obediencia y al trabajo esforzado (Lerena, 1983; Ferndndez Enguita, 1990;
Gimeno Sacristdn, 2003; Varela y Alvarez-Urfa, 1991).

Fue, pues, en este contexto de crisis politica, de desequilibrios estructura-
les y de desigualdades sociales que la entrada en escena de Ferrer sirvié para
achacar la crisis endémica del Estado al problema educativo. Desde aquel
momento, se encarnaba en la figura de Ferrer el primer reactivo del activismo
ideoldgico —revolucionario— que nacia de las bases sociales proletarias y de
ciertas élites liberales cultivadas (Sola, 1978).

3. Francisco Ferrer, un postmoderno avanzado

Ferrer es considerado el precursor de las escuelas libertarias en Espafia (Cap-
pelletti, 2012; Delgado, 1982; Sola, 1978, 1980). Su estancia en el exilio
(1885-1901) hizo posible que estableciera contacto con el socialismo utépico
—William Godwin, Robert Owen, Charles Fourier—, con las bases doctri-
nales del movimiento anarquista —Pierre-Joseph Proudhon, Mijail Bakunin,
Piotr Kropotkin— (Cuevas, 2014) y con los movimientos renovadores. Ade-
mds, recibié influencias de otros colegas europeos —Ledn Tolstoi, Paul Robin,
Jean Grave, Elisée Reclus, Sebastiin Faure, Charles Malato, Emma Goldman,
etc.—. Aunque parezca paraddjico, entre todas estas figuras, habia diferencias
substanciales, ya que sus posiciones teéricas en torno al pensamiento libertario
no encajaban por igual en sus respectivos postulados educativos. Si algo les
unfa era el principio por el cual la educacién de las masas era el primer paso
necesario para desencadenar la revolucién social de la clase proletaria.

Ferrer recibié también el influjo tedrico o politico-pedagdgico de Rous-
seau, Condorcet, Comte, Spencer, Marx, Engels, Pestalozzi, Froebel, Herbart
y Emile Zola (Cappelletti, 2012; Delgado, 1982; Sola, 1978, 1980). Ferrer
sumaba, pues, un amplio eclecticismo que supo confluir en una idea que
superaba el concepto ilustrado de educacién universal, no para el control
social, sino para la liberacién social.

Ferrer, en su exilio en Parfs (1885-1901), coincidié cuando el Estado de
la IIT Republica ponia en marcha el modelo pedagégico ideado por Jules
Ferry. Se trataba de un sistema de educacién publica al servicié del liberalis-
mo burgués que tenfa como objeto el control social (Darcos, 2007; Durkhe-
im, 1990). En referencia a la politica imperialista de Ferry, Ferrer criticé el
nuevo orden de domesticacién patriética del pueblo (Lerena, 1983). En con-
traposicién, Ferrer encontrd, en el proyecto coeducativo y racionalista que
Paul Robin (1837-1912) ensayaba en el orfanato de Cempuis (1880-1894),
un despertar pedagdgico que le abrié nuevas inquietudes (Cappelletti, 2012;
Delgado, 1982). Robin fundé, en 1893, la Asociacién Universal de la Edu-
cacién Integral y fue el responsable del Manifiesto de la educacion integral
(Robin, 1981).
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En el exilio, Ferrer mantuvo contactos con el movimiento anarquista inter-
nacional y conocié a librepensadores como Manuel Ruiz Zorrilla, Anselmo
Lorenzo, Eliseo Reclus, Juan Grave, Paul Robin o Sebastidn Faure, con quie-
nes establecié relaciones ideolégicas (Esteruelas, 2008). En agosto de 1900,
Ferrer participé en la Conferencia Internacional Neomalthusiana y en la crea-
cién de la Federacién Internacional de la Regeneracién Humana. A partir de
entonces, Ferrer sirvi¢ de pasaporte para introducir las nuevas corrientes del
librepensamiento en Espafia (Masjuan y Martinez, 2008).

Cuando Ferrer lleg6 a Barcelona, su objetivo fue la conquista social e ideo-
légica de la clase obrera. Para ello, se sirvié de dos instrumentos: la creacién de
una escuela racionalista y la empresa publicista clandestina del periédico Huel-
ga General (1901-1903) —15 de noviembre de 1901— (Ferrer, 1910). Con la
ayuda de Clemence Jacquinet, el primer proyecto acaecié el 8 de septiembre
de 1901, con la apertura de la EM en el nimero 56 de la calle de Bailén. Una
escuela de treinta alumnos —18 nifios y 12 nifias— pertenecientes a la clase
media, los cuales iban a protagonizar la primera experiencia coeducativa del
pais (Cappelletti, 2012; Ferrer, 1976; Sola, 1980; Ullman, 2009). Como cita
Ferrer (1976: 87), solo de abrirse la escuela, esta ya tenfa «los rutinarios ene-
migos de la nueva ensefianzar.

Buenaventura Delgado (1982) resume las principios de la EM en los
siguientes puntos: la EM parte del gran acontecimiento moderno de la ciencia
que ha de alumbrar el progreso. Con el alcance del espiritu cientifico, se ins-
tala una nueva metodologfa en la educacién, que tiene que ser positiva y
basada en el estudio de la naturaleza y del hombre. Surge, pues, un nuevo
concepto antropoldgico: el hombre que se perfecciona a si mismo, cientifica-
mente, y trabaja para que los demds realicen este ideal. La especializacidn en
el estudio o en el trabajo debe ser posterior a la adquisicién de una base cul-
tural sélida. En definitiva, se trata de establecer una nueva educacién que ha
de ser racional, cientifica, universal e integral, asi como abarcar un triple fren-
te: educacion intelectual, fisica y moral (Cappelletti, 2012). El programa teé-
rico de los educadores anarquistas se fundamentaba, especialmente, en los
siguientes principios':

— Integral: responde a la unidad de la persona y al equilibrio entre el desa-
rrollo de facultades intelectuales, profesionales y fisicas.

— Racional: el empirismo cientifico es la base del conocimiento. En el pro-
ceso educativo racional, la fe no tiene lugar.

— Mixta: en el derecho de la igualdad entre sexos, la coeducacién interviene
positivamente en el proceso de socializacién.

— Libertaria: la educacién como base fundamental para lograr la plena liber-
tad de la persona y el respeto a los demds.

1. Propuesta del Comité Pro-ensefianza Libertaria creado en Paris, en 1898, por sugerencia
de Kropotkin e integrado por Eliseo Reclts, Carlos Malato, Ledn Tolstoi, Juan Grave, etc.
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Para concretar la edificacién pedagdgica, diremos que la EM partia de una
ensefianza activa —antimemoristica—, participativa y lddica, sin exdmenes,
sin libros de texto, solo libros para la consulta, sin premios ni castigos, de
iniciativa personal y autodidactismo, positivista, de experimentacién cientifi-
ca y de espiritu critico, naturalista, inclusiva, interclasista e internacionalista.

La EM establecié su propio Boletin de comunicacién —cuyo primer nime-
ro aparecié el 30 de octubre de 1901— para otorgar transparenaa a los padres
de los métodos seguidos. Ademds, en 1902, Ferrer creé una linea editorial de
libros de consulta (Veldzquez y Vifiao, 2010).

Con la aceptacién y la proteccién del polémico Partido Radical de Alejan-
dro Lerroux (Delgado, 1979, 1982; Sola, 1978), la EM incentivé una red de
sucursales que, en 1905, estaba formada por 147 escuelas, y su influencia se
extendfa mds alld de Barcelona (Cappelletti, 2012). El éxito de esta escolariza-
cién libre venia fundamentado al concebir a la escuela anarquista como una
institucién popular y no como una institucién para el trabajo. Se trataba de
una escuela para la emancipacién de las personas o, dicho de otro modo, para
la liberacién de la oprimida clase obrera. El mensaje de la finalidad era claro:
«educar e instruir a las nuevas generaciones demostrando a la vez las causas que
motivaron y motivan el desequilibrio de la sociedad» (Ferrer, 1976: 99). Como
trata Esteruelas (2009: 80), esta finalidad es hoy tan poco habitual como lo era
entonces: «educar de manera alternativa per a una societat més equitativa (ales-
hores se’n deia “societat sense classes”), persones amb consciencia social i auto-
nomia de criteri, lliures i, sobretot, transformadores i participatives».

Ineludiblemente, la EM constituyé una oposicién radical a los modelos
institucionalizados de las escuelas del Estado y de los colegios religiosos. Ferrer
(1976: 128) criticaba el sistema, del que decfa que «educar equivale actual-
mente a domar, adiestrar, domesticar». Esta no era la posicién del método
racionalista, cuyos aprendizajes se centraban en «buscar, examinar, pensar,
discutir y analizar, y a no aceptar ninguna solucién que su razén no les indique
como légica» (Varela y Alvarez-Urfa, 1991: 195) .

La EM fue también una amenaza ideoldgica y pragmdtica para la educacién
elitista y laica de la Institucién Libre de Ensefanza. Las discrepancias y las ani-
madversiones fueron mutuas (Ullman, 2009). La escuela de Ferrer aparecié en
un momento de la pedagogfa espanola en el que pugnaban doctrinalmente dos
movimientos <humanisticos»: el «<neohumanismo liberal», de Francisco Giner, y
el <humanismo cristiano», del padre Andrés Manjén (Capitdn, 1980). En Barce-
lona, el jesuita Ruiz Amado se posicionaba como una de las voces mds recalci-
trantes contra las iniciativas educativas laicas (Gonzdlez-Agapito et al., 2002). La
campafia contra las escuelas laicas se hacfa extensible a todo el pais y las tensiones
fueron socialmente latentes (Manjén, 1910). Existian, pues, muchos reparos para
aceptar una educacién en manos de la clase obrera. No se podia ceder a una
educacién que podia convertirse en un arma peligrosa (Boyd, 1978).

Ferrer criticé, como mds tarde lo harfa Gramsci (1985), a la educacién
burguesa, que forjaba la institucionalizacién de una hegemontia cultural domi-
nante sobre las clases mds bajas. La orientacidn pedagégica de las sucursales
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de la EM se presentaba como una alternativa socioldgica e ideoldgica, puesto
que Ferrer deseaba suprimir todas las barreras de acceso al conocimiento.

El pedagogo Pere Vergés asisti6 en su infancia a una de las sucursales de la
EM vy la caracterizé en sus memorias por su posicién laicista, coeducativa,
activa y participativa hasta con los padres, con un gran amor a la naturaleza y,
sobre todo, de respeto al ser humano y a la libertad individual. No obstante,
Vergés visionaba la escuela bajo un discurso quimérico y alegado de crudeza
de la realidad (Saladrigas, 1973).

El 31 de mayo de 1906, en Madrid y en plena celebracién de la boda de
Alfonso XIII, Mateo Morral, bibliotecario de la EM, atentd contra S. M. y su
esposa Victoria Eugenia de Battenberg (Ullman, 2009). En este escenario,
Ferrer fue acusado y encarcelado como instigador ideoldgico, pero, sin poder
presentar pruebas de complicidad en el atentado, fue absuelto en junio de
1907. Clausurada la EM, Ferrer se trasladé a varias ciudades de Europa para
aprovechar la publicidad concedida a su perfil de pedagogo perseguido (Boyd,
1978) y, en 1908, nuevamente en Paris, fund¢ la Liga Internacional para la
Educacién Racionalista de la Infancia (Cappelletti, 2012).

Para Ferrer, la transformacién social —la revolucién— se encontraba tanto
en las escuelas libertarias como en las calles. Estos dos escenarios estaban entrela-
zados y, por lo tanto, la EM no era mds que un encuadre revolucionario en el seno
de la lucha social (Madrid, 1994). Ferrer fue un antisistema critico que sedujo por
su discurso ideoldgico. Se trataba de un discurso deconstructivo de las verdades,
de las tradiciones inventadas y que proclamaba la emancipacién del ser humano.

Nuevamente de regreso a Barcelona, la animadversién al antimilitarismo,
al catolicismo y al conservadurismo de las derechas sentencié ideolégicamen-
te de antemano a Ferrer como el jefe de la rebelién popular de la Semana
Trégica. Ferrer encarnd el espiritu expiatorio de todas las culpabilidades y,
politicamente, nadie le prest$ auxilio, por lo que fue encarcelado, juzgado
y condenado a muerte (Archer, 2010; Cappelletti, 2012; Sola, 2004; Ullman,
2009). La muerte de Ferrer provocé una gran indignacién y manifestaciones
en muchas ciudades de Europa (Avilés, 2006; Robert y Verger, 1992).

A pesar de la represién de las escuelas racionalistas y laicas de Barcelona
(Boyd, 1978), la influencia de Ferrer se extendié prontamente por toda Espa-
fia, a la par que lo hacfa el movimiento anarcosindicalista. La iniciativa de la
EM desplegd otras escuelas de ensayo y de matiz disyuntivo con el modelo
tradicional. Destacamos, en Barcelona, el Instituto de Educacién Integral y
Armonica (1912), que contaba con pedagogos como Federico Climent, Anto-
ni Sabater o Ramén Maynadé, y, en Sabadell, la Escuela Integral de Albdn
Rosell (Delgado, 1982; Masjuan, 2006; Sola, 1980).

Para Carlos Lerena (1983: 366), la pretensién de Ferrer reside en «una
parodia del universo rousseauniano-comtiano: la correspondiente, tipicamen-
te, a los fildntropos autodidactas de la fraccién lumpen de la pequena burgue-
sfa». Esta posicién ecléctica del idealismo y del positivismo es el substrato que
ha posibilitado que Ferrer sea considerado «el autor espafiol mds relevante
dentro de la pedagogfa critica internacional» (Aubert et al., 2004: 35).
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La influencia de Ferrer llega hasta la pedagogia postestructuralista y, sobre
todo, hasta la pedagogia critica de la escuela de Frankfurt (Horkheimer, Ador-
no, Marcuse, Habermas). Se extiende mds atin en las aportaciones de Paulo
Freire, Antonio Gramsci, Basil Berstein, Henry Giroux, Paul Willis, Michael
Apple, Wilfred Carr, Ramén Flecha, Ivan Illich o Noam Chomsky (Aubert y
Siles, 2009; Beltrdn, 2012; Gimeno Lorente, 2012, 2013).

El proyecto del «propagandista libertario» de Ferrer se edificé contra las
cegueras y los despropésitos de una sociedad eminentemente clasista, que se
sentfa desconfiada ante un modelo de coeducacién interclasista, de pobres y
ricos, sin los regimenes disciplinarios impuestos por la tradicién. La EM repre-
sentaba una critica social genuina, una deconstruccién del sistema escolar que
trataba de edificarse por parte del Estado, una oposicién ideolégica —politica
y social— al poder hegemdnico.

Lo mds importante de la obra de Ferrer se sitda en la aparicién de un nuevo
orden de luchas en la hegemonia de los poderes hasta entonces conocidos.
Puso en manos de las clases sometidas la posibilidad de participar libremente
en la educacidn, de otorgarles la capacidad de elegir, de revelarse contra los
poderes del Estado o contra la filantropia benéfica de las élites. La EM otor-
gaba el juicio de racionalizar las relaciones de saber y poder, de cuestionar el
orden social establecido y de desvelar cémo actda la «microfisica del poder»
que trata Foucault (2012: 161). La EM era concebida para alcanzar una edu-
cacién liberadora y emancipadora de la persona, puesto que se revelaba contra
cualquier tipo de dominacidn.

Con la EM, se desencadenaba la mitologfa de un proceso de moderniza-
cién escolar, «una verdadera narrativa pedagégica, que va mds alld de los dis-
cursos pedagdgicos» y que pondrd la cuestién educativa en permanente crisis
en el orden social (Vilanou y Soler, 2013: 284).

La EM se presentaba socialmente critica e ideolégicamente contextualiza-
da en la racionalizacién social del poder dominante (catélico, militar, politico,
econémico, pedagdgico, burgués, etc.). Ferrer se adelantaba a las tesis de la
postmodernidad: a la sociologfa del poder, a los dispositivos de saber y poder,
a los metarrelatos de la modernidad, a las tradiciones inventadas, a las fuerzas
mitolégicas Proponifa una critica social, un giro ideoldégico desde la decons-
truccién por la educacidn, lo cual, para algunos, representaba, y representa
todavia, una transformacién revolucionaria extremadamente peligrosa.

La EM se presentaba como un proyecto transgresor, puesto que promovia
una educacién sin desigualdades y sin exclusiones, sin las violencias simbdlicas
de la ensefianza (los premios y los castigos, los exdmenes), sin cédigos dlsc1ph-
narios de autoridad, pero con férmulas de autogobierno y de experiencias
pricticas de éxito. La EM se presenta ain como una comunidad dialdégica
abierta, una manifestacién que se adelanta, asi, a una nueva realidad sociolé-
gica del contexto educativo, que todavia hoy despierta reparos. La EM fue el
preludio de la «diddctica critica» de una «critica socioldgica», para una «critica
ideolégica» que atin busca su lugar (Gimeno Lorente, 2013).
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4. La primera educacidn fisica critica de la historia

La EM coincidia con la oficializacién del nuevo plan de estudios para la ense-
flanza primaria del Conde de Romanones, como también con la incorporacién
por primera vez de una asignatura de «ejercicios corporales» (De Lucas, 2000).
Sin embargo, la mayoria de las escuelas no atendieron a la legislacion, ya fuera
por falta de profesorado en la imparticién de una materia técnica, por falta de
condiciones de los edificios o, simplemente, por la negativa de sus directores
(Cambeiro, 1997). En estos afios, en Barcelona, se hacia sentir el problema de
la educacidn fisica escolar, ante la inoperancia del Ayuntamiento de garantizar
las clases de gimndstica (Bantula et al., 1997).

En la concepcidn de ensefianza racional, Ferrer dio una especial importan-
cia al ejercicio corporal, partiendo del reconocimiento de los valores que la
educacién fisica tenfa en el concepto de educacién integral. Para Ferrer, un
elemento indispensable era el juego, no solo para proporcionar el desarrollo
fisico y la capacidad de libertad del nifo, sino también como un primer paso
hacia la convivencia fraternal y solidaria de la comunidad. En ningin caso
hemos encontrado que Ferrer se implicara personalmente en los juegos cor-
porales de los alumnos; no obstante, su influencia como médximo representan-
te del movimiento libertario supuso la transmisién teérica de una pedagogia
critica y constructivista en relacién con la educacién fisica.

Las preocupaciones higiénicas y sanitarias fueron una verdadera obsesién
para Ferrer (Cappelletti, 2012). Barcelona concentraba una densa poblacién
inmigrante que malvivia expuesta a todo tipo de infecciones y contagios. Los
indices de mortalidad infantil eran escandalosos (Varela y Alvarez-Uria, 1991)
y, para muchos, las escuelas eran habituales centros de insalubridad y puntos
de inoculacién de diversas enfermedades (Martinez Vargas, 1976).

En la EM existfa una celosa preocupacién por evitar las enfermedades infec-
ciosas que tan frecuentemente ocurrfan en las escuelas. Es por esta inquietud que
recibid la tutela facultativa del doctor Andrés Martinez Vargas, catedrdtico de la
Facultad de Medicina de la Universidad de Barcelona. El mobiliario, los espa-
cios, la iluminacidn, la ventilacién, la calefaccién; en definitiva, todo aquello que
concerniese a una completa salubridad de los edificios era muy importante para
Ferrer. Se trataba de una educacién higiénica que tenfa la autodisciplina como
método y los hdbitos adquiridos en el conocimiento y el manejo del botiquin
de la EM. Asi, cuando los alumnos eran luego trasladados a sus casas, «la influen-
cia de esta ensefianza penetraba en las familias por exigencias de los ninos, que
alteraban la rutina casera» (Martinez Vargas, 1976: 104).

Ferrer criticé los disciplinarios sistemas gimndsticos del pasado. Conside-
raba la gimndstica decimondnica demasiada rigida, dirigida y autoritaria. Vefa
en ella una actividad subyacente en cuanto a la dominacidn castrense y con-
tranatural a las necesidades afectivas de la infancia. Por esta razén, la peda-
gogia racionalista prefiri6 los juegos corporales —método basado en la reso-
lucién de problemas y en la cesién de autonomia al alumnado— como
centro de interés y desarrollo personal (Maymén, 2013). Después de cada
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leccién —de 30 a 45 minutos—, habfa 15 o 20 minutos de juegos de patio,
como asi recordaba el maestro Albdn Rosell:

[...] en donde compartfamos en los juegos como si fuésemos alumnos mayo-
res, sistema este que, lejos de mermar la influencia con el educando, nos pro-
porcionaba una confianza y querer de gran eficacia para descubrir modalidades
y temperamentos. Corregir defectos, orientar conductas, regir comportamien-
tos y mantener la estima y el respeto en clase que nunca ni en ninguna parte
vimos truncar. (Sola, 2011: 124)

Esta posicién, sin embargo, no era igual que la que mantenia la Institucién
Libre de Ensefianza, cuya predileccién elitista se centré més en el deporte. Con
los juegos corporales, los maestros y las maestras racionalistas encontraron un
medio éptimo para promover el desarrollo integral de la infancia y edificar
hombres libres y criticos ante la sociedad. Se trataba de una educacién fisica
critica que se alejaba de las tecnologfas disciplinarias de la corporalidad (Kirk,
2007). No obstante, como cita Cappelletti (2012), no faltaron ejercicios como
la natacién, pero siempre desprovistos del sentido competitivo.

El marro, el tradicional juego de oposicién y colaboracién entre bandos
que divertfa por igual a nifios y nifias, fue una de las actividades preferidas que
se practicaban en la educacidn fisica (Brasé y Torrebadella, 2014, 2015). Tam-
bién aparecia en Las Aventuras de Nono, el libro de lectura de la EM (Grave,
1905). Se trataba de una obra que presentaba un mundo idealista y utépico,
que gravitaba en racionalizar la inutilidad de la gobernabilidad fundamentada
en la autoridad y en los sistemas de dominacién punitivos.

La educacién fisica racionalista de la EM se asenté en los primeros afios
del siglo xx. El ideario pedagégico partia de la riqueza cultural y humaniza-
da del juego, una influencia que provino del filésofo Herbert Spencer (1820-
1903), el cual rechazé la instruccién gimndstica, porque negaba la posibilidad
de ¢jercitarse en situaciones de libertad e impedia la necesidad espontdnea y
creativa que convenia en el desarrollo:

El vivo interés y la alegria que los nifios experimentan en sus pasatiempos,
son tan importantes como el ejercicio corporal que los acompafia. Por eso
la gimnasia, no ofreciendo estos estimulos mentales, resulta defectuosa [...]
Pero tenemos que decir como el pensador aludido: algo es mejor que nada.
Si se nos diera a elegir entre quedarnos sin el juego y sin gimnasia, o aceptar
el gimnasio, corriendo, con los ojos cerrados optarfamos por el gimnasio.

(Columbié, 1976: 111)

Edificar una escuela que no sirviera de tormento para el nifio, no memo-
ristica, ni intelectualista, ni moralista. As{ se presentaba, bajo la influencia de
Froebel, toda una pedagogia constructivista a través del juego, no tan solo
entendido como un ejercicio gimndstico que permite el desenvolvimiento
fisico del nifo, sino como un entorno para facilitar el ejercicio intelectual y
presentar «una escuela de imitacién, de decisién y voluntad» (De Eleizegui,

1924: 85).



Francisco Ferrer Guardia, postmoderno avanzado Educar 2016, vol. 52/1 181

La influencia de esta manera de conceptualizar el juego de Ferrer se des-
cubre en el doctor José de Eleizegui y su tratado Los juegos en la infancia, una
gufa médico-pedagdgica para padres y maestros. El autor se posiciond a favor
de los beneficios y el placer de los juegos infantiles —los juegos tradicionales
y populares— como ejercicio educativo y natural del nifio, oponiéndose a la
influencia generalizada de la gimndstica sueca en el dmbito escolar: «Por eso,
aun a trueque de resultar molesto, no me cansaré de repetir que el mejor ejer-
cicio fisico para el nifio es el juego» (De Eleizegui, 1924: 140).

En la EM el ¢jercicio fisico era absolutamente necesario en el marco de una
educacion fisica saludablemente completa. Es por ello que, ante la imposibi-
lidad de organizar situaciones de juego, Ferrer no renuncié a una gimnasia
higiénica, como la sueca, pero metodolégicamente presentada y descontextua-
lizada de cédigos disciplinares (Cappelletti, 2012). El método sueco estaba
inicidndose en Barcelona a través del movimiento higiénico-pedagégico, repre-
sentado por Juan Vila, Juan Bardina o el Dr. Anfruns (Torrebadella, 2013),
aun alegada de los cédigos disciplinares de corte militar con los que se insti-
tucionalizé oficialmente unos afios mds tarde, en el periodo de la Dictadura
de Primo de Rivera, con la Cartilla Gimndstica Infantil (Ministerio de la Gue-
rra, 1924).

En el doctrinario pedagdgico racionalista, la educacidn fisica se incorporé
como la base de la educacién intelectual desde un marco higienista y naturis-
ta. Los ejercicios fisicos debian realizarse en armonia con la naturaleza, en un
ambiente sano y libre (Ferrer, 1978; Martinez Navarro, 1993). Desde esta
tesitura, no hay que decir que la obra pedagégica de Ferrer se presentaba
estrechamente ligada a las teorfas naturalistas y eugenésicas.

En Sabadell, Albdn Rosell (1881-1964), amigo y colaborador de Ferrer,
establecié otra escuela racionalista con el nombre de Escuela Integral (Rosell,
1908; Sola, 2011). Aqui también la educacién fisica tuvo esencialmente un
cardcter higienista: «La educacién fisica comprende el desarrollo orgdnico mus-
cular, cerebral; satisface de ejercicio de todos nuestros érganos pasivos y acti-
vos, necesidad indicada por la fisiologfa» (Antignac, 1907). La educacién
fisica de la Escuela Integral fue mds alld de la gimndstica de la época. Rosell
fue uno de los pedagogos racionalistas que mds sensiblemente traté los temas
higiénicos de la educacién fisica desde un discurso naturista y eugenésico. Se
ocupaba tenazmente de la salud de los educandos, de no fatigar el organismo
con ¢jercicios pesados y continuos. Procuraba adecuar un mobiliario escolar
pedagdgico e higiénico para evitar las incorrectas posiciones corporales que
tanto perjudicaban. Se aplicaba una actividad fisica proporcionada, que esti-
mulaba la higiene y la actitud racional ante los abusos de cualquier clase sobre
el organismo (Elias, 1908). Rosell fue adverso a los nuevos deportes como el
Jfoot-ball, que los consideré «esencial y estiipidamente degenerantes», pero no
asf al excursionismo (Sold, 2011: 106).

El antimilitarismo y la posicién integramente pacifista de Ferrer fue tam-
bién una influencia que manifestaron las sucesivas escuelas racionalistas (Sola,
2004). El antimilitarismo de la pedagogfa racionalista se opuso diametralmen-
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te a las deshumanizadas organizaciones de los populares batallones escolares
(Torrebadella, 2015). Véase cémo se expresaba Albdn Rosell en el periédico
El Trabajo (Sabadell), que subvencionaba Ferrer:

[...] organizdndolos en pequefas brigadas y batallones infantiles con sus uni-
formes y armamento de juguete, que los distribuyen como premios, galonean-
do y convirtiendo en jefes a los mds listos y dafiinos; les obligan a formarse
como la tropa y les ensefian la instruccién militar convirtiendo a esas escuelas
en cuarteles o prisiones.

En Valencia, C4diz, Sevilla y Barcelona hemos visto cabos y sargentos del
ejército ensefiando a los nifios de las escuelas catdlicas a manejar el fusil y a
hacer el ¢jercicio a fuerza de puntapiés y tirones de oreja, como se hace en los
cuarteles de los quintos. (Rosell, 1906: 5)

En 1913, Rosell volvia a reflexionar en torno a la incidencia escolar en el
pacifismo o en el belicismo de los pueblos, y denunciaba la manipulacién de
los diferentes movimientos con cardcter belicista que estaban resurgiendo en
Europa —Boy Scouts—, que no eran mds que disimulaciones ingenuas de los
antiguos batallones infantiles (Lzaro, 1983; Ruano, 2013; Sola, 1980).

Tras la muerte de Ferrer, Barcelona cristalizé como el niicleo mds impor-
tante del neomaltusianismo, del movimiento naturista y nudista del librepen-
samiento (Masjuan, 1996, 2000; Posa, 1991; Rosells, 2003). Desde inicios
del siglo xx hasta el final de la II Republica, se dieron cita en ella numerosos
grupos naturistas que, a través de sus publicaciones, difundieron ideas liber-
tarias y un nuevo estilo de vida mds saludable. En estos grupos, podemos
encontrar, directa o indirectamente, la huella de Ferrer. En la corriente natu-
rista, se revalorizaba el nudismo, la libertad sexual de las mujeres, la medicina
natural, la comida vegetariana y las normas mds naturales de higiene y salud.
En estas normas, también se encontraban los ejercicios fisicos libres en plena
naturaleza (Rosell4, 2003). De este modo, la doctrina naturista se mostraba
socialmente como un medio prictico de vida, ideal para alcanzar la regenera-
cién racial y moral de la sociedad (Ldzaro, 1992).

La EM puso las bases para la creacién de un movimiento ideoldgico natu-
rista critico y precipité la irradiacién de una extensa actividad doctrinal en los
ateneos libertarios, en las asociaciones vegetarianas y nudistas (Roselld, 2003).
Estos movimientos se autoproclamaron como los portadores de la cultura
fisica entre las clases populares. Representaron el (re)nacimiento, el primer
hito de un estilo de vida saludable en el marco de un paradigma ecolégico de
oposicién a la industrializacién y a la emergencia del modelo productivo libe-
ral. También representaron una reaccién contra los dogmas de la Iglesia y el
militarismo creciente de Europa. Todo ello se traducia en un nuevo concepto
de culto a la corporalidad, que superaba y rechazaba la creciente instituciona-
lizacién del deporte y de los modelos de educacién fisica dominantes (Hébert,
1925; Olavarrieta, 1930; Salas, 1930). Para dar sentido a esta concepcién, el
movimiento naturista acomodd, a su linea ideoldgica y doctrinal, métodos
como la gimndstica natural de Georges Hébert (1913), la danza helénica de
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Isadora Duncan (1929), divulgada en Espana por Raimon Duncan (1932), y
la asociacién Amics del Sol (Posa, 1991), o los genuinos sistemas de gimnasia
del danés J. P. Muller (1919), que tanto criticé al método sueco.

En la década de 1930, ante el ascenso de los estados fascistas, las criticas al
instrumentalismo politico del deporte fueron mds elocuentes:

En la Germania hitlerista es donde la exaltacién del deporte con fines bélicos
adquiere la méxima significacién. Los nifios alemanes, como los balillas italia-
nos, aprenden a manejar el fusil al mismo tiempo que las primeras letras, ya
que en los Estados no ignoran que las batallas se ganan con las armas y no con
los libros. Todas las escuelas alemanas parecen en la actualidad estadios depor-
tivos, y en la Olimp{ada en curso no tiene otra finalidad que la exclusivamente
politica de servir de estimulo y acicate para la constitucién de esas juventudes
atléticas y dotadas de las mejores resistencias para que habrdn de ser aplicadas,
no en los talleres, fibricas y explotaciones agricolas o industriales, sino en los
campos de batalla. No es el progreso que la cultura implica, sino el bérbaro
atraso que significa la guerra. El cultivo del intelecto no importa tanto como
el del entrenamiento del musculo inspirado en un espiritu civil y castrense.

La suprema exaltacién del deportivismo en Alemania no estd prestigiada
por afanes mds nobles ni mds puros ideales. Se logrard, s, una raza fisicamente
sana, poderosa, fuerte, porque las disciplinas deportivas no llegan al extremo
peligroso del profesionalismo inutil. Pero el milagro se realizard a expensas de
la intelectualidad sacrificada al desarrollo del musculo y de la capacidad fisica
del pueblo alemdn convertido en una inmensa granja dedicada a la reproduc-
cidn seleccionada de reses humanas que se destinan al sacrificio en el bérbaro
matadero de la guerra. (De Lucenay, 1936: 152)

En Espafia la Guerra Civil desaté en la zona republicana un proceso de
revolucidn social, en donde la educacién experiment$ una profunda transfor-
macién ideolégica. Estos cambios fueron muy visibles en Catalufia. Con el
ascenso politico del Frente Popular, Floreal Ocafia Sinchez, uno de los segui-
dores mds ortodoxos de la linea de Ferrer, establecié las bases para la nueva
educacidn fisica en el Consejo de la Escuela Nueva Unificada (CENU) (Font-
querni y Ribalta, 1982; Saladrigas, 1973; Sola, 1980; Tiana, 1987). Por lo
tanto, el CENU prefirié la accién del juego libre antes que la gimnasia met6-
dica. Como tantos pedagogos racionalistas, Ocafa consideraba la gimnasia
metddica demasiado artificial, robotizada y dictatorial. Para él, esta se desarro-
llaba bajo postulados autoritarios y militaristas, como los citados batallones
escolares, los Exploradores de Espafia o los Boy Scouts. Desde la concepcién
de las escuelas racionalistas, la gimnasia debia poseer elementos de creatividad
y de una expresién natural de libertad al aire libre. En la ponencia del CENU
de Hospitalet de Llobregat, Ocafia pronuncié los principios de una nueva
educacién fisica en oposicién a la gimnasia metddica®: «A un organismo bien
nutrido, ;existe algo que pueda beneficiarse mds que las sensaciones de placer?

2. Floreal Ocana presentd, en el Comit¢ CENU de Hospitalet de Llobregat, una ponencia
para su estudio como representante de la CNT. Esta ponencia puede leerse en Solidaridad

Obrera, 15, 16, 17 y 18 de septiembre de 1936.
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;Posee la gimnasia metodizada los estimulos morales y la poesia que hallase en
el juego?» (Sola, 1980: 1806).

Recapitulando, podemos ver como la EM proporcioné un giro pedagdgi-
co al centrar la accién diddctica en la subjetividad del alumnado, en su indi-
vidualidad, autonomia y liberacién. Asenté una educacidn sin sujeciones ni
dominaciones, creé un espacio de emancipacién para construir los propios
aprendlzajes sin exdmenes y sin castigos, pero también sin premios, sin vanidad
ni resignacién. Y en cuanto a la educacién fisica, la EM planteo una alterna-
tiva critica a un modelo higiénico-pedagdgico de instruccién castrense y pro-
ductivo que se fundamentaba en la disciplinada gimndstica sueca y el deporte.
Las experiencias de autogestién, la posicién critica en referencia al deporte de
competicién y espectdculo, el ejercicio fisico en contacto respetuoso con la
naturaleza, el juego libre como pedagogia fisica para la paz, para la igualdad
de oportunidades entre sexos, para la interculturalidad, para la no discrimina-
cién entre clases sociales y entre naciones o culturas, proporcionaban elemen-
tos para el cambio social. Se trataba, pues, de toda una educacién fisica (re)
creativa y reflexiva —gimndstica natural y juegos corporales—, sin voces de
mando autoritarias, con bases higiénicas y concebida para el desarrollo perso-
nal y para practicar una vida saludable. Una educacién que, ademds, contaba
con el auxilio de una inspeccién médica propia.

5. Conclusién

Siguiendo a Roland Barthes (1999) descubrimos la identidad mitoldgica de la
EM, segtin sea tratada desde el anonimato de la burguesia o desde el ideolo-
gismo de las llamadas «izquierdas». Para la dominacién burguesa, la EM repre-
senta el espacio de lo innombrable. Conceptos como escuela anarquista, edu-
cacidn libertaria o librepensamiento son rdpidamente asociados al mito de
Ferrer, visionado como sujeto peligrosamente revolucionario y masén. Para
las izquierdas, la EM representa el mito en el que la culturizacién del obrero
es el camino hacia la emancipacién (Madrid, 1994), y la persona de Ferrer es
elevada did4cticamente en la llamada «renovacién pedagégica» y la Escuela
Nueva. Para algunos, Ferrer es recordado «como figura o mito de una moder-
nidad frustrada en la Espafa del siglo xx» (Sola, 2004: 67).

Ferrer fue un hombre de contradicciones, pero no fue ambiguo. Desafié a
todo un sistema cultural cuya identidad se constitufa en base a un crecimien-
to industrial y econémico. Su actitud se centrd en la lucha social —fue un
antisistema—; representé una apuesta para el cambio, puede decirse radical,
porque se oponia a todo, cuando casi todo estaba en contra de él (Iglesia,
Estado, militares, catalanistas, burguesia, intelectuales acomodados...), menos
los mds frdgiles.

En lo pedagégico, Ferrer rompié todos los moldes vigentes en su época,
aplicé todo tipo de innovaciones diddcticas y cuestiond criticamente la tradi-
cién, la formacién de los maestros, los regimenes disciplinarios y el dogmatis-
mo de las ciencias. El conjunto de su proyecto educativo era revolucionario,
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atentaba contra el poder de la Iglesia, del Estado y del régimen de dominacién
social. Ferrer no deseaba instruir de luces al hombre, sino liberarlo de su
dominacidn social a través de la educacién y de la con-ciencia colectiva. Asi,
podemos comprobar como la posicién de Ferrer se estrecha con las criticas
postmodernas al sistema pedagégico dominante (Cuevas, 2014), que se 1mp11—
can en la llamada «desescolarizacién educativa» o en la supresién de su curri-
culo oculto de la institucién escolar (Apple, 2008; Buckman, 1977; Giroux,
2004; Illich, 1973; Torres, 1991).

La EM fue la escuela de la discrepancia. Una escuela que fue visionada
como altamente peligrosa, puesto que su poder discursivo habia movilizado
en poco tiempo a una gran cantidad de familias obreras que aspiraban al
ascenso social a través de la educacién. La EM atentaba contra los poderes
hegemonicos y simbdlicos, contra el statu quo de la tradicién inventada de los
valores de una sociedad clasista y liberal. La educacién racionalista ponfa en
cuestién a los fundamentos institucionalistas de los principales poderes de
la sociedad: al poder politico y doctrinal de las élites de la pedagogia —a la
escuela publica del Estado, a la escuelas catdlicas y, sobre todo, a la Institucién
Libre de Ensefianza—, al poder de la Iglesia conservadora de las tradiciones
decimondnicas, a los poderes militares involucrados en los negocios de la
guerra y a la autoridad del poder higiénico-médico y sus redes de dominacién
biopoliticas. Pero un aspecto todavia mds importante es que atentaba contra
el poder econémico de una burguesia en creciente expansién, protegida y
confortada por la apariencia de unas estructuras institucionales socialmente
protectoras.

Dejando aparte su asesinato «legal», la hipervaloracién de la figura peda-
gbgica de Ferrer y la mitificacién de la EM, ademds de las contradicciones de
la época o de su «imposible racionalismo» citado por Lerena (1983: 366),
descubrimos que la esencia del sistema ideado todavia se presenta radical y
amenazador para las tendencias actuales. Si queremos dirigir a las masas, sola-
mente debemos hacer que se olviden de su historia.

Asi pues, y como citaba el profesor Anastasio Martinez (1993: 114): «La
pedagogia libertaria no podia hacer de la libertad, sino un instrumento
orientado a conseguir la propia libertad; es decir, educar para la libertad,
desde la libertad». Es por ello que podemos decir que, avanzado a su tiempo,
Ferrer se encuentra entre los forjadores de la pedagogfa critica y de la edu-
cacién fisica critica.

Si en aquellos tiempos las ideologfas cercadas por el discurso regeneracio-
nista no pretendian mds que controlar y dominar las pricticas sociales de las
clases medias y obreras, en estos discursos también se encontraba una «gene-
racién del 98», que, sustentada desde la educacién fisica, participaba subya-
centemente en las dominaciones de la corporalidad y en inocular las subjeti-
vidades en el cuerpo (Torrebadella, 2014). En cambio, la EM, se presentd
como una critica revolucionaria a la educacién tradicional, la cual no tenfa en
cuenta una educacién integral que atendiese a la salud y al desarrollo fisico del
alumnado. La EM utilizaba medios en la educacién fisica para procurar el
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respeto a las personas, a las individualidades y a las subjetividades. Por ello,
procuré el cuidado por la vida saludable, la atencién a todos los aspectos
higiénicos, utilizé los juegos al aire libre, las excursiones al campo y la gimn4s-
tica natural.

Si, en Espanfia, existen pocas experiencias diddcticas estructuradas desde la
pedagogia critica (Gimeno Lorente, 2013), en cuanto a la educacién fisica,
muchas de las apuestas hasta hoy presentadas son vagamente precisadas y
frecuentemente concebidas en contenidos procedimentales (Vicente, 2013).

Siguiendo a Vicente (2013), proponemos también una did4ctica de la
educacidn fisica que emancipe el espacio dialégico de una perspectiva histéri-
co-critica (Aubert et al., 2004), una dialéctica social y una base negativa y
deconstructiva, es decir, «el andlisis de una disciplina en tanto que dispositivo
ideoldgico de configuracién de la subjetividad» (Vicente, 2013: 320). El
mismo Vicente (2007) propone una educacién fisica «<a demanda», desescola-
rizada del curriculo y en donde el alumnado se interese por los aprendizajes
propios y cuente, para ello, con el profesorado como colaborador. En este
enfoque de did4ctica critica, se encuentran experiencias orientadas a la trans-
formacién de las pricticas sociales, como la motricidad dialégica de Garcia y
Conde (2015) o las alternativas de aprendizaje-servicio (Rubio et al., 2014).
Planteamos, pues, siguiendo a Illich (1973), una desescolarizacién del cuerpo,
un aprender a desaprender que nos transporte hacia la alternativa de una
«educacién fisica a demanda» (Vicente, 2007, 2013).

Pensamos en una pedagogia postmoderna que sirva para desaprender y
para deconstruir las construcciones simbdlicas y mitolégicas —creencias de
verdades— que sostienen los pilares de la Escuela Moderna. Una escuela que
atn provoca miedos desde su interior, una escuela que puede servir para la
liberacién del alumnado, pero también del profesorado (Hargreaves, 2005).

La declaracién de Hargreaves (2005) cuando trata de la pérdida de libertad
del profesor y de su sumisién y docilidad ante las normativas y el curriculo,
no hace ficil el entorno para sustentar las bases de una didéctica critica. Para
reflexionar sobre este sentido, la EM se nos presenta como un espejo histérico,
que se repite hoy cuando el miedo profesional, la pérdida de con-ciencia docen-
te invade el campo de la accién prdctica en las aulas. El miedo a los padres, a
la inspeccidn, a la misma reprobacién de los compafieros de profesidn, etc.
son obstdculos suficientes para el inmovilismo diddctico, si no viene de la
obediencia jerarquizada de la propia institucién, y mucho mds para responder
a una diddctica critica. El miedo a la denuncia, al expediente sancionador, a
la etiqueta personal o a la condena social inunda la realidad de vigilancia
pandptica del ejercicio docente.

Para concluir, solamente podemos parafrasear a Simén (2011: 290), cuan-
do enuncia una resurreccién de la obra de Ferrer y su legado; unas huellas que
«son inmortales y que resurgirdn de sus cenizas para dar aliento de vida a un
sistema educativo mundial en continua decadencia y regeneracién».

El silencio ideoldgico del maestro en su funcién burguesa (Adorno, 1998)
es comprensible en su propio estilo de vida confortable y conformista como
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individuo dominado en la «era del vacio» que enuncia Lipovetsky (2014). El
docente que se presenta con ideas propias, politicas o criticas se arriesga a la
«politizacién del aula», al proselitismo o a una cierta demagogia politizadora
socialmente no aceptable en las escuelas, puesto que todo se traduce en una
antinomia irracional, al creer, quizd, que la escuela o el curriculo no estdn
politizados. La pérdida de libertad del maestro para expresar sus ideas también
es una pérdida para innovar la prdctica docente.
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