REFORMAS Y MODOS DE
EDUCACION EN ESPANA:
ENTRE LA TRADICION LIBERAL
Y LA TECNOCRACIA

Los autores de los textos que componen esta seccidn,
Raimundo Cuesta, Julio Mateos y Juan Mainer, son profesores con
una ya larga trayectoria como investigadores en temas educativos y
en historia de la educacién. La mayor parte de sus trabajos y publica-
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ciones se han gestado y desarrollado en el marco del “Proyecto Ne-
braska” www.nebraskaria.es, surgido en el seno de una plataforma de
pensamiento critico, la Federacién Icaria www.fedicaria.org, editora
de la revista anual Con-Ciencia Social, de la que son miembros funda-
dores desde los afios go. Los cuatro trabajos que presentamos aqui
bajo el comtuin titulo Reformasy modos de educacién en Espafia: entre la
tradicion liberal y la tecnocracia, constituyen sendas aproximaciones a
diferentes periodos y aspectos de la historia de la educacién y de las

politicas educativas en la Espafia contemporénea.
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A MODO DE PRESENTACION
GENEALOGICA: EL PRESENTE Y EL
PASADO DE LA EDUCACION Y EL
FUTURO DEL ESTADO DE BIENESTAR

RAIMUNDO CUESTA FERNANDEZ

1. Modos de educacion y grandes
ciclos reformistas de la historia de la
educacién espafiola

El pasado, ciertamente, estd en
el presente y ambos preparan nuestro fu-
turo. De ahf que volver la vista hacia atrds,
desde nuestra actualidad, tenga que ver
con una exploracién critica y genealdgica,
no con una mera delectacion de coleccio-
nista que excava los estratos arqueolégi-
cos del sistema educativo. Por lo demds, a
la hora de lanzar una mirada retrospectiva
sobre la educacién en la Espafia contem-
pordnea, son ya legién las obras existentes
y, aunque el volumen no siempre confiere
excelencia, no cabe duda de que la pro-
duccién historiogréfica en este terreno ha
mejorado notablemente. Desde las obras
de hace mas de veinte afios a las de hoy
se aprecia un avance importante: de las
monografias muy sumarias y las historias
de la legislacion educativa se ha pasado al
tratamiento de nuevos temas y problemas,
que requieren nuevos enfoques y nuevas

fuentes. La pujanza de la historia cultural
no es ajena a este fenémeno. Pero no bas-
ta con dotarnos de los marcos conceptua-
les del giro cultural que la historiografia
mads consistente viene manejando. Es pre-
ciso también, como pretendemos en estos
articulos, pensar las relaciones entre la to-
talidad social y la esfera educativa de otra
manera, si perseguimos encarar rigurosa
e histéricamente las reformas educativas
que condujeron a la edificacién del siste-
ma moderno de escolarizacién.

En los tres trabajos de este monogréfico
se busca, modestamente y a un cierto
nivel de alta divulgacién (se evita cita de
aparato critico de notas y demds conven-
ciones académicas), incorporar nuevas
categorfas de andlisis que proceden del
empefio conjunto de sus autores dentro
del Proyecto Nebraska de Fedicaria http://
www.nebraskaria.es/nebraskaria/Presen-
tacion.html, en el que inscriben sus afanes
investigadores en la ultima década. De es-
ta suerte en las tres aportaciones se subra-
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ya la relacién entre la evolucién de modos
de educacion y los procesos reformistas
(cambios inducidos por el Estado, por mi-
norfas y vanguardias pedagdgicas o por la
misma dindmica social més general) en el
campo escolar. Y asi, en primer lugar, el
texto de Juan Mainer aborda un periodo de
larga duracién, que supone la ereccién del
sistema educativo en Espafia, los impul-
sos innovadores posteriores y el intento
frustrado de ruptura de la Il Republica. Ahi
se aprecia la larga persistencia del modo de
educacion tradicional-elitista, que, nacido a
mediados del siglo XIX, sufre posterior-
mente algunos procesos de impugnacién
discursiva y tentativas legales de reforma.
Por su parte, Julio Mateos, en una segun-
da aproximacién, analiza el devenir de la
transicién, primero lenta y luego rapida,
del modo de educacién tradicional elitista
hacia el modo de educacién tecnocrdtico
de masas durante el franquismo, dando
cuenta de la delicada dialéctica de la con-
tinuidad y el cambio durante la dictadura y
ofreciendo un ejemplo muy expresivo, que
nos ayuda a no confundir los regimenes
y periodos politicos con la evolucién de
fondo de los sistemas educativos. En ter-
cer lugar, el articulo de Raimundo Cuesta
se aproxima y describe el ritmo politico y
el significado de las reformas educativas
estatales de 1970 y 1990, que ratifican y
legalizan el triunfo del nuevo modo de edu-
cacién tecnocrdtico de masas, cuya planta
bésica, pese a las variaciones politicas,
se prolonga hasta nuestros dias. Una vez
mads, se defiende la tesis de que es preciso
mirar el decurso de las estructuras y nor-
mas educativas en profundidad y més all4
de los vaivenes politicos ocasionados por
la alternancia partidaria del actual régimen
parlamentario.

Una historia critica de la educacién re-
quiere un marco de categorias analiticas
que nos ayuden a pensar la continuidad y
el cambio por encima del corto, intenso y

fugaz pulso politico de los acontecimien-
tos. La historia de la escuela se ubica en
el plano de los fenémenos culturales que,
por su misma naturaleza, se inscriben en
los tiempos largos, en la vasta y durade-
ra sedimentacién de tradiciones sociales
encarnadas en instituciones e incorpora-
das a las précticas de los sujetos. Lo que
no impide relacionar ese tiempo largo (el
del capitalismo en sus diversas fases y las
consiguientes formas de dominacién) con
los tiempos mds vibrantes y movedizos de
los momentos culminantes de los ciclos
reformistas en la ensefianza, tal como ha-
cemos en estos articulos. La divisién de la
historia contemporénea de la educacién
en Espafia entre un modo de educacion
tradicional-elitista, propio del capitalismo
hispano hasta la década de los sesenta del
XX, y un modo de educacién tecnocrdtico de
masas, que llega desde 1970 hasta nues-
tros dias, resulta de una reelaboracién de
la tipologfa propuesta por Carlos Lerena en
su obra Escuela, ideologia y clases sociales en
Espaiia (1976) y toma el nombre “modo de
educacién”, aunque no el significado del
mismo, de otras aportaciones como la de
Julia Varela en sus Modos de educacién en
la Esparia de la Contrarreforma (1983).

Ocurre, ademds, que las instituciones
escolares (al menos desde su configura-
cién nacional-estatal) y las practicas que
en ellas habitan comprenden un sistema,
esto es, un todo cuyas partes funcionan
interrelacionadamente, de modo que un
cambio en una de ellas resulta incom-
prensible e inexplicable sin acudir a la
estructura dentro de la que se ocasiona y
cobra sentido. De donde se infiere que la
educaciéon formal actua, en el nivel macro,
como una totalidad que a su vez queda
inserta como subsistema dentro del todo
social, con su tempo propio dentro de la
esfera cultural a la que pertenece. Los ya
cldsicos estudios sobre sistematizacion,
segmentacién, inclusién y progresividad



de los sistemas educativos modernos, o
las perspectivas institucionales que ven el
campo de la educacién como un espacio
de autonomia y dindmicas auténomas,
nos inclinan a manejar unas herramientas
més refinadas cuando exploramos la rela-
cién entre evolucién estructural y coyuntu-
ras reformistas.

Ciertamente, las reformas educativas se
inscriben y encuentran pleno significado
dentro de un tracto mucho mdas amplio,
cual es la evolucién de los modos de edu-
cacion. La historia de la educacién espa-
fiola en lo que habitualmente se llama
época contempordnea posee tres grandes
hitos reformistas:

a) El proceso constituyente de un sistema
nacional de educacién y la consagracién
juridica del modo de educacién tradicional
elitista, que, emprendido por Gil de Zarate
y otros ilustres liberales doctrinarios, cul-
mina en la duradera Ley Moyano de 1857.
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Ley de Instruccién Publica 1857.

Representa un modelo de dominacién so-
cial de la vieja nobleza y la gran burguesia
a través de una opcién estatal centralista
e intervencionista, que se abre posterior-
mente a una participacién y reparto de
funciones con la Iglesia catdlica. Alli que-
dan inscritas las huellas propias de sis-
tematizacién (tres niveles educativos en
vertical), segmentacién horizontal (una
sola educacién secundaria) y falta de pro-
gresividad inclusiva (escision clasista y de
género muy fuerte) del sistema educativo
espafiol dentro del modo de educacién tra-
dicional-elitista.

b) El intento republicano de realizar un
modelo de escuela tnica y laica, que, si-
tuando al Estado en el eje de la educacion,
rompia el modus vivendi con la Iglesia y
se “adelantaba” acelerando la transicién
entre modos de educacién. Tras ello habi-
taba un conato de alianza antioligdrquica
entre sectores de la pequefia burguesia y
de la clase trabajadora frente a los grupos
que tradicionalmente habian detentado
el poder. Rodolfo Llopis, director general
de Primera Ensefianza durante el periodo
1931-1933, es la figura mds representativa
de la nueva politica republicana; Lorenzo

Rodolfo Llopis.
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Luzuriaga, el mds acreditado fabricante de
ideas al servicio de la reforma republica-
na, ideas que se fraguaron en la ebullicién
del nuevo pensamiento pedagégico de la
Edad de Plata de la cultura hispana (del
98 a la Il Republica). Esta reforma liberal-
socialista quedé truncada por sus propias
contradicciones y finalmente por el desen-
lace de la Guerra Civil.

c) Las reformas educativas que, alimenta-
das por la légica racional tecnoburocrati-
ca, culminan en una escolarizacién obli-
gatoria de masas y, consecuentemente,
llevan a la implantacién del modo de edu-
cacion tecnocrdtico de masas. Tras un largo
devenir de la contrarrevolucién educativa
inmovilista del franquismo, se produce
una “revolucién silenciosa” y un cambio
espontdneo hacia la escolarizaciéon de
masas en el tramo final de la dictadura,
que desemboca en politicas educativas de
nuevo cufio reformista. Su momento cum-
bre llega con la Ley General de Educacién
de 1970, la ley madre de toda la legislacion
educativa posterior. Su plena racionalidad
tecnocrética se proyecta en las politicas es-
colares del gobierno largo del PSOE (1982-
1996) y su sombra, mutatis mutandis, llega

hasta la mds reciente legislacién de nues-
tro tiempo. Ricardo Diez Hotchleimer y el
ministro Villar Palasi encarnan mejor que
nadie la utopia educativa de la igualdad de
oportunidades y la razén tecnicista, que
posteriormente acogerdn, sub especie so-
cialtecnocratica, los equipos del ministro
Maravall, y mds atn sus sucesores en el
cargo. Asi se llega a un modelo de escuela
de masas, unificada y comprensiva “por
otros medios” (diferentes a los ensayados
durante la Il Republica).

En fin, se diria que existen tres grandes
momentos que pueden relacionarse con
tres tipos de reformismos educativos que
respectivamente podemos denominar: el
liberal tradicional (1838-1857), el liberal-so-
cialista (el de la Il Republica) y el tecnocra-
tico (desde 1970 hasta hoy). Este ultimo
engloba, deglute y transforma el programa
educativo liberal y socialista dentro de una
amalgama de representacién y legitima-
cién politicas que se expresa bajo el nue-
vo rostro de la igualdad de oportunidades
y el dogma de la eficiencia. Cada uno de
estos momentos modélicos posee un es-
tilo propio y unos supuestos ideolégicos
caracteristicos.

LA EDUCACION EN LA ESPANA
CONTEMPORANEA:
MODOS DE EDUCACION Y CICLOS REFORMISTAS

MODO DE EDUCACION

MODO DE
EDLICACION

TECNOCRATICO
TRADMCIONAL ELITISTA DE MASAS
B N ]
1813-1857 1931-1936 1970-1990 010
CICLO cICLO cicLo
LIBERAL LIBERAL-SOCIALISTA TECNOCRATICO



El primero de ellos, el liberal tradicional,
consustancial al siglo XIX, que remonta-
ria sus lejanos origenes hasta el Informe
Quintana de 1813, sirve para erigir un sis-
tema nacional de educacién basado en
tres rasgos definitorios, bdsicos: elitismo,
nacionalismo y centralismo. El elitismo
comporta una escolarizacién muy restrin-
gida para las clases populares, pero, sobre
todo, un estricto y profundo dualismo en-
tre la primera ensefianza (primero, entre
seis y nueve afios; luego, desde principios
del siglo XX, entre seis y doce), que no con-
duce a otro nivel educativo, y el resto. La
segunda ensefianza se presenta, respecto
a la primaria, como un compartimiento
estanco del sistema, en el que se ingresa
a los diez afios y en el que estudia una pe-
quefia minoria de la mesocracia y de las
clases dominantes destinada a la gestiény
direccién de la sociedad. Asi se configurd
un sumario y duradero sistema educativo,
que a través de unas escuelas primarias
depauperadas, de una red centralizada de
institutos provinciales, auténticas sucur-
sales del poder politico central, y de un
exiguo y vetusto mundo académico uni-
versitario, contribuyé no poco a difundir la
identidad nacional como equipaje del ca-
pital cultural de las clases medias. Es este
un verdadero arquetipo decimondnico que
hemos dado en llamar modo de educacion
tradicional elitista.

El segundo reformismo, el liberal-socialis-
ta, se sitia en el contexto de una transi-
cion larga, en el curso del siglo XX, entre el
modo de educacidn elitista y el de masas.
El precario modelo decimonénico de esco-
larizacién ya habfa sido objeto de critica en
el contexto de la marea regeneracionista
de entre siglos. Ahora, el nuevo reformis-
mo liberal-socialista contintia esa tradicién
critica y comporta un intento de rectifica-
cién profunda de algunos de los supues-
tos del modo de educacién tradicional.
En el terreno ideoldgico la fuente nutricia

de la politica educativa republicana fue
una alianza de ideas entre la tradicién de
la Institucion Libre de Ensefianza creada
en 1876 y las primeras especulaciones del
PSOE, que habia visto su fundacién pocos
afios después. El liderazgo y los proyectos
que se sembraron en los entornos de los
Giner de los Rios y los de Pablo Iglesias
vinieron a darse la mano en 1918 merced a
la aprobacién en el Congreso del PSOE de
la célebre ponencia presentada por la Es-
cuela Nueva de Madrid, propuesta educa-
tiva que iba a marcar de por vida el bagaje
del socialismo espafiol. En esa operacién
tuvo mucho que ver el socialista Lorenzo
Luzuriaga, discipulo de Ortega y pedago-
go institucionista, que obra como puente
entre la tradicién pedagégica burguesay la
obrera, elaborando una sintesis programa-
tica acerca de la idea de escuela unificada,
laica, activa y democrética de indudable
atractivo y de duradera eficacia moviliza-
dora entre la opinién de izquierda.

Entre el segundo modelo de reformismo
educativo y el tercero, transcurre la mayor
parte de la dictadura franquista durante la
que se produce, mis alld de la fraseologia
reaccionaria del nacionalcatolicismo, si se
puede decir, una reforma espontanea de la
educacién, un cierto tipo de “revolucién
por otros medios”, que va erosionando
los fundamentos del elitismo tradicional y
que desemboca en un reformismo educa-
tivo pleno con la Ley General de Educacién
(LGE) de 1970, continuado en la Ley de
Ordenacién General del Sistema Educati-
vo (LOGSE) de 1990.

El tercer reformismo, que se sitlia sobre
todo entre 1970 y 1990, obedece a las ne-
cesidades perentorias, una vez fracasado
el programa republicano y vistas las insu-
ficiencias de fondo de los postulados de la
dictadura y la rapida e imparable transfor-
macién de la sociedad espafiola, de llevar
a efecto una escolarizacién de masas bajo
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el dictado de los expertos, desplazando
la tension reformista de la lucha politica
e ideoldgica hacia el terreno de la eficacia
y las recomendaciones de los organismos
internacionales. Esa racionalidad, propia
del modo de educacién tecnocrdtico de ma-
sas, se impone desde el tardofranquismo
hasta nuestra época. Ya se puede suponer
que, si defendemos la existencia de una
continuidad estructural de la légica tecno-
cratica desde el reformismo educativo de
1970 hasta la actualidad, no debe colegir-
se de ello que cualquier politica educativa
practicada en nuestro tiempo sea igual y
tenga las mismas consecuencias. Desde
los afios noventa en Espafia, desde finales
de la era socialista, reinan en el discurso
educativo los postulados de la revolucién
conservadora y el neoliberalismo. Am-
bos, nacidos como respuesta a la crisis
del estado del bienestar, se han reforzado
agresivamente merced a la actual crisis
econémica y han abierto una etapa de de-
terioro de la escuela estatal que permite
la comparacién histérica con dos lamen-
tables precedentes: la incuria a la que la
sometieron los liberales decimonénicos, o
el desmantelamiento y entrega a la Iglesia
catélica que se produjo en la dictadura de
Franco. Ahora, en plena crisis del capita-
lismo, las fuerzas del mercado con sus
restricciones al gasto en educacién ponen
en peligro cualquier proyecto de escuela
publica y, por extensién, de democracia
consistente. El sistema de escolarizacion
masiva, inherente al triunfo del modo de
educacidn tecnocrdtico de masas, estd en
pleno proceso de revisién doctrinal y real.

2. Una cuestién de actualidad
palpitante: la educacién en tiempos
de crisis del estado de bienestar

En tocando a educacidn, gusta-
ba decir Carlos Lerena, nada es lo que pa-
rece, pues lo que hoy ha devenido en un

consensuado mito humanista, universal
y transhistérico acerca de las bondades
emancipadoras de la escuela oculta que
las relaciones sociales de dominacién re-
sultan inherentes a la institucién escolar
como instrumento de legitimacién del
orden social en la era del capitalismo. Y
si los discursos asociados al campo de
la educacion son proclives a la fantasma-
goria, la cosa llega al paroxismo cuando
uno trata de bucear en la historia de las
reformas educativas cuya misién estriba
en exorcizar y poner remedio a unos su-
puestos males sociales, pero cuyo des-
tino verdadero e ineluctable conduce al
fracaso de sus pretensiones, como sefia-
la la literatura especializada en tal tema,
verbigracia, el libro de Seymour B. Saran-
son, autor de una obra titulada E/l pre-
decible fracaso de las reformas educativas
(2003). En efecto, la historia de las refor-
mas educativas se conjuga con el verbo
“fracasar”. Ahora bien, en este mundo de
encantamientos e ilusiones, el tan traido
y llevado “fracaso escolar”, en realidad,
es un éxito de las reglas (las graméticas y
culturas escolares) que realmente produ-
cen lo que ocurre en las escuelas, y de los
mecanismos de justificacién de un orden
social desigual. No obstante, la educa-
cién es un terreno dindmico de poderes
y saberes, un campo de batalla de ideas
(y, por tanto, de resistencia a la domina-
cién), por lo que las reformas educativas
pueden y deben interpretarse no por el
explicito mensaje de salvacién que conlle-
van sus idealistas remedios pedagdégicos,
sino por lo que se esconde debajo de los
mismos y por las confrontaciones socia-
les que expresan.

Han transcurrido mds de treinta afios de la
aprobacién de las principales leyes educa-
tivas que han ahormado normativamente
nuestro presente. Como testigos, hemos
de buscar la distancia estratégica para que



los drboles de nuestra presencia vital en
esas coyunturas histéricas no intercepten
la vision del bosque, es decir, del significa-
do histérico de todo un amplio periodo de
la educacién espafiola y del pasado que le
precede. Claro que la distancia éptima se
consigue acudiendo a categorfas concep-
tuales que nos permitan pensar, entender
y explicar el pasado desde el presente,
desde nuestro presente. Y, en efecto, pese
a encontrarnos actualmente afectados
por una fase conservadora, en todas las
facetas de la existencia, nuestra tesis es
que, herederos de ese pasado reformista,
el lapso entre 1970-1990 y hoy constitu-
ye una etapa unitaria presidida por una
l6gica comun: instaurar y mantener un
sistema de educacién obligatoria integra-
do y de masas. Por lo tanto, afirmaremos
que, pese a la diversidad de alternancias
y contingencias politicas, hubo un ciclo
reformista, entre 1970 y 1990, impulsado
y dominado por la racionalidad tecnocrati-
ca, y seguido de un giro contrarreformista
cuya onda llega hasta nuestros dias. Las
consecuencias de ello condujeron al es-
tablecimiento de un modo de educacién
tecnocrdtico de masas, o sea, a un sis-
tema de escolarizacién que unifi @aba vy
generalizaba la obligatoriedad escolar
hasta los dieciséis afios, rompiendo asf
la doble via tradicional (primaria/secun-
daria), todo ello bajo el despliegue de un
discurso curricular plagado de apelacién a
valores supremos de convivencia, pero en
realidad plagado y colonizado por el tecni-
cismo y el eficientismo.

Por lo demds, este tipo de reformas “in-
clusivas” y socialmente progresistas, am-
pliamente avaladas por la tecnoburocra-
cia de los organismos internacionales
implicados en la educacién, habian sido
ya experimentadas en paises de diverso
pelaje ideoldgico, principalmente social-
demdécrata. Como es sabido, la oferta de

una ensefianza obligatoria y gratuita has-
ta al menos la edad legal de trabajo (en
Esparia, los dieciséis afios) vino a conver-
tirse, tras la Segunda Guerra Mundial, en
uno de los pilares del estado de bienestar
en los pafses avanzados. La edad de oro
del capitalismo de posguerra fue también
el momento culminante de tales experi-
mentos reformistas, que, como no podia
ser menos, llegaron a Espafia, entre otras
razones gracias a la anomalfa del franquis-
mo, con retraso y lentitud, en un momen-
to histérico en que en otras latitudes se
empezaban a percibir los descosidos del
estado de bienestar (en los comienzos de
los afios setenta ya se teoriza sobre la cri-
sis fiscal del Welfare State). En ese contex-
to de primera crisis del pacto keynesiano
de posguerra se inscriben las reformas
educativas espafiolas de 1970y 1990.

Hoy, dentro de la vordgine creada por la
crisis econdémica iniciada en el udltimo
trimestre de 2007, el Estado benefactor
comparece ya como una sombra desva-
necida, objeto, como los sistemas educa-
tivos progresivos, de rebajas estatales en
la financiacién de su funcionamiento y de
contrarreformas en sus postulados peda-
gbgicos originarios. A pesar de la retérica
de Education for All, lema favorito de los
informes pergefiados por la UNESCO vy
otras instituciones internacionales, lo cier-
to es que la innegable expansién estan-
darizada, occidentalizante y uniformista
de la educacién por todo el mundo, y la
globalizacién, al finy a la postre, ha deve-
nido en mercantilizacién de los sistemas
educativos nacionales, en retrocesos de
su financiaciéon publica, en desregula-
cién (cuasi mercados) de los centros y
en control férreo del curriculo (mediante
evaluaciones uniformes y/o programas de
estudios fuertemente centralizados por el
poder politico de turno).

27

26



Algunas teorfas que conciben la educacién
como “una institucién construida cultu-
ralmente y no una respuesta practica a
las necesidades sociales” (Meyer-Ramirez,
2010, 22) aciertan a comprender la especi-
ficidad cultural del campo de la educacion
en tanto que obra de intereses y acciones
humanas, lo que explicaria, por ejemplo,
el eterno lamento acerca de su incapaci-
dad para dotar de mano de obra al mundo
empresarial, pero ese construccionismo
cultural, enemigo de cualquier clase de
funcionalismo (la escuela al servicio de
una funcién social predeterminada), no
es incompatible con la conveniencia de
insertar el espacio educativo en un dmbi-
to territorial mds amplio, en un abanico
de fuerzas causales més extenso y rico. A
tal efecto, ideamos el concepto de modo
de educacién a fin de vincular las diversas
etapas de los sistemas de ensefianza na-
cionales con las distintas formas de capi-
talismo, de ejercicio de la dominaciény de
produccién y distribucién del conocimien-
to. Tomaremos en este texto, dada la crisis
actual del capitalismo, como preferente
uno de los dngulos posibles de andlisis (el
econémico).

La crisis general del capitalismo en los
afios treinta, la masiva destruccién de
la Segunda Guerra Mundial y la presen-
cia del enemigo comunista (la URSS y
sus aliados) favorecieron el pacto social
keynesiano de posguerra (se mantenfa un
sistema de desigualdad social estructural
corregido por una fiscalidad capaz de re-
distribuir parte de la riqueza nacional en
forma de servicios sociales ofrecidos por
el Estado), que aseguré una etapa (desde
los afios cincuenta hasta la crisis de los
setenta) de crecimiento sin limites y de
oportunidades sin cuento. La educacion
era una de ellas y desde entonces arraiga
la difusién en el cuerpo social de la ideo-
logia de la igualdad de oportunidades ga-
rantizada, se decia, gracias a la dotacién

de sistemas educativos para todos finan-
ciados por el Estado. El Estado benefactor
y la mentalidad meritocrética eran, pues,
los componentes de la buena nueva esco-
lar, que, ademds, se reforzaba y aderezaba
con una multitud de teorfas psicopedagé-
gicas sobre el desarrollo feliz y eficaz del
aprendizaje dentro de las escuelas. Eran
los tiempos del optimismo generalizado,
era el momento de las reformas educati-
vas inclusivas, la época en que florecen
las teorias del capital humano, cuando
prolifera la ilusién de gobernar la forja
escolar de seres humanos a través de un
saber cientifico; cuando, incluso, se con-
templa, como ya apreciara Jovellanos, el
més ilustre de nuestros ilustrados, en su
Memoria sobre la educacién publica, la ins-
truccién como origen y fuente de todos
los bienes.

Pero como sea que no hay bien que cien
afios dure, desde 1973 empezaron a cru-
jir de nuevo las cuadernas y a abrirse vias
de agua en la vieja nave del capitalismo.
Ya antes, entre otros los tedricos de la
nueva sociologia critica de la educacién,
de manera muy especial P. Bourdieu y
J. C. Passeron, en su obra La reproduccién.
Elementos para una teoria de la ensefian-
za (1970), habian denunciado los funda-
mentos clasistas de la nueva “educacién
para todos”, mostrando el secreto mejor
guardado, a saber, que la escuela contri-
buye a la reproduccién de la distribucién
del capital cultural de las distintas clases
sociales. Por su parte, en ese mismo afio
1973 J. O’Connor, desde planteamientos
marxistas, en su célebre La crisis fiscal de
Estado, habia puesto de relieve las contra-
dicciones de un estado de bienestar que
no podria seguir durante mucho tiempo
legitimando las desigualdades propias
del capitalismo. El asunto, como muy
atinadamente percibirian J. Habermas y
otros pensadores criticos de la época, te-
nia mucho que ver con la legitimacién del



capitalismo tardio, que, en buena parte,
habia descansado en la violencia simbé-
lica inducida por el sistema escolar y en
otros servicios provistos hasta entonces
por el Estado social. Pero, paraddjica-
mente, siguiendo la idea de que la mejor
defensa es un ataque, la crisis del capita-
lismo traerd consigo un rearme de sus de-
fensores en forma de estigmatizacién de
la accién niveladora e intervencionista del
estado de bienestar. Ya en los cuarenta se
dejaron ofr las quejas contra la accién del
Estado. En su Camino de servidumbre F.
Hayek marcaba la senda, fuente inagota-
ble (al lado de la obra de M. Friedman),
de la riada neoliberal y neoconservadora
que triunfa en la ominosa década de los
ochenta.

La crisis econémica de 1973 abria un lar-
go y penoso proceso de recomposicion
del capitalismo a escala mundial, que ha
supuesto la ruptura de su base indus-
trial cldsica (capitalismo posindustrial,
financiero y virtual), un cambio de las
relaciones laborales hacia la incertidum-
bre (del “asalariado”, como dice R. Castel,
al “precariado”), una internacionalizacién
sin precedentes de los flujos financieros y
mercantiles, un incremento de la produc-
tividad gracias a las nuevas tecnologias
y a la deslocalizacién productiva y un re-
flujo de los gastos sociales publicos. Ello
ha comportado profundas mutaciones so-
ciales. En efecto, en el ultimo cuarto del
pasado siglo y en la primera década del
actual se ha producido, primero en Esta-
dos Unidos y Gran Bretafia y luego en el
resto de Europa, lo que el economista P.
Krugman ha llamado la gran divergencia,
una nueva era de desigualdad que susti-
tuye y rompe los equilibrios del pacto so-
cial de posguerra que erigié el estado de
bienestar. En este lapso se ha ocasionado
una profunda redistribucién de la riqueza
en favor de una exigua minoriay a costa de
la erosién y pérdida relativa de rentas de la

clase obrera tradicional en declive cuanti-
tativo y de las capas medias de poblacién
en crecimiento continuo. Esa derrota eco-
némica de las clases productivas, que se
ha dado con gobiernos de diverso color
politico, contrasta con el enriquecimiento
espectacular de los estratos més altos de-
dicados a la especulacién financiera y se
agrava como consecuencia del progresivo
debilitamiento de los servicios ofrecidos
por el estado de bienestar, lo que ha sido
posible merced a una “coalicién de resen-
timientos” (Fontana, 2011, 834) contra las
prestaciones de ese tipo de Estado. La
interiorizacién subjetiva y la resignacién
colectiva de que tales prestaciones son
derechos en fase de extincién progresiva
ha constituido una de las victorias ideolé-
gicas mds sonoras de esa infame coalicién
de resentimientos bajo la que opera la ar-
gamasa social de la revolucién conserva-
dora que iba a imponer su discurso, con
matices mas o menos radicales, en el orbe
occidental. Pronto esta nueva hegemonia

|n

“cultural” de la derecha iba a traducirse
en reorientaciones estratégicas de las po-
liticas educativas conforme al molde del
imperante neoliberalismo. Veremos que
en Espafia, con algun desfase temporal
producto de su particular historia politica
y econédmica, después de un periodo de
reformas, se produjo la irrupcién de los
nuevos discursos neoliberales ya en los

anos noventa.

La crisis econdémica de los setenta desem-
bocé en una contrarrevolucién conserva-
dora en los ochenta, que generd, primero
en los laboratorios del neoliberalismo (la
Gran Bretafia de M. Thatcher y los Esta-
dos Unidos de R. Reagan), una profunda
revision de las politicas educativas desde
finales de los ochenta y principios de los
noventa, que extiende y proyecta su som-
bra hasta hoy. La fe ciega en la escolariza-
cion se trocé en una prudente estrategia
de contencién y reorientacién del esfuerzo
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educativo hacia las necesidades del mer-
cado. Y asi las recomendaciones del Ban-
co Mundial insistirdn en la necesidad de
concentrar la inversién publica en el nivel
de la educacién bésica, desinvirtiendo en
el resto para que la secundaria y univer-
sitaria queden sujetas a las iniciativas del
mercado y férmulas de pago por servicio
(Hirtt, 2003, 120-121). El programa oculto
del neoliberalismo no se niega a reducir la
escolarizacién obligatoria, pero si promue-
ve una reorientacién de las tendencias es-
colarizadoras mediante las que se obliga
a elegir méds tempranamente rompiendo
con la tendencia del modo de educacion
tecnocratico de masas a ampliar progresi-
vamente un tronco comun de educacién
compartida por todos.

Las politicas educativas en los paises ca-
pitalistas mds desarrollados, pese a la
concrecién y particularidades nacionales
de las mismas, operan en una semejante
direccién globalizada, lo que no deja de
ser prueba irrefutable de la vigencia armo-
nizadora y el poder homogeneizador de
los ya antiguos estados nacionales. Otra
cosa es que, reconocida la crisis parcial
de las politicas de bienestar, el Estado del
capitalismo tardio del modo de educacién
tecnocratico de masas haya adoptado
nuevas formas de comparecencia y de ac-
tuacién, que adoptan a menudo la forma
de Estado evanescente, esto es, un Estado
aparentemente desregulador de los cen-
tros educativos, a los que se pretende dar
la consideracién de “cuasi mercados”,
cediendo la gestién a los propios equipos
directivos de los establecimientos esco-
lares y trasladando a los padres, como
consumidores y clientes de servicios, el
derecho de eleccién. Pero detrds de tan-
ta desestatalizacién aparente se esconde
el verdadero rostro de un Estado evalua-
dor que sefala obsesiva y rigidamente el
curriculo obligatorio (en una direccion
cada vez mds disciplinaria, esencialista y

retrégrada) y que marca estrictamente los
estandares de logro académico mediante
ridiculos y sofisticados sistemas de eva-
luacion, que, en nombre de la calidad y la
eficacia, ejercen una fuerte accién coerciti-
va sobre los centros y la profesién docen-
te. Todo el énfasis puesto en una nueva
delegacién de funciones a los centros y a
los agentes educativos no pasa de ser pro-
paganda vulgar que, en ningtn caso, ha
supuesto la desaparicion del Estado y, por
supuesto, nada ha favorecido la igualdad
de oportunidades (no digamos la igualdad
social) y sf, en cambio, la gestién cada vez
mas empresarial de los establecimientos
educativos y el personal docente. En la era
actual, la del totalcapitalismo, se demues-
tra la falacia liberal, el mito reconfortante,
de un Estado débil porque el desarrollo del
capitalismo en todas sus fases ha supues-
to un creciente intervencionismo, directo
o indirecto, del Estado en la vida social.
También en la educacién.

Naturalmente, estas tendencias genera-
les se expresan en el caso espariol, y en
otros (por ejemplo, en América Latina),
con desajustes temporales y matices de
contenido. Como vamos a tratar de ex-
plicar, las reformas educativas de 1970 y
1990 constituyen un ciclo unitario de ex-
pansién del modelo de escuela unificada
pero con un notable retraso respecto a
otras semejantes ensayadas en los pai-
ses mds desarrollados. Son normativas
més propias del ascenso del estado de
bienestar que de su crisis. Se encuentran
situadas en el gozne entre dos momentos
distintos del desarrollo capitalista, en una
coyuntura politica muy especial (el fin de
la dictadura) y, en cierto modo, movién-
dose contra la corriente conservadora que
inundé el discurso educativo desde los
afios ochenta. Hoy el orden del dia incluye
rebajas del gasto publico que operan a fa-
vor de una cierta desestatalizacién directa
y una destruccién del tejido de servicios



educativos ofrecidos por un estado de
bienestar en quiebra. En esta circunstan-
cia, mas que nunca, conviene conocer al
menos sumariamente, como se pretende
en los articulos que siguen, la historia de

la construccién y de la crisis de las politi-
cas y reformas del Estado espafiol desde
que se constituye en institucién impulsora
y forjadora de un peculiar sistema educa-
tivo nacional.
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LA ERECCION DEL SISTEMA EDUCATIVO
EN ESPANA: DE LA CRISIS DEL
MODELO LIBERAL AL FRACASO DEL
REFORMISMO LIBERAL-SOCIALISTA DE
LA SEGUNDA REPUBLICA

JUAN MAINER BAQUE

Eumenes elogiaba el celo con el cual los emperadores romanos esco-
gian los profesores como si se tratase de proveer de jefe a un escua-
dron de caballeria o a una cohorte pretoriana. A través de los siglos, la
comparacién no ha perdido nada de su terrible exactitud. Mientras no
desaparezca la sociedad dividida en clases, la escuela seguird siendo un
simple rodaje dentro de un sistema general de explotacion, y el cuerpo
de maestros y profesores, un regimiento que defiende como el otro los
intereses del Estado.
Anibal Ponce (1977),
Educacién y lucha de clases, Bogotd, Editorial Latina, p. 242
(primera edicién de 1934)

Todas las cosas que viven mucho se van empapando poco a poco de

razén, de tal suerte que parece verosimil que tengan su origen en la
sinrazén.

Friedrich Nietzsche (1887),

Aurora. Meditacién sobre los prejuicios morales

1. Un punto de vista sobre la institucién escolar y su historia

Realizar una sintesis histérica acerca de la evolucién de la educacién en la Es-
pafia contemporanea hasta el final de la Guerra Civil constituye un empefio complejo si
se pretende compaginar la claridad expositiva con la seleccién de los acontecimientos
mads relevantes y la necesidad de analizar y valorar de forma critica y sistemdtica alguno
de los grandes procesos que en relacién con ella tuvieron lugar. Y ello es asi porque hacer
historia de la educacién es mucho mds que dar cuenta de la evolucién de las ideas peda-
gogicas que supuestamente la alumbraron, de los marcos legislativos que la configuraron
o de la historia externa e interna de las instituciones escolares que le dieron cobijo. En
nuestra opinién, todo eso —la pedagogia, las leyes educativas, las instituciones escolares—,
sustancia que tradicionalmente ha ocupado al campo académico de los historiadores de
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la educacién, no es mds que la parte mds visible y superficial, pero en absoluto la més
relevante, de una potente, eficaz y duradera maquinaria, la escuela de la modernidad ca-
pitalista, que ha venido desveldndose como el mds importante y universalizado (hoy ya
globalizado) taller de hombres ingeniado y desarrollado por los Estados de la era capitalista
para su servicio: los sistemas educativos nacionales.

En efecto, la escuela, los sistemas escolares, como todas las “cosas que viven mucho”
—como el hospital, la fabrica o la cércel-, son uno de esos artefactos sociales tan empa-
pados de razén, de buenas razones, tan naturalizados y eternizados, que podria parecer
impertinente recordar su historicidad o reparar en las sinrazones, como gustaba decir al
filésofo del martillo y de la sospecha, que acompafiaron su gestacién. La realidad es que
su génesis y evolucién tuvieron muy poco de angélicas y benefactoras y mucho de volun-
tad de sometimiento, de domesticacién y de ahormamiento de las poblaciones al marco
territorial de los Estados liberales burgueses que surgieron, entre finales del siglo XVIIl y
mediados del XIX, primero en Europa Central y Occidental, extendiéndose con rapidez al
continente americano y al resto del mundo, merced al proceso de colonizacién imperia-
lista, dando lugar a un fendmeno histérico especifico transcultural y transfronterizo: la
ereccion de los sistemas educativos nacionales de la era del capitalismo. La construccién
de los Estados nacionales de la era capitalista ha sido en todos los casos inseparable de |a
fundacion de los sistemas educativos nacionales modernos: se diria que al mismo tiem-
po que surgen nuevos modos de construir mercancias, se desarrolla un nuevo modo de
producir individuos, nuevas formas de “gobierno del alma infantil”; al respecto, ya en 1772
cuando Rousseau escribié sus Consideraciones sobre el gobierno de Polonia y su proyecto de
reforma, habia dejado dicho que la clave para la constitucién nacional polaca habria de ser
“la educacién”: “Al abrir los ojos un nifio debe ver la patria, y hasta su muerte no debe ver
otra cosa” (citado en Vifiao, 2002, 23).

Podriamos afirmar que los procesos de escolarizacién de las poblaciones han venido pro-
porcionando a la moderna civilizacién capitalista lo mejor y lo peor de si misma: la rege-
neracioén social, el progreso y la felicidad de los pueblos prometida por la expansién de la
escuela fueron y son inseparables de la barbarie, de la explotacién y de todas las infamias
padecidas y por padecer por el género humano. Velis nolis, no deberiamos olvidar que la
poblacién més alfabetizada, escolarizada y cultivada en la Europa de entreguerras, la de
la Alemania weimariana, fuera protagonista y, como minimo, colaboradora necesaria del
horror nazi. El holocausto o el gulag no son momentos excepcionales y anémalos en la
intachable singladura civilizatoria de los Estados alemdn o soviético, sino genuinos pro-
ductos de la modernidad y de sus sinrazones.

Una historia critica y genealdgica de la educacién en la Espafia contemporadnea como la
que postulamos, empefiada en problematizar la realidad escolar, de ayer pero, ante todo,
de hoy, en someterla a juicio y a sospecha, estd obligada a desvelar la ideologia que acuna
los mitos que han ido tejiéndose alrededor de la escuela y de la escolarizacién y que han
contribuido a concebirla como una institucién neutra, inocente, susceptible de ser gober-
nada desde pardmetros de justicia y equidad, y capaz, por si misma, de unir y reparar lo
que la sociedad separay corrompe. Asi, desde la impugnacién de este tipo de mitologemas
e idealismos de la peor laya, adquiere pleno sentido formularse dos interrogantes que, en
cierta forma, trataremos de responder en las paginas que siguen, en el bien entendido de
que si nos ocupamos del pasado es precisamente porque lo que realmente nos preocupa



es el presente y estamos persuadidos de que cada presente no solo debe escribir su futuro,
sino, ante todo, la genealogia de sus problemas, es decir, su pasado o, como gustaba decir
a Carlos Lerena (1983), su “ante-pasado”.

El primero de los interrogantes hace referencia a los origenes, a su etapa constitutiva
—écudndo y por qué surge el sistema educativo en Espafia?— e inevitablemente alude a
un tema central en toda indagacién histérico-genealdgica: ¢de quién es y para qué sirve el
sistema de ensefianza? En realidad, lo que se cuestiona y se va a cuestionar a lo largo del
tiempo no es ni la existencia del propio sistema de ensefianza, ni la légica que presidié
su nacimiento..., lo tnico que ha estado y sigue estando en cuestién es su propiedad.
¢De quién es y para qué sirve? El liberal decimonénico Antonio Gil de Zarate (1796-1861),

Antonio Gil de Zarate.

cerebro y factétum de la puesta en marcha del sistema educativo nacional, lo expresé con
rotundidad y notable clarividencia; desde el primer momento tenia que quedar clara la
titularidad de la propiedad del nuevo taller de hombres que estaba erigiéndose. “Porque,
digdmoslo de una vez, la cuestion de ensefianza es cuestién de poder: el que ensefia domi-
na; puesto que ensefiar es formar hombres y hombres amoldados a las miras del que los
adoctrina. Entregar la ensefianza al clero es querer que se formen hombres para el cleroy
no para el Estado; es trastornar los fines de la sociedad humana; es trasladar el poder de
donde debe estar a quien por su misma naturaleza tiene que ser ajeno a todo poder, a todo
dominio; es, en suma, hacer soberano al que no debe serlo”. (Gil de Zarate, 1855)

Consecuentemente, el segundo interrogante apunta a las circunstancias de su evolucién,
al sentido y alcance de sus reformas y transformaciones; ¢por qué cambia un sistema edu-
cativo, en qué circunstancias y condiciones, con qué propésito, en qué direccién, cudl es el
papel y el protagonismo atribuible a los actores y agentes del cambio? En definitiva, ¢qué
es lo que realmente muta y lo que permanece en la historia de los sistemas educativos?
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En todo caso, explicar el cambio en la educacién no es tarea fécil. Los sistemas educa-
tivos son estructuras estructurantes sélidamente conformadas y dotadas de funciones
de reproduccion social y cultural muy precisas, capaces de erigir cédigos y gramaticas
duraderas y aparentemente indeformables, pero, al mismo tiempo, se constituyen como
un espacio de lucha de proyectos sociales, ideas, saberes y poderes que pugnan por im-
ponerse. Para empezar es imprescindible recurrir a anélisis globales y contextuales que
permitan discernir las condiciones de posibilidad en las que los cambios pueden tener
lugar —tomar en consideracién el papel de las determinaciones econédmicas y sociales y su
reflejo en la evolucién de las magnitudes y el carécter de la escolarizacién; las luchas por la
hegemoniay el control del Estado y sus resortes, las formas de dominacién y legitimacion
de esa dominacién; las luchas y mutaciones que puedan producirse en el seno del campo
de saber-poder pedagégico; la capacidad de adaptacién y/o resistencia de los cuerpos
docentes y de la cultura préctica de la escuela, entre otras variables y factores— vy, por
supuesto, aprender a distinguir entre las reformas y los cambios reales, entre los deseos y
la realidad. En suma, se trata de buscar la explicacién del éxito o el fracaso de los cambios
mucho mds alld de la coherencia o no de los reformadores y sus propuestas o de la espu-
ma superficial de las leyes y reglamentos educativos que han tratado de darles vida. No
conviene olvidar que las leyes educativas per se no transforman la realidad, sino que con
frecuencia se limitan a refrendar lo ya existente y que, como ha estudiado ampliamente la
mejor sociologfa critica de la educacién, no son las reformas y los reformadores quienes
cambian la escuela, sino que es esta y las tradiciones y rutinas acufiadas por sus agentes
y actores (profesores y alumnos) las que histéricamente han conseguido neutralizar y des-
activar tanto a las reformas como a sus propagandistas y voceros: las cosas cambian, es
verdad, pero ni en la direccién ni al ritmo que los administradores e idedlogos de la “cosa”
educativa suefian o desean.

2. Un sistema educativo nacional a la medida de un Estado liberal, oligarquico,
centralista y confesional

Durante la primera mitad del siglo XIX, al hilo de una procelosa y atrabiliaria
revolucién liberal, tuvo lugar en Espafia la ereccién del sistema nacional de ensefianza. Al
final de un largo proceso de proyectos y regulaciones parciales, cuyos origenes y paterni-
dad podrian remontarse al Informe Quintana de 1813, finalmente, en 1857, en plena década
moderada del reinado de Isabel I, quedé aprobada la primera Ley de Instruccién Publica
—mads conocida por el nombre de su principal mentor, el liberal doctrinario Claudio Moya-
no (1809-1890)—, quedando asi conformados los rasgos, elementos y usos sociales de lo
que hemos dado en llamar modo de educacion tradicional elitista. En puridad, la Ley Moyano
fue unicamente la culminacién del primer gran ciclo constituyente de la educacién espa-
fiola y, como tal, se limité a codificar legal y formalmente todas las reformas anteriores.
Con todo, no deja de sorprender que aquella legislacién educativa y, sobre todo, el modelo
de escolarizacién que sancionaba pervivieran sin solucién de continuidad, resistiendo a
profundos y a menudo trauméticos cambios de régimen politico, durante mas de un siglo,
exactamente hasta el final de la década de los afios sesenta del siglo XX.

Obviamente, el primer sistema educativo nacional no surgié de la nada, sino que se erigié
sobre materiales, proyectos e ideas ya bien conocidos y suficientemente probados por la
pastoral eclesidsticay, para el caso espafiol, por la Contrarreforma catélica. Con toda razén,



son muchos los autores que han insistido en la idea de que los sistemas educativos de la
modernidad capitalista son una forma de “pastoralismo estatalista” o, si se quiere, una
suerte de “hibrido burocrético-pastoral”. Si bien es verdad que, en general, los procesos de
implantacién de los sistemas educativos nacionales supusieron un evidente incremento
de las funciones educadoras del Estado y, por tanto, la efectiva “expulsién de la Iglesia
del espacio educativo publico” (Cuesta, 2005, 47), lo cierto es que la estatalizacién de la
educacién no solo no hizo tédbula rasa con los dispositivos y tecnologias ensayadas por el
pastoreo cristiano, sino que en modo alguno obedecié a un tinico modelo en los distintos
paises. En todo caso, no conviene confundir y mucho menos identificar la estatalizacion de
la educacién, con el avance de procesos sociales y culturales como el de |a secularizacién o
la laicizacién de usos y costumbres. En el caso espafiol, el modelo de Estado fuertemente
confesional impuesto desde el tiempo de los propios doceafiistas derivé en un hecho in-
controvertible, cuyas consecuencias todavia son bien visibles en nuestros dias: la debilidad
del sistema educativo nacional siempre predispuesto y abocado a contemporizar y pactar
con la Iglesia catdlica —pese a los enfrentamientos iniciales y a los “excesos” verbales de
algunos liberales, como vimos unos pdarrafos mds arriba— por la via de los concordatos
con la Santa Sede; en ese contexto, vigente hasta hoy, cabe explicar el desarrollo histérico
de un auténtico subsistema educativo de titularidad eclesidstica (privado, confesional y
concertado con el Estado) y también el limitado eco social y politico que histéricamente
han presentado en Espafia los intentos por refundar una auténtica escuela estatal para
todos, auténticamente publica y laica, defendidos por las clases medias de la cultura. De
todo ello tendremos que ocuparnos en estas paginas.

En efecto, el legado del primer ciclo reformista de la educacién espafiola fue un sistema
escolar planificado y erigido a la medida de un Estado liberal, eso si extraordinariamen-
te restringido y autoritario, confesional, centralista y oligdrquico. Podriamos afirmar que
el sistema educativo resultante de aquel largo proceso constituyente fue el producto de
la particular transicién espafiola del feudalismo al capitalismo. Una transicién que tuvo
mucho de transaccién, de compromiso, de revolucién desde arriba, de pacto de una bur-
guesia emergente con las fuerzas dominantes del Antiguo Régimen (corona, aristocracia
y, finalmente, clero catdlico), que permitié construir el dominio social y politico de una
oligarquia de propietarios agrarios, financieros e industriales, que disefiaron un Estado a la
estricta medida y defensa de sus intereses. Pasados los primeros fervores revolucionarios
y momentaneamente conjurada la contrarrevolucién carlista, los afios cuarenta fueron cla-
ves en la consolidacién de ese Estado profundamente oligdrquico y autoritario. Al respec-
to, la restrictiva ley electoral, la fuerte centralizacién administrativa, la reforma tributaria,
las leyes de culto y clero, el cédigo penal, la supresion de la Milicia Nacional o la creacién
de la Guardia Civil fueron algunos de los pilares sobre los que emergié el nuevo orden
liberal disefiado por el doctrinarismo en el poder, al servicio de una oligarquia enriquecida
con la desamortizacidn, la especulacién financiera y la perspectiva de beneficio abierta
por el crecimiento urbano y la inversién en obras publicas y ferrocarriles. Asi las cosas,
no es de extrafiar que este nuevo orden politico confiara tanto en la adopcién de modos
y usos de control social inspirados en el imperio de la ley y el orden, en los tradicionales
mecanismos de la autoridad eclesidstica o en la pura y dura represién policial y carcelaria,
como en los dispositivos propios de una sociedad disciplinaria para los que la educacién
ven(a a erigirse en un instrumento clave de moralizacién y adoctrinamiento para las masas
trabajadoras.
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En verdad, la némina de quienes protagonizaron la revolucién liberal espafiola se encuadré
mayoritariamente en la faccién “centrista” del Partido Moderado, muy ligada al ideario po-
litico y filosofico del doctrinarismo francés que tuvo en Frangois Guizot y en Victor Cousin
a sus mds conspicuos representantes. Ese potente bastimento ideolégico, que cifraba el
triunfo de la civilizacién en la fecunda y productiva alianza entre la tradicién (monarquiay
religion) y lo nuevo (aceptacién entusiasta del éxito econédmico y del enriquecimiento indi-
vidual), constituyé el nutriente basico del lampedusiano proyecto de la burguesia espafiola.
Para el tema que aqui nos incumbe, el triunfo de este liberalismo morigerado y pragmtico,
resultado de la fusién de doceanistas atemperados y realistas templados, bien encarnada
por las figuras de Pedro Pidal y de Antonio Gil de Zarate (Cuesta, 2011), supuso la relegacién
de los sectores mds reaccionarios, que proclamaban sin rubor aquello de “no necesitamos
obreros que piensen, sino bueyes que trabajen” —conocida sentencia atribuida al que fue-
ra ministro, presidente de Gobierno e instigador de un fracasado golpe de timén de sesgo
absolutista, el hacendista Juan Bravo Murillo, cuando, de viaje por tierras asturianas, algun
alcalde antojadizo le sugiriera la posibilidad de crear una escuela nocturna de obreros para
su pueblo—. Como ya hemos comentado, la Ley Moyano consagré un modelo educativo
pragmdtico, equidistante y ecléctico, encarnando al dictado una suerte de “via media de
secularizacién de la ensefianza, una libertad de ensefianza atenuada, una escasa gratuidad
y un modelo curricular mixto que juntaba las férmulas de la tradicion humanistica basadas
en la lengua latina con las nuevas disciplinas de la tradicién pedagégica realista” (Cuesta,
2011, 295). He aqui, sin duda, una de las claves que permiten explicar la prolongacién en
el tiempo de un ordenamiento juridico que se sustenté en un amplio y sostenido com-
promiso de las clases y grupos que dominaron el Estado hasta bien entrado el siglo XX.

Por ello, y a diferencia de lo que ocurrird en otros paises europeos —particularmente en
Francia, que fue arquetipo y guia en tantas cosas—, la ereccién de nuestro sistema educa-
tivo nacional no solo llegé de la mano de un contenido y timido proceso de secularizacion,
sino que, incluso, hubo de recibir la bendicién eclesidstica escenificada con la rubrica del
ya citado Concordato de 1851. Con él se materializaba de forma clara y duradera una sélida
alianza politica formada por el liberalismo moderado (nobleza y burguesia) con la Igle-
sia catdlica, de la que tantos réditos hubo de obtener la oligarquia espafiola y no pocos
sinsabores el liberalismo de raices progresistas y democraticas. Como atinadamente nos
recuerda Antonio Vifiao (2002, 41): “La posterior expansién de los colegios de 6rdenes y
congregaciones religiosas durante la Restauracién mondrquica, en la segunda mitad del
siglo XIX'y sobre todo en las primeras décadas del siglo XX tras las leyes anticongregacio-
nistas francesas de Waldeck-Rousseau y Combes, fortalecerfa dicha alianza al precio de
crear, dentro del sistema nacional de educacién, un subsistema independiente y privilegia-
do por los poderes publicos y clases alta y media-alta, que minaba los fundamentos y la
expansién del propio sistema”.

Nos guste o no, este fue el contexto social y politico en el que fue erigida, piedra a piedra, la
primera y duradera arquitectura del sistema educativo espafiol. Obra de la derecha liberal
espariola, encarnada en el moderantismo isabelino, el sistema fue dotado, como se vers,
de una escolarizacion extremadamente restringida y abruptamente escindida més alld de
la primera ensefianza. Con ello acerté a reproducir y a legitimar, de manera fehaciente y
harto eficaz, el triunfo de los postulados bésicos del doctrinarismo, de la soberania de la
inteligencia y del destino natural de los mas capacitados, o sea de los hijos varones de la



clase propietaria, para gobernar los destinos de la nacién. La seleccién y formacién de las
futuras elites encontraba su asiento y acomodo sobre la inevitable y pertinaz ignorancia de
unas masas muy escasamente escolarizadas y alfabetizadas. Con frecuencia, la historio-
grafia educativa espafiola (Puelles, 2004) ha sido partidaria de atribuir las insuficiencias
de las transformaciones que tuvieron lugar en el periodo isabelino a la debilidad de la
burguesia y del propio Estado, emparentando con las tesis ya cldsicas del fracaso (y/o
atraso) de la revolucién burguesa espafiola. Nuestra posicién al respecto se mantiene tan
alejada de esta interpretacién como de la que mads recientemente han venido sosteniendo
otros contemporaneistas (). P. Fusiy J. Palafox, 1997) empefiados en negar esa suerte de
“anomalia” primordial de nuestro pasado mostrando la plena normalidad europea de nues-
tros procesos de transicién: ambas perspectivas, en el fondo, son presas de un marcado
teleologismo, coinciden en dar por sentada la existencia de una forma correcta y deseable
de hacer las cosas que, por caminos mds o menos tortuosos, habria encontrado su feliz
encarnadura en el presente, merced al triunfo de la escolarizacién universal y obligatoria,
y sitian la malograda experiencia histérica del reformismo educativo de la Segunda Repu-
blica como su mds claro y genuino precedente.

Todo, hasta el méas minimo detalle, fue creado y orientado a la consecucién de esos fines.
Para empezar, los propios establecimientos e instituciones escolares —una red de escuelas
e institutos de primera y segunda ensefianza mas o menos homologados, reglamentados,
a la que se acompafié de una profunda reestructuracién de los centros de ensefianzas
superiores heredados del Antiguo Régimen—; para continuar, era preciso establecery crear
los nuevos cuerpos docentes que se precisaban para cada nivel de ensefianza —lo cual su-
ponia configurar escalafones administrativos, dotarse de sistemas y espacios de formacién
de docentes, establecer formas de seleccién, de supervisién, etc.—; no menos importante
y costoso que lo anterior fue la tarea de confeccionar planes de estudio, inventar asignatu-
ras y/o materias de ensefianza, asi como reglamentar sistemas de examen, acreditacién y
titulacién, adecuados a cada nivel de ensefianza; también, obviamente, hubo que inventar
disposiciones acerca del alcance de la escolarizacién, de su obligatoriedad, de los sujetos
susceptibles de ser escolarizados, etc., etc. En definitiva, fue preciso “crearlo todo”, como
recordd Gil de Zdrate en su imprescindible “De la instruccién publica en Espafia” (1855):
desde las instituciones escolares hasta las asignaturas, desde los alumnos a los cuerpos
docentes, desde las titulaciones y exdmenes a los reglamentos y oficinas de planificacion
y supervision.

Més alld de su probada confesionalidad, su talante tradicionalista y su celo nacionalizador
y centralista —la institucion escolar fue un vehiculo fundamental del Estado, del espafiol
también, en la construccién e invencién de la nacién y en la extension de la identidad y el
sentimiento nacional—, el flamante sistema educativo consolidado con la Ley Moyano en
1857y llamado a regir y orientar los destinos de la educacién espafiola mas alld incluso del
final de la Guerra Civil espafiola exhibié una marca indeleble, que fue su acendrado cla-
sismo y elitismo. Sin duda alguna, un distintivo que no hace sino recordarnos el caracter
profundamente oligdrquico del Estado y de los actores que lo concibieron.

El sistema educativo espafiol estuvo marcado por una poderosa dualidad. Se erigié desde
una completa, radical y abrupta escisién entre la primera y segunda ensefianza, que fueron
articulados como niveles totalmente diferentes y desconectados entre si, como si de com-
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partimentos estancos se tratara —dos procesos de escolarizacién distintos para dos cla-
ses sociales diferentes, con finalidades, conocimientos, métodos y relaciones pedagégicas
bien definidos en cada caso—. La primera ensefianza —que, en principio, deberia acoger a
toda la poblacién infantil entre los 6 y los 12 afios— se establecié con carécter obligatorio
Unicamente hasta los g afios de edad, al menos hasta 1901, y fue concebida de manera ter-
minal por los legisladores; por otra parte, se definié la segunda ensefianza o bachillerato,
que comenzaba a cursarse desde los nueve o diez afios de edad en virtud de la superacién
de una prueba especifica de ingreso por parte de los alumnos aspirantes (su duracién, en
un principio, fue fijada en cinco afios). La mayoria de los alumnos (siempre varones hasta
bien entrado el siglo XX) que llegaban a cursar el bachillerato bien se habian formado en
colegios privados religiosos o, excepcionalmente, habian de preparar la prueba de ingreso
en las escuelas preparatorias que fueron articuldndose para ello. Iniciar el bachillerato era
impensable siquiera para més del 9o % de la poblacién masculina y conferia —o refrenda-
ba— a quien lo hacia un estatuto social y de clase bien definida: la de “estudiante” frente a
la de “trabajador”. Ser obrero o estudiante, he ahi la cuestion: a tal clase tal escuela y mas
o0 menos cantidad de escolarizacién; asf de simple. Lo cierto es que la mentada dualidad
hizo que nunca llegaran a coincidir en la misma aula quienes solo cursaban la primaria 'y
quienes habrian de seguir después los estudios secundarios o universitarios. Ademas, la
dualidad y escisidn del sistema se manifest6 en los mas minimos detalles: dos campos
profesionales y culturas docentes fuertemente jerarquizadas y contrapuestas —el maestro,
como arquetipo de un subproletariado docente, mal retribuido, escasamente formado y
especializado, frente al catedratico, propietario de un saber exclusivo y especializado, bien
retribuido e inmerso en una poderosa corporacién profesional—, dos tipologias sociales
de alumnos, dos espacios y arquitecturas diferenciadas —la escuela, edificios rusticos, sin
condiciones de habitabilidad, versus los institutos, templos del saber que habitaron séli-
das y monumentales construcciones ad hoc—, etc.

La verdad es que el Estado tendi6 a desentenderse de la primera ensefianza dejéndola en
manos de las raquiticas haciendas de las corporaciones municipales hasta la tardia crea-
cion del Ministerio de Instruccién Publica y Bellas Artes en 1900 —es elocuente el hecho
de que hasta 1920 no se creara en Espafia la primera Oficina Técnica de Construcciones
Escolares—. Por el contrario, podriamos decir que la segunda ensefianza fue la nifia mi-
mada del sistema: el espacio més didfano del tradicionalismo, del elitismo y del androcen-
trismo, el lugar donde estaban llamadas a formarse y reproducirse culturalmente las elites
econdmicas, sociales y politicas del Estado liberal oligdrquico. La auténtica “rareza” de
este sistema escolar, frente a otros de su entorno geogréfico, fue precisamente el hecho de
que la acentuada debilidad e incuria presupuestaria que padecié durante mucho tiempo la
primera ensefianza termind por convertir a una sumaria red de poco mas de sesenta ins-
titutos de segunda ensefianza provinciales en piedra angular de todo el sistema, y a la se-
lecta minoria que los frecuentd, en portadores de un capital cultural exclusivo y excluyente.

Obviamente, el furibundo clasismo, sexismo y elitismo del sistema tuvo consecuencias
muy visibles y a largo plazo, que pueden verse en los datos que se adjuntan, tanto en la
paupérrima tasa de escolarizacién —que no superé al 50 % de la poblacién entre 6 y 12
afios hasta bien entrada la tercera década del siglo XX—, como en las altisimas tasas de
analfabetismo, sobre todo femenino, de absentismo, inasistencia o asistencia irregular a
la escuela.



Datos sobre escolarizacién y analfabetismo en Espafia (1800-1931)

_ TASA ) TASA ANALFABETISMO
.\\[o] ESCOLARIZACION
(6-12 aiios)
Hombres Mujeres Dif. sexual

1800 +23'0 % +94'00 % s.d. s.d. s. d.
1860 44’9 % 75’52 % 64'83 % 86’03 % 22’88 %
1908 47'0 % 50’31 % 4113 % 58'82 % 17'69 %
1923 50'7 % 42'88 % 34’99 % 50'16 % 15'76 %
1931 51'8 % 3113 % 23’68 % 38’09 % 15’28 %

Fuente: Elaboracién propia a partir de A. Escolano, 2002.

Analizados el contexto, las funciones y caracteristicas mas definitorias en las que se desa-
rrollé el fruto del primer ciclo reformista de la educacién en la Espafia contemporédnea —el
modo de educacién tradicional elitista—, nos ocuparemos ahora de explicar, de forma
necesariamente sucinta, las condiciones histéricas (socioeconédmicas, politicas e ideolé-
gicas) que permitieron alumbrar un nuevo ciclo de reformismo educativo que terminé por
fraguar en los afios treinta, coincidiendo con la proclamacién de la Segunda Republica.
Pero antes de proceder a ello conviene conocer a sus principales mentores y actores vy,
sobre todo, situar su actividad y la naturaleza de sus proyectos reformistas en el marco de
los primeros sintomas de una profunda crisis de legitimidad que el modo de educacién
tradicional y, por extensién, el Estado liberal oligdrquico que lo engendrd, comenzaron a
experimentar con cierta nitidez en coincidencia con el cambio de siglo.

3. El cuestionamiento del modelo educativo del liberalismo decimonénico y sus
principales actores

Al final del reinado de Isabel Il, el sistema educativo nacional erigido por la oli-
garquia en alianza con la Iglesia catdlica habia empezado a cosechar enemigos y criticas
acérrimas entre los grupos mads activos del liberalismo democrético; un espectro amplio
y polimorfo donde se daban cita partidarios del republicanismo, federalistas, defensores
del laicismo y de diversas formulaciones del utopismo socialista y libertario. En trazo
grueso, podria decirse que fueron dos grupos sociales subordinados y emergentes —las
clases medias urbanas con poder e intereses en el campo de la cultura y las clases obreras
organizadas— quienes, desde posiciones y con diagnésticos netamente distintos, acerta-
ron a determinar las insuficiencias y lacras de un sistema escolar llamado a reproducir de
modo en exceso grosero el statu quo. El fracaso de la revolucién democritica, vivida a lo
largo del convulso sexenio (1868-1874), contribuyé sin duda a radicalizar las criticas, pero
también a depurar y esclarecer practicas, estrategias y proyectos de los grupos sociales
antedichos. No podemos ocuparnos aqui, ni siquiera someramente, de estos interesantes
procesos, pero estamos obligados a plantear al menos sus posiciones ante el tema que
nos ocupa.

Al
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De una parte, los sectores profesionales de las emergentes clases medias bascularon des-
de las filas del liberalismo progresista hacia el liberalismo democritico, de raiz laica y
republicana. Forjada a golpe de las llamadas “cuestiones universitarias”, con las que se
abrié y cerré el sexenio democrético, y empefiada en la defensa de la libertad de cétedra
fue agrupandose una reducida pero significativa némina de catedrdticos universitarios,
de bachillerato e intelectuales, que terminaron por albergar e impulsar todo un ambicioso
proyecto cultural y educativo, inspirado en el idealismo germanico de un discipulo de He-
gel, Friederich Krause (de ahf el apelativo de krausistas). La historia es de sobras ya cono-
cida: estamos hablando de Francisco Giner, Nicolds Salmerén, Gumersindo de Azcérate,
Augusto Gonzélez de Linares, Federico Rubio, Joaquin Costa o Santiago Ramén y Cajal, y
de otros més jévenes, como Manuel B. Cossio, que se hallan tras la fundacién de la Insti-
tucién Libre de Ensefianza (ILE, a partir de ahora) en 1876.

Sin lugar a dudas el proyecto de la ILE obedecia al ethos de las nuevas clases medias cul-
tivadas, que encontraron en el campo de la educacién y de la cultura un espacio propicio
para la ascensién social desde el que concebir un proyecto politico antioligdrquico, secu-
larizador, de corte modernizador y, a la sazén, vagamente europeista, para una Espafia
que, en su opinién, estaba empezando a perder el tren del progreso cientifico-técnico y del
crecimiento econémico capitalista. El proceso nada tenia de extrafio ni de tnico en el con-
texto europeo; sin ir més lejos, recuérdese al respecto que la humillante derrota francesa
de 1871 en la guerra contra Prusia habia desencadenado un auténtico maremoto politico,
que culminard, entre otras cosas, con las profundas reformas educativas auspiciadas por
Jules Ferry en los primeros afios 8o.

Francisco Giner de los Rios (1839-1915).



Algunas ideas medulares de ese programa cultural y educativo de la intelligentsia mesocra-
tica espafiola impulsadas por el institucionismo fueron las siguientes:

« La urgencia de fortalecer una primera ensefianza publica y estatal para toda la poblacién
sin distincion de clase ni género —la educacién de la mujer ocupé un lugar destacado en
el proyecto desde su fundacién; eso si, inicialmente al menos, en el marco de un enten-
dimiento del feminismo de muy escasa intensidad-—.

« En congruencia con lo anterior y en los limites de la racionalidad meritocratica, el proyec-
to abogd abiertamente por romper con la escisién entre primera y segunda ensefianza,
adscribiéndose a la defensa de una escuela tnica o unificada, en la que Francia, una vez
mds, aparecié siempre como el modelo a seguir —Alemania aportaba las ideas e Ingla-
terra la clase y la pose—.

La defensa de una educacién integral: intelectual —sobre la base de una instruccién
cientifica y realista—, fisica y moral. La urgente necesidad de renovar y poner al dia los
caducos métodos de ensefianza desde los presupuestos de la pedagogia y la paidologia
modernas, que por entonces comenzaban su despliegue como campos de saber-poder
en el mundo occcidental; de ahi la importancia concedida a las Exposiciones Universales

y a los Congresos Pedagdgicos internacionales. En el ideario de la Institucién no habia
lugar a dudas: la educacién cientifica debia convertirse en la auténtica piedra angular de
la regeneracién social y nacional.

La celebracién del Primer Congreso Nacional Pedagdgico celebrado en Madrid en 1882,
coincidiendo con la llegada al poder del partido liberal tras afios de conservadurismo de
Cénovas, constituyd la puesta de largo del programa institucionista. En él, se escenificé un
duelo dialéctico e incruento entre lo que podriamos denominar “la tradicién pedagdgica”
representada por los normalistas, con Mariano Carderera y Pot6 (1815-1893) a la cabeza,
a la sazén presidente del Congreso, y los “modernizadores” —los institucionistas—, ante
la aténita mirada de varios cientos de maestros que, convidados de piedra, escucharon
impdvidos ora el estélido y burocratizado argumentario de sus antiguos profesores de
Normal, ora la narracién entusiasta de las novelerias y quimeras de los modernos... Entre
estos ultimos destacé un joven Joaquin Costa, que hubo de disertar, por encargo, sobre
las ventajas del excursionismo escolar, y, sobre todo, una conferencia del novel maestro
Manuel B. Cossio realizando una razonada y profunda critica de la dualidad del vigente
sistema escolar, defendiendo la escuela unificada y poniendo el dedo en la llaga al poner
sobre la mesa el asunto de las funciones sociales y el alcance de la educacién:

“Los legisladores empiezan a no saber qué hacer con la segunda ensefianza, y de aqui
todos esos tanteos, en el fondo de los cuales palpita, aunque tal vez atin con inseguridad,
esta idea: o la segunda ensefianza estd llamada a desaparecer por indtil, retérica y abstrac-
ta, o tiene que fundirse con la primera, como parte de esta misma, adoptando en absoluto
su cardcter”.

Es bien conocido que el afio 98, la crisis finisecular, constituyé un buen catalizador y deto-
nante para orquestar la decidida intervencién de los poderes publicos en la necesaria rege-
neracién del pafs. Con todo y més alld de coyunturas o fechas memorables, el pais habia
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cambiado, se habia ido urbanizando lentamente y el protagonismo de las masas en la vida
politica y social —algo bien visible ya en la critica coyuntura 1905-1909— comenzaba a
asestar envites y advertencias muy serias a la estabilidad del statu quo disefiado por el pac-
to dindstico canovista y garantizado por la Constitucién de 1876. Para entonces también
la ILE habia salido de su primitivo cascardn, habia crecido en nimero y en discipulazgo y
su proyecto habia llegado a contaminar buena parte de la intelligentsia liberal —-buena parte
de la propia generacién del 98y, por supuesto, la del 14 se formé bajo el amplio paraguas
de la llamada Institucién “difusa”-.

Tanto es asi, que el regeneracionismo de los partidos del turno restauracionista terminé
por incorporar mds pronto que tarde algunos de los argumentos y la mayor parte de las
propuestas y proyectos del institucionismo. Las dos primeras décadas del siglo XX cono-
cieron una intensisima actividad legislativa y reformadora en el terreno de la educacién y
de la cultura, en la que resulta imposible no advertir la alargada y sistematica sombra de la
Institucién. En el cuadro adjunto hemos recogido algunas de las mds importantes, remar-
cando el sentido, pero sin entrar a valorar su grado de consecucién y aplicacién real que,
en algunos casos, result6 verdaderamente limitada.

INICIATIVAS LEGALES INTENCION, SENTIDO

Creacién del Ministerio de Instruccién
Publica (1900) y asuncién del pago a los
maestros por el Estado (1907).

Creaci6n de las Juntas Locales, Provin-
ciales y Central de Primera Ensefianza
(1907-1908).

Creacién de las primeras escuelas gra-
duadas (1898) y ampliaciones posterio-
res (1905, 1910).

Primer Plan de Ensefianza Primaria
(1901).

Creacién de la Direccién General de Pri-
mera Ensefianza (1911).

Reformas en profundidad de la Inspec-
cién de Primera Ensefianza enfatizando
su cardcter pedagdgico y técnico (1905,
1910, 1913).

Creacién de los primeros estudios supe-
riores de Pedagogia (1904), de la Escue-
la de Estudios Superiores del Magisterio
(1909) y profundas transformaciones en
los planes de estudio de las Normales

(1903, 1914).

Creacién de la Junta para la Ampliacién
de Estudios e Investigaciones Cientifi-

cas (1907).

Fortalecimiento de la gestién estatal y
centralizada del sistema educativo na-
cional.

Fortalecimiento y supervisién de la Pri-
mera Ensefianza con vistas a erigir una
potente y uniforme red de escuelas gra-
duadas por todo el Estado dotadas de
un curriculum enciclopédico, comin y
bésico para toda la poblacién escolari-
zada obligatoriamente hasta los 12 afios.

Despliegue y desarrollo de la Pedagogia
como ciencia rectora del sistema educa-
tivo.

Profesionalizacién de los cuerpos do-
centes y modernizacién de la organiza-
cién escolar y de los métodos de ense-
nanza.



Escuela de Primera Ensefianza de Liébana (Cantabria).

Conviene no olvidar que, en el fondo, el objetivo fundamental perseguido por el regenera-
cionismo del Estado restauracionista no era otro que el de reforzar, consolidar y ampliar las
estructuras estatales de un sistema educativo ya dado desde 1857, un modo de educacién
tradicional y elitista, eso si muy necesitado de capitalizacién y que precisaba una sélida
puesta al dia —asi deben interpretarse tanto las reformas del ministro Romanones como
las de Amalio Gimeno o Faustino Rodriguez San Pedro, por citar algunos de los muchos
responsables que el ramo conoci6 a lo largo de la llamada “edad de oro” de la pedagogia
espafiola—.

Ahora bien, por paraddjico que pudiera parecer, en la préctica tales medidas terminaron
por erigir instituciones —singularmente la Escuela de Estudios Superiores del Magisterio
(EESM) y la Junta para la Ampliacién de Estudios (JAE)—y dar pabulo a toda suerte de
ideas y proyectos que, en estrechisimo contacto con el movimiento internacional de la
Escuela Nueva, contribuyeron a la profesionalizacién y formacién de una selecta némina
de normalistas, inspectores, maestros y catedraticos de bachillerato y universidad entre
quienes, a finales de los afios 20, habria de reclutarse el personal que estaba llamado a
protagonizar el nuevo ciclo reformista liberal-socialista desarrollado por el Estado social
y democritico de la Segunda Republica. Justamente el ciclo que, al menos en teorfa, esta-
ba llamado a infligir un golpe mortal a la pervivencia del modo de educacién tradicional
elitista y que podria haber permitido una suerte de transicién hacia un modo de educa-
cién tecnocratico de masas —circunstancia, por cierto, que se produjo con mayor o menor
celeridad en la mayoria de los paises capitalistas occidentales tras el final de la Segunda
Guerra Mundial-. En efecto, fue en el periodo de entreguerras cuando, de la mano de las
tesis keynesianas y de autores como R. H. Tawney o W. Beveridge, auténticos heraldos de
la escolarizacién de masas, se comenzé a difundir con amplitud la idea de que la extensién
de la escolarizacién podria convertirse en un arma para la superacién de las lacerantes
brechas y diferencias sociales que la violencia armada y la pauperizacién de la existencia
empezaban a hacer insoportables amenazando la paz social de las sociedades de libre
mercado.
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Instituto Provincial de Segunda Ensefianza de Palencia.

Pero volvamos por un momento sobre nuestros pasos y prestemos atencién al otro ac-
tor social —el movimiento obrero organizado— que sin duda tenfa mucho que decir ante
la realidad de un sistema educativo que, en puridad y como le ocurriera con el resto de las
instituciones de un Estado que le negé y le fue negado, nunca pudo percibir como propio
y siempre vio como un pais extrafio. En efecto, el movimiento internacionalista, sea en su
vertiente anarquista y, acaso en menor medida, en la socialista, manifestaron siempre un
rechazo tedrico y sobre todo practico a la escuela estatal y nacionalizante del capitalismo.
Las précticas sociales de este rechazo y las formas de resistencia estdn solo parcialmente
estudiadas y remiten a realidades sociales complejas y polimérficas en las que se dan cita
el absentismo escolar, permanente, estacional o temporal, forzado por las condiciones de
trabajo infantil y familiar aunque también por otras formas de resistencia, poco estudiadas
aun. Tempranamente, el movimiento obrero espafiol comenzé a desplegar iniciativas cul-
turales y educativas ligadas a la formacién de su militancia, desarrollando unos discursos,
agencias y modelos propios y especificos alrededor de escuelas, bibliotecas, ateneos y
casas de cultura —la escuela moderna y racionalista de Ferrer i Guardia o la Escuela Nueva
de Nufiez de Arenas son ejemplos paradigmdticos, pero en absoluto lnicos—. Evidente-
mente, no es éste lugar para ocuparnos por menudo de estos proyectos y realizaciones.

Sin embargo, para el tema que nos ocupa es muy importante prestar atencién a un pro-
ceso que es particularmente nitido en el caso del movimiento socialista. El hecho es que
tales practicas de formacién y socializacién militante del socialismo espafiol acabaran por
desembocar, de manera programatica, en una estrategia de vindicacién de una escuela
laica, publica, unificada y gratuita para todos, bajo el control del Estado. Una profunda
reformulacién estratégica, en la que importantes sectores del socialismo espafiol fueron
convergiendo progresivamente, desde finales del siglo XIX, con el imaginario mesocratico
y, recuérdese, elitista, del proyecto de la ILE. El hecho de que muchos “socialistas de cate-
dra” se hubieran formado en contacto més o menos directo con el institucionismo o, direc-
tamente, con organismos vinculados a su ideario (la EESM, la JAE, el Centro de Estudios
Historicos, el Instituto-Escuela, la Residencia de Estudiantes) permite explicar la gestacién
de unas condiciones de presién y temperatura en las que la coincidencia y el encuentro fue-
ron perfectamente posibles e incluso inevitables. Sin duda esta conjuncién programatica



es la que avala nuestra idea de identificar en la historia de la educacién espafiola un nuevo
ciclo reformista, que bautizamos como liberal-socialista.

4. El ciclo reformista liberal-socialista durante la Segunda Republica: balance de
un fracaso y de una encrucijada entre dos modos de educacién

Ese proceso de neta convergencia estratégica, cuya gestacion, factores deter-
minantes y alcance mereceria un fino y matizado andlisis que no es posible abordar aqui,
se hizo realidad de forma explicita en el documento de Bases para un programa de instruc-
cién publica, redactado por Lorenzo Luzuriaga y aprobado en el XI Congreso del PSOE de
1918, que, entre otras cosas, supuso el abandono de la critica marxista revolucionaria a la
escuela capitalista asi como la paulatina postergacién de iniciativas privadas de instruc-
cion obrera. En todo ello tuvo un importante protagonismo el mentado socialista Lorenzo
Luzuriaga (1889-1950), inspector de primera ensefianza, destacado miembro del institu-
cionismo y de la generacién de 1914, a quien esta, por cierto, debe su nombre, y director
de un influyente proyecto cultural y editorial cuyo buque insignia fue la afamada Revista de
Pedagogia (1922-1936). Fue asi como la educacién publica, estatal, unificada y laica, bajo
el paraguas de un hipotético, aunque inexistente entonces, Estado social, se convirtié en
el auténtico basamento del ideario del reformismo educativo del socialismo espafiol y
fue asi como se produjo la feliz concurrencia con el que por entonces se habia erigido
en el portavoz mas conspicuo del liberalismo laico y republicano: el discipulo de Giner,
José Ortega y Gasset (1883-1955). En definitiva, podriamos considerar a Luzuriaga y Ortega

José Ortega y Gasset con periodistas a la salida del congreso de
Unién Republicana en 1934.
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Manuel Azafia en un mitin de lzquierda Republicana.

—obviamente hablamos del “primer” Ortega, el de la Liga para la Educacién Politica y
autor de textos como “Vieja y nueva politica” (1914), muy influidos atin por su reciente es-
tancia alemanay por los vientos de la pedagogia social de Paul Natorp— como los grandes
mentores ideolégicos, la sustancia gris, del emergente reformismo educativo liberal-socia-
lista. Significativamente, Ortega, en una de sus recordadas conferencias de aquellos afios
habia dejado dicho aquello de que Espafia habia tenido dos grandes educadores: Francisco
Giner, educador de elites, y Pablo Iglesias, educador de multitudes (Ortega, 1973); institu-
cionismo y socialismo parecian abocados a entenderse.

El nuevo reformismo inspiraba una escuela laica y unificada, por tanto situaba al Estado
en el centro del proyecto educativo, rompia amarras con la tutela eclesidstica y proponia
la superacién del elitismo y tradicionalismo del sistema escolar acelerando la transicion
entre los modos de educacién. En el terreno politico y social, el reformismo educativo
liberal-socialista encontré sustento y apoyo en el intento de consolidar una alianza antio-
ligdrquica entre la pequefia burguesia democrdtica y los sectores socialistas de las clases
obreras, frente al bloque dominante que habia venido detentando el poder del Estado
desde la época isabelina. Una alianza que terminé por forjarse y sellarse en los afios de la
dictadura primorriverista y que encontré en la Apelacién a la Repuiblica de Manuel Azafia
(1880-1940) su més clara expresién programatica y su mas sélida y matizada argamasa
argumentativa. Se trata de un proyecto de modernizacién democrética impulsado desde
un Estado social a través de un pacto interclasista en el que las clases medias de la cultura
serian, en cierta medida, quienes se atribuian el cardcter directivo de las reformas sociales
a realizar; el papel protagonista de la educacién y de la escolarizacion estatal en todo ello



quedaba explicitamente subrayado por el futuro presidente del Gobierno republicano: “Es
un deber social que la cultura llegue a todos, que nadie por falta de ocasién, de instru-
mentos de cultivo, se quede baldio. La democracia que solo instituye los 6rganos politicos
elementales, como son los comicios, el Parlamento, el Jurado, no es mas que aparente
democracia. Si a quien se le da el voto no se le da la escuela, padece una estafa. La demo-
cracia es fundamentalmente un avivador de la cultura [...]. El Estado debe gastar cuanto
sea menester, pero con provecho y orden. Economias, en los gastos militares y navales
que, sobre arruinarnos, para nada sirven; supresién del presupuesto del clero; dotacion
suficiente para la ensefianza del pueblo y la cultura superior; el Estado tendrd en sus
escuelas un puesto para cada alumno en edad escolar y un maestro para cada cuarenta
alumnos” (Azafia, 1924).

Sobre la base de esa audaz y expuesta alianza interclasista y antioligdrquica urdida por
republicanos y socialistas en un contexto internacional extraordinariamente complicado y
adverso, vio la luz el reformismo educativo de la Segunda Republica: sin duda un progra-
ma ambicioso para un tiempo de encrucijada. La tarea, como se vera, era de envergadura
y quizé por ello, acaso sin pretenderlo, tuvo lugar un inteligente y eficaz reparto de papeles
entre idedlogos, politicos, como Marcelino Domingo, Fernando de los Rios —a la sazén
los ministros de Instruccién Publica més significativos del periodo— o Domingo Barnés
y, sobre todo, Rodolfo Llopis —subsecretario y director general, respectivamente—, hom-
bres de accién e imprescindibles mediadores entre la “alta” y la “baja” pedagogia —como
Antonio Ballesteros o Fernando Sainz, que ocuparon puestos clave en la Inspeccién Cen-
tral-: en todos los casos la impronta institucionista y la militancia, ora republicana ora
socialista, no puede estar més a la vista.

Marcelino Domingo (tercero por la izquierda), ministro de Instruccién Publica y Bellas Artes, con otros ministros del
gobierno presidido por Manuel Azafia, de visita en una escuela infantil en mayo de 1936.
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El proyecto educativo liberal-socialista se
erigia sobre un conjunto de ideologemas
que se derivan de la creencia de que la es-
cuela es, rotundamente, instrumento de
redencién social para las clases populares
(Cuesta y Molpeceres, 2010). Légicamen-
te, tras esta presuncién, que identificaba
escolarizacién con progreso social, anida-
ba un concepto arménico e igualitarista,
rabiosamente idealista, acerca de la insti-
tucién escolar a la que se atribufa, per se'y
por su condicién de laboratorio, de refugio
y remanso, aislado de la voragine circun-
dante, capacidad para unir aquello que la
sociedad de clases habfa destruido; una
concepcién que, por otra parte, entronca-
ba con el discurso palingenésico de cierto
escolanovismo europeo y norteamericano
que habia impregnado también la retérica

del regeneracionismo espafiol desde hacia
Fernando de los Rios. décadas y que el socialista Rodolfo Llopis

no dudé en alimentar y amplificar como
puede verse en el siguiente fragmento: “Que los nifios que trabajan juntos y que juegan
juntos puedan también comer juntos. Estos nifios que para trabajar, jugar y comer no han
necesitado saber quién es pobre y quién no lo es, tienen adelantado mucho para cuando
la vida los sittie en plena lucha social. La escuela es de todos, tiene que ser un oasis en el
proceso de nuestra existencia” (Llopis, 1933). Ahora bien, esta consideracién de la escuela
como una suerte de espacio incontaminado y ajeno a la codicia y a los egoismos sociales
que gobiernan la totalidad social era perfectamente compatible, en el ideario del reformis-
mo republicano, con el dictum comeniano de la escuela como taller de hombres a la que nos
referiamos al comienzo de estas paginas; como Azafia o Luzuriaga habian preconizado, la
escuela y la accién docente de los funcionarios maestros y profesores al servicio del nue-
vo Estado republicano debfa encaminarse a modelar la ciudadania que el nuevo régimen
democritico precisaba.

En este contexto argumentativo, y habida cuenta de la herencia histérica recibida, el carédc-
ter laico del proyecto escolarizador liberal-socialista no era una mera cuestién anecdética o
sujeta a negociacién y componenda, sino que pasé a constituirse en cuestién de principio
e idea medular de las politicas educativas de la conjuncién republicano-socialista en el
poder. Como es bien conocido, la batalla estaba servida, pues esta decidida concepcién
laica de la educacién suscité de inmediato la radical oposicién de los grupos catélicos y
conservadores, que se negaban a ceder posiciones en los espacios sociales donde se forja
la hegemonia, se esculpen las subjetividades y se inculcan los credos y los roles de clase y
género. No en vano, |a agrias discusiones parlamentarias de los articulos 3.°, 26.°y 48.° de
la Constitucién de 1931, que consagraban la separacién entre la Iglesia y el Estado, prohi-
bfan expresamente el ejercicio de la ensefianza a las érdenes religiosas, abrian la puerta a
la disolucién de los jesuitas y declaraban el caracter laico de |a escuela espafiola, asf como



sus posteriores desarrollos legislativos —en particular la Ley de Confesiones y Congrega-
ciones Religiosas de octubre de 1932— no fueron sino el aperitivo de una pertinaz ofensiva
clerical y politica, la “guerra escolar”, que bajo la falaz bandera de la “libertad de ensefan-
za"” acuné toda una estrategia de acoso y derribo de la Republica orquestada por sectores
bien definidos de la oligarquia, que se prolongé hasta 1939. Al respecto, recuérdese lo que
decfamos al inicio de estas pédginas con relacién al nudo gordiano de la discusién acerca
de los sistemas de ensefianza: lo Unico que ha estado y sigue estando en cuestion es su
propiedad. Por concluir con este asunto, lo cierto es que la Republica fracasé estrepitosa-
mente en su empefio de sustituir a las érdenes religiosas en el campo de la ensefianza.
Podriamos decir que se libré una batalla en balde. La “guerra escolar” fue una bola de
nieve que causé un grave dafio a la estabilidad politica del régimen democratico, sin llegar
a evitar en ningtin momento que los religiosos siguieran impartiendo clase; como es bien
conocido, siguieron haciéndolo organizados en sociedades anénimas superpuestas como
la Sociedad Anénima de Ensefianza Libre (SADEL). Se gast6 excesiva artilleria en el debate
sobre el laicismo, sin resultados aparentes.

Sin embargo, el laicismo era inseparable trasunto de otro principio mucho mas ambicioso
e importante que, como ya se ha comentado, caracterizé de forma genuina al ciclo del
reformismo liberal-socialista. Nos referimos a la defensa de la escuela unificada (o tnica,
que de ambas maneras fue denominada) que aspiraba a la extensién y universalizacién de
la educacion, hasta las mismisimas puertas de la educacién superior, a toda la poblacién y
con independencia de condicién sexual u origen de clase. Sin duda fue el pedagogo socia-
lista Lorenzo Luzuriaga (1931), profundo conocedor ademds de la historia de la educacién
en el mundo occidental, quien definié con mayor precision el significado y alcance de este
principio que suponia romper las barreras entre la primera y segunda ensefianza abriendo
el camino a una hipotética escuela de masas; una propuesta que, incluso en regimenes
republicanos avanzados como el francés o el estadounidense que habian empezado a
plasmar de manera incompleta alguna de esas iniciativas, se percibfa aun utépica y en
cierto modo revolucionaria. Defender y tratar de implementar en la Espafia de los afios 30
este proyecto, a partir de las magras posibilidades de un magro Estado social dotado de
un muy embrionario sistema fiscal, estando atn en plena vigencia la Ley Moyano, cuando
ni siquiera se habfan conseguido los niveles minimos de escolarizacién y alfabetizacién
propios de un modo de educacién tradicional y elitista, y sin cambiar las bases del sistema
capitalista imperante, tal como habia ocurrido en la URSS, constituia poco mds que una
suerte de brindis al sol, tal y como la realidad se encargaria de demostrar. Con todo, el
hecho de que una importante fraccién del bloque social antioligérquico ligado a las clases
medias de la cultura se sumara a la causa de la socialdemocracia en pos de una educacién
publica universal como terapia sustitutiva, acaso temporalmente, de la revolucién social,
ponia de manifiesto, por encima de todo, la crisis de legitimidad y aceptacién por la que
atravesaba el viejo sistema escolar elitista y oligdrquico creado cien afios antes entre los
sectores progresistas. Desde ese punto de vista y sin entrar de momento en mayores hon-
duras, las reformas republicanas (1931-1939) realizadas desde el Estado han de situarse
en un contexto de profunda aceleracién de los procesos de transicién entre los modos
de educacién de la escuela del capitalismo en Espafia. Esta especial tesitura confiere al
periodo que nos ocupa este cardcter de encrucijada al que hemos aludido més arriba, que
presentan las coyunturas criticas donde lo “nuevo” convive con lo “viejo”, donde los pro-
fundos cambios y desajustes que habian comenzado a operarse en las relaciones sociales
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de produccién en nuestro pais, al menos desde el final de la Primera Guerra Mundial,
parecian demandar una gestién y unos gestores diferentes, surgidos de un pacto intercla-
sista y antioligdrquico. Més alld del diagnéstico compartido acerca de la crisis de legitimi-
dad aludida, quedaba por demostrar la solidez del pacto y la capacidad de sus firmantes
para convertir su proyecto no solo en algo deseable sino en algo materialmente posible y,
sobre todo, “necesario” al sistema capitalista, cuyas bases, es menester recordarlo, nunca
fueron cuestionadas.

Como es bien sabido, el programa del reformismo social y educativo republicano estuvo
muy condicionado por los cambios politicos que tuvieron lugar en el corto periodo del
lustro transcurrido entre la proclamacién de la Republica, el 14 de abril de 1931, y el parcial-
mente fracasado golpe militar del 18 de julio de 1936, que desencadené la Guerra Civil. El
alcance y el significado del reformismo fue muy distinto en cada periodo. Desde el primer
afio de la Republica el gobierno provisional realizé muchos decretos que luego validaron
con decisién y con una estrategia muy acertada: comenzar por la base profesional, cons-
truir escuelas, crear plazas de maestros e inspectores, etc. Sin duda durante el primer
bienio, el de los gobiernos de la conjuncién republicano socialista (1931-33), fue cuando
se produjo el avance mds sintomdtico de estas reformas instigadas por la alianza entre la
pequena burguesia y el PSOE. Posteriormente, durante el lamado bienio derechista (entre
noviembre de 1933 y febrero del 36), tras un periodo de paralizacion e incluso cierta rectifi-
cacién de las reformas, se abri6 un breve pero intenso periodo de recuperacién del impul-
so reformista durante los gobiernos del Frente Popular antes del golpe militar. Ya en plena
Guerra Civil y en los territorios controlados por el gobierno republicano, singularmente en
Catalufia durante los gobiernos del socialista Juan Negrin, el ciclo reformista experimenté
una aceleracién y radicalizacién crecientes llegando, como veremos, a desarrollar en pleni-
tud alguna de sus propuestas programaticas mds transformadoras.

Para realizar un balance de los logros y fracasos del ciclo reformista republicano, centrén-
donos en las realizaciones, decretos y circulares puestos en marcha durante el primer
bienio que afectaron particularmente a la primera y segunda ensefianza, seguiremos una
tipologia temdtica de los asuntos que a nuestro juicio compendian el esfuerzo transforma-
dor: la extensién de la escolarizacién, los cambios en la formacién y profesionalizacién de
la docencia, la implantacién del modelo de escuela unificada, la extensién de la culturay la
organizacién descentralizada del sistema escolar.

a) Sobre la extensién de la escolarizacién y alfabetizacién. Ciertamente, se puso en marcha
un proceso de escolarizacién masiva a cargo del Estado que, aunque tuvo un precedente
claro en la politica de construcciones escolares llevada a cabo durante la dictadura militar
de Primo de Rivera, nunca habia llegado a concretarse en un ambicioso plan quinquenal
de construccién de escuelas primarias como el impulsado por el gobierno republicano.
Nunca antes se habia proyectado un esfuerzo tan nitido por consolidar una escuela pri-
maria nacional. Asi, en el haber mds positivo del ciclo reformista hay que situar la notable
expansién del niumero de escuelas primarias publicas (se pasé de un total de 35 989 a
42 741 en tan solo cinco afios) y la dotacién de nuevas plazas de maestro (de 37 599 a
50 527 efectivos). Todo ello tuvo un claro reflejo en el incremento de los presupuestos del
Estado en educacién, en las tasas de alfabetizacién (que pasaron del 31'13 % en 1931 al
23"17 % en 1936) y mds discreto en las de escolarizacién (que pasaron del 51’8 % en 1931
al 52’50 % en 1936). Asimismo, aunque en menor proporcion, se incrementé el nlimero



de alumnos —particularmente de alumnas—y de institutos de segunda ensefianza, en gran
parte merced a la necesidad de sustituir a los casi 295 establecimientos sostenidos por
6rdenes religiosas, que albergaban mas de 20 0oo alumnos. En conjunto, puede afirmarse
que los datos generales de matricula y de ampliacién del nimero de centros, la extension
de la ensefianza media mas alla de los grandes nucleos urbanos y el aumento de las tasas
de feminizacion del alumnado apuntan a que comenzaban a superarse las barreras que
secularmente habfan convertido a la segunda ensefianza en patrimonio de las elites de
sexo masculino.

b) Sobre la profesionalizacién de la docencia y cambios en los sistemas de formacién y ac-
ceso. Posiblemente fue esta una de las reformas mds coherentes y sisteméticas de todas
las emprendidas, pues supuso una reconsideracién profunda de los requisitos cientificos
y pedagdgicos para acceder a los distintos cuerpos de la funcién docente. La creacién del
llamado Plan Profesional (1931) para los maestros, a los que se les exigia por primera vez
el titulo de bachiller, pero también la creacién de las secciones de Pedagogia universita-
rias, o la exigencia del certificado de estudios pedagdgicos para el acceso a la docencia en
la segunda ensefianza, fueron hitos muy importantes y, como tantos otros, adelantados a
su tiempo, en la senda de la tecnificacién de la profesién de ensefiar. En una palabra, pro-
fesionalizar la docencia eliminando el intrusismo profesional, asegurando una buena for-
macion inicial y creando centros de colaboracién pedagdgicay otros organismos e iniciati-
vas (cursos, semanas pedagégicas, congresos) que hoy llamariamos centros y actividades
de formacién permanente, destinados a fomentar, asimismo, la socializacién corporativa.
Todo este proceso de profesionalizacién se sustentd sobre el desarrollo de una amplia
némina de mediadores pedagdgicos —normalistas, inspectores, maestros-directores de
grandes graduadas— ya preexistente y que, como hemos estudiado ampliamente en otro
lugar (Mainer, 2009a y 2009b), las politicas reformistas republicanas no hicieron sino
alimentar cuantitativa y cualitativamente redistribuyendo funciones, saberes y poderes.

c) Sobre el modelo de escuela tnica o unificada. El modelo de escuela unificada se recogia
como tal en el articulo 48 de la Constitucién de 1931. Alli se decia textualmente que “el
servicio de la cultura es atributo esencial del Estado y lo prestard mediante instituciones
educativas enlazadas por el sistema de la escuela unificada”. Los intentos de llevar a cabo
esta escuela unificada fueron a todas luces insuficientes y fracasados, pues no alcanzaron
ni mucho menos lo que en 1918 habia propuesto Luzuriaga en el programa del PSOE, ni
tampoco lo que él mismo habia sugerido en su proyecto para una reforma constitucional
de la educacion publica —texto muy importante que junto a otro del mismo autor, el Debate
para un Proyecto de Ley para la Instruccién Publica, inspirado en la escuela unificada y publi-
cado en el afio 31 en Revista de Pedagogia, sefialan la doctrina fuerte de lo que significaba
aquel sintagma-—.

Asi, el utépico ideal de un tronco tnico, desde la primera hasta la segunda ensefianza, que
unificara y dotara de sentido a todo el sistema educativo, y que terminara con la l6gica dual,
clasistay elitista del modo de educacién tradicional inaugurado con la Ley Moyano de 1857,
no logré tener cabida ni siquiera en la Ley de Bases que el ministro socialista Fernando de
los Rios presenté ante el Congreso en diciembre de 1932. El tal proyecto se sustancié en un
viraje ideolégico hacia un pragmatismo de escasisimos vuelos: el plan contemplaba una
primera ensefanza de 3 a 14 afios, de nuevo absolutamente escindida e incomunicada con
un bachillerato que daba comienzo a los 10 afios prolongdndose hasta los 16. Ademas, el
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proyecto de ley ni siquiera llegé a discutirse. Sin duda estamos ante un asunto de capital
importancia que reproduce, en este como tantos otros campos, la profunda disociacién
existente entre la practica politica del bienio reformador y el propio programa del PSOE y,
por ende, la debilidad de la alianza interclasista que supuestamente la sustentaba. El po-
sibilismo, la falta de apoyos y también la propia desconfianza del propio ponente de la ley
ante una transformacion costosa, arriesgada y fundamentalmente contraria al ethos profe-
soral de los catedréticos, del que él mismo, por cierto, participaba, constituyeron el pértico
de un fracaso anunciado. En todo caso, la vigencia de la Ley Moyano durante todo el perio-
do fue solo la prueba evidente de la imposibilidad de dotarse de un marco legislativo nuevo
y global susceptible de encauzar todo el proyecto. Pero, sin duda, el fracaso mas clamoroso

fue que las ideas fuerza del reformismo educativo liberal-socialista se fueron difuminando
con el paso de los meses y el modelo de escuela unificada terminé por quedarse en nada.
No se cumplié en absoluto, ni en la ley ni en la realidad; si exceptuamos la extensién de
la experiencia de los Institutos-Escuela a cinco capitales de provincia ademds de Madrid
y Barcelona, se mantuvo totalmente la dualidad del sistema. En honor a la verdad, cabe
decir, no obstante, que el plan general de educacién del Consejo de la Escuela Nueva Uni-
ficada (CENU) impulsado por los anarquistas y el Gobierno de la Generalitat de Catalufia
en el afio 36, en plena revolucién, si cumplié y superé los planteamientos de Luzuriaga.

d) La extension de la cultura entre las clases populares, a menudo al margen del sistema
de ensefianza reglado, fue otro de los esfuerzos importantes sostenido por el reformis-
mo liberal-socialista y tuvo un amplio desarrollo practicamente hasta 1934, renovandose,
después de febrero de 1936, con nuevos brios. Relevantes ejemplos de ello sobre los que
se han escrito monografias recientes muy documentadas fueron las célebres Misiones Pe-
dagégicas, pero también nuevas férmulas de bachillerato nocturno y, ya en los gobiernos
socialistas de guerra, la puesta en marcha de los Institutos Obreros o las llamadas Milicias
de la Cultura.

e) Sobre los primeros pasos de una organizacion descentralizada de la educacién. Para
terminar, los primeros atisbos de una organizacién descentralizada del sistema educativo,
en el marco del nuevo Estado descentralizado, apenas si lograron esbozarse en Catalufia,
con la autonomia universitaria, el decreto de bilingtiismo, o la puesta en funcionamiento
de los distintos consejos escolares.

Mds alla de las grandes lineas de la politica educativa de inspiracion liberal-socialista,
conviene recordar que, pese a lo que a menudo suele pensarse, el reformismo republi-
cano apenas se dejé notar en cuestiones relativas al disefio y organizacién de los planes
de estudio; y ello pese a que el mentado articulo 48 de la Constitucién de 1931, junto al
reconocimiento explicito de la libertad de cétedra, remarcaba que la ensefianza “haré del
trabajo el eje de su actividad metodoldgica”. La mayor parte de los indicios y testimonios
coinciden en que la ensefianza en escuelas e institutos, especialmente en estos ultimos, si-
guié discurriendo, sustancialmente, por los mismos derroteros que hasta entonces, como
no podia ser de otra manera si pensamos en que la inmensa mayoria del personal docente
llevaba afios en el ejercicio de su profesiéon. Ademds, para la primera ensefianza sigui6
vigente el enciclopédico plan de Romanones de 1901, compuesto por doce materias, y para
el bachillerato, una vez abolido el plan Callejo de 1926, fue restaurado el de 1903, hasta que
se elabor¢ el plan del ministro Filiberto Villalobos de 1934 —elaboracién muy continuista,
que seguia reproduciendo una inveterada relacién de asignaturas tradicionales, pese a



su retérica insistencia en recomendar al docente la organizacién ciclica de los conoci-
mientos—. Es mds, las frecuentes recomendaciones que algunas autoridades educativas
trataron de hacer llegar a los catedraticos de instituto contra el uso de los libros de texto
o los exdmenes, que chocaban con una cultura profesional fuertemente arraigada, fueron
interpretadas por la corporacién como una suerte de intolerable intervencionismo meto-
dolégico. Una vez mas, en plena Guerra Civil, el curriculo de primera ensefianza de 1937,
aprobado durante el ministerio del comunista José Hernandez, supuso, en este sentido,
un cambio verdaderamente radical, pues al romper con el concepto disciplinar y enciclo-
pédico tradicional abria nuevas posibilidades de construir el curriculo a partir de estudios
y problemas sociales relevantes.

En todo caso, un balance ponderado del reformismo educativo republicano no deberfa
eludir la persistencia de arraigadas tramas y poderes profesionales que, més alla de las
leyes, decretos y circulares, estructuran de forma indeleble, tal como ya dijimos, la cul-
tura escolar heredada y la gramatica de la escolarizacion. En ocasiones se ha afirmado
con excesiva alegria que la Republica fue una época extraordinaria donde se produjo una
suerte de rara y fecunda coincidencia entre las tres “culturas” que marcan la institucion
escolar —la de los politicos y planificadores, la de los pedagogos y cientificos que orientan
y estimulan y la de los docentes que laboran cotidianamente en su aula—. No existe eviden-
cia alguna de que esto fuera realmente asi, al menos en términos generales: el estudio en
profundidad de las actuaciones y posiciones, corporativas o individuales, mantenidas por
altos cargos de la administracién educativa, inspectores, catedraticos universitarios o de
segunda ensefianza, normalistas o directores de grandes e influyentes grupos escolares re-
vela lo equivocado de tal apreciacién. Al respecto, no pueden olvidarse las resistencias que
suscitaron aspectos fundamentales del proyecto reformista, inclusive en el propio ntcleo
duro de la coalicién republicano-socialista. Una de las resistencias mds pertinaces, como
se ha visto, provino de los catedraticos de instituto, que, en el fondo y con independencia
de su militancia politica —mayoritariamente liberal-conservadora—, siempre se mostraron
paladines del sistema escolar dual y elitista establecido; a través de su influyente asocia-
cién corporativa presionaron en contra de la mayoria de las reformas, tal como ha ocurrido
también en épocas més recientes. En definitiva, persistieron intocables los poderes y los
saberes de las tramas pedagdgicas constitutivas de las culturas escolares.

En suma, cabe concluir afirmando que las reformas del ciclo liberal-socialista trataron de
quebrar, sin demasiado éxito, el modelo tradicional y elitista vigente desde 1857. En térmi-
nos generales hubo una distancia notable, a veces insalvable, entre propuestas y realizacio-
nes; distancia que se transforma las mds de las veces en una profunda disonancia entre el
calado tedrico de los principios reformadores y la fuerza real del bloque social encargado
de llevarlos a cabo. No fue tarea sencilla crear una cultura republicana y el bloque social
antioligdrquico fue incapaz de asentarla en tan corto espacio de tiempo. De todas formas,
més alla de las funestas consecuencias del golpe militar del 18 de julio y del posterior triun-
fo franquista, el analisis y balance de la encrucijada republicana pone de manifiesto, una
vez mds, que el éxito o el fracaso de las reformas educativas se dirime mucho mas all4 del
estricto campo de la educacién y que los cambios profundos de las sociedades requieren
motivaciones de fondo y fuertes alianzas sociales. Parece, pues, que el malogrado ensa-
yista, profesor y politico argentino Anibal Ponce (1898-1938) no erraba demasiado el juicio
cuando escribfa el texto con el que abriamos estas paginas.
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LA MARCHA HACIA LA EDUCACION
TECNOCRATICA'Y DE MASAS: _
SOCIEDAD Y EDUCACION EN ESPANA

(1939-1970)

JULIO MATEOS MONTERO

1. Introduccién

No estd de més advertir al inicio
de este articulo que, junto a otros dos que
suscriben Juan Mainer y Raimundo Cues-
ta en el presente numero de la Revista de
Andorra, una misma “musica de fondo” le
sonard al lector, aunque cada uno de no-
sotros expongamos las ideas con maneras
personales y pongamos el acento en uno u
otro aspecto. No en vano, la coincidencia
de los tres como colaboradores mucho tie-
ne que ver con que hemos desarrollado un
mismo proyecto de investigacién, hemos
usado en nuestros trabajos unas mismas
herramientas heurfsticas y, por decirlo de
la manera que mejor se entiende, hemos
conversado, leido y discutido durante més
de diez afios. Me refiero al “Proyecto Ne-
braska”, mencionado desde las primeras
paginas del presente monografico.

Sefalar tales circunstancias no es algo
trivial. El trabajo intelectual en equipo es

cosa poco frecuente en el mundo acadé-
mico y sus aledafios, pues implica superar
ciertas propensiones al individualismo y
otros complejos problemas sociolégicos
del conocimiento. Una de las ventajas del
trabajo colegiado —cifiéndonos al caso que
aqui nos ocupa— es que permite presentar
un estudio sobre la historia de la educa-
cién en Espafia de amplio recorrido con
unos criterios compartidos, contrastados
y aplicados en distintas indagaciones vy
que han sido construidos para hacer vi-
sibles los cambios sustanciales, aquellos
que tienen suficiente entidad para dar
sentido a periodos histérico-educativos
que se atienen a los rasgos sustanciales
del mismo objeto de estudio: la educacién
institucional. Asf, estudiar el pasado usan-
do categorias como los modos de educa-
cién permite superar dos obstaculos en la
comprensién del devenir de la escuela. Por
un lado, la subordinacién a etapas acufia-
das en la historia politica (regeneracionis-
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mo, tiempos de tal o cual reinado, republi-
ca, dictadura, democracia, etc.). Por otro
lado, el obstdculo que se deriva de atribuir
los cambios educativos a las leyes de re-
forma sin distincién o, lo que es peor, con-
templar y valorar la importancia de esta o
la otra reforma educativa con el color de
su correspondiente inspiracién politica en
lugar de hacerlo por sus efectos reales.

Por motivos puramente convencionales
en la organizacion del conjunto del estu-
dio vamos a tratar aqui de la ensefianza
entre 1939 a 1970 (véase fig. 1). Y en este
orden de advertencias iniciales, digo que
me permitiré transitar, sin previo aviso,
de un estilo més histérico y descriptivo,
apuntalado con algunos cifras y datos, a
otro mds ensayistico e interpretativo.

Son treinta afios que ni se corresponden
estrictamente con el franquismo ni con
ninguno de nuestros modos de educacién.
En relacién a estos modos se corresponde-
rian con el final de una larga marcha hacia
el modo de educacién tecnocrético de ma-
sas, que se acelera en una rdpida transi-
cién durante los afos sesenta del pasado
siglo. Dicho de otra forma, esa década,
inserta en plena dictadura, es en la que

se gesta el cambio mds significativo de la
educacién en Espafia desde sus origenes
decimonodnicos. Ni antes ni después po-
demos encontrar un cambio de ese calado
y tan definitivo; aunque desde una pers-
pectiva critica de cierta profundidad, tal
y como dejaré apuntado justo al término
del articulo, estos cambios, como tantos
otros, han sido los necesarios y suficientes
para la perpetuacién de las también cam-
biantes formas de dominacién social.

Para el desarrollo de esta idea central con-
viene comenzar por hacer unas considera-
ciones generales y rapidas a partir de 1939.

2. Rupturas y pervivencias durante
el franquismo en el sistema de
ensefanza

Las profundas rasgaduras que
tras la Guerra Civil sufrié el sistema edu-
cativo como consecuencia del triunfo fran-
quista y la consiguiente dictadura, han de
ser aquf recordadas, por mucho que —por
fin— se vaya cumpliendo en el presente
con deberes pendientes de la memoria.
El primer y mds salvaje quebranto que ha
de recordarse es la represién sobre los
cuerpos docentes, sobre la inspeccién

Linea del tiempo para representar los modos de educacién
en Espana y el periodo del que aqui se tratara
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Periodo de tiempo del que tratamos.
Comprende:

- Elfinal de la educacion tradicional
elitista (en el franquismo)

-La transicion “rapida” entre el modo
de educacion tradicional elitistay el
tectocratico de masas (afios sesenta)

Figura 1.



de ensefianza, asi como la destruccién o
reconversién de instituciones, publicacio-
nes u organizaciones profesionales y pe-
dagdgicas. Cabria citar, en segundo lugar,
una serie de graves retrocesos en terrenos
en los que, con dificultades, se habia in-
tentado avanzar en la Il Republica. Asi,
se degradd sustancialmente la formacion
inicial del magisterio, se devolvieron, mul-
tiplicados, a la Iglesia catdlica los poderes
que tradicionalmente habia detentado en
la educacién, se eliminé la coeducacién
y la posibilidad de ensefianza en lenguas
maternas distintas del castellano. Fueron
claramente retrégradas las leyes de Or-
denacién de la Universidad Espafiola de
1943, de marcada inspiracién falangista,
y la Ley de Ensefianza Primaria de 1945,
en la cual atornill6 sus intereses la Iglesia.
Unay otra se promulgaron bajo el manda-
to ministerial de Ibafiez Martin, el cual se
adapté bien al equilibrio cambiante entre
la influencia falangista y eclesial. El retro-
ceso de la edad obligatoria para la esco-
larizacion primaria a los 12 afios y el en-
treguismo de la ensefianza secundaria en
manos de la Iglesia (en los cinco primeros
afios de la posguerra los centros privados
llegan a ser el 70 % del total), no son més
que muestras significativas de la degrada-
cion sufrida por todo lo publico. En cuanto
alos conocimientos y valores transmitidos
en la escuela durante los afios que ahora
comentamos ni que decir tiene que la
retérica catdlico-fascista impregnaba los
textos, los discursos, varias rutinas y cere-
monias escolares. Tal adoctrinamiento se
ha recogido en abundantes testimonios y
expresivos materiales que, en los ultimos
tiempos, forman parte inevitable de las
memorias recuperadas de la “escuela del
ayer”.

Ahora bien, todos los regresivos efectos del
franquismo sobre la educacién institucio-
nal (efectos que, por otra parte, sufrieron
la mayor parte de instituciones publicas y

agencias politicas, culturales y de informa-
cién) no constituyeron un cambio del mo-
delo anterior. La estructura de clases so-
ciales, la estructura demografica del pais
y la estructura general del sistema de en-
seflanza siguieron siendo las mismas que
décadas atrds. Continué en el franquismo
un lento crecimiento de la poblacién es-
colarizada y elementos que consideramos
de primera importancia dentro del mismo
sistema se caracterizaron, hasta la década
de los sesenta, mds por la continuidad que
por los signos de cambios sustanciales: la
escision entre la escuela bésica y el bachi-
llerato, el tipo de libros de texto, los agen-
tes del saber-poder pedagégico, el modelo
predominante de escuela unitaria y rural,
entre otros. Conviene recordar que has-
ta 1953 no existieron unos cuestionarios
para la primera ensefianza en la historia
de la educacién hispana. Su aplicacién en
las aulas fue practicamente nula, en todo
caso a través de la adaptacién que a los
mismos hicieran algunas enciclopedias y
otros materiales; y su tardfa aparicién, a
mi entender, no se debe a otra cosa que
a las mismas circunstancias preexistentes
en los tiempos anteriores: una enorme di-
versidad de situaciones escolares concre-
tas. Cualquier intento de homogeneizar
las ensefianzas primarias chocaba con las
dificultades propias de una red escolar to-
talmente heterogénea, desparramada en
particularidades imposibles de ahormar
en un mismo curriculo. Eso fue asi desde
el nacimiento de la escuela nacional hasta
la transicién al modo de educacién tec-
nocratico de masas. Curiosamente, suele
darse por cierto que en el curso del tiempo
la escuela ha ido hacia una mayor autono-
mia, descentralizacién y particularizacién
de los centros y la cultura docente. Pienso
que es todo lo contrario. Como suele ocu-
rrir, los tépicos y el lenguaje encubren la
realidad. Y asi, queda oculto que nunca ha
habido tanto control de la vida y actividad
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de los centros escolares como en el pre-
sente; nunca tanta uniformidad disfrazada
de carécter particular. El mercado (libro de
texto y otros mecanismos) y el Estado ejer-
cen sutilmente una funcién de igualacion
con apariencias de diversidad. Tomemos
nota de estas observaciones porque, como
veremos mds tarde, los fenémenos de ma-
sificacién de la ensefianza, de graduacion
de la escuela primaria, de imposicién de
racionalidad técnica, centralizada tanto
en lo organizativo como en lo didactico,
la explosién del libro de texto industrial,
la sustitucién del pedagogo funcionario
del Estado por el experto universitario, la
progresiva escisién entre teorfa y prdcti-
ca pedagdgica, el control y la orientacién
de la labor escolar de forma invisible y te-
ledirigida y algunos mds estén estrecha-
mente imbricados entre si y su aparicién
conjunta forma parte del mismo proceso
evolutivo.

Naturalmente, las observaciones y argu-
mentos que conducen al diagndstico de
cierta continuidad de fondo con el pasado
durante una buena parte del franquismo
han de tener al lado las observaciones de
los cambios acaecidos en la década de los
sesenta, ya que esos si condujeron a una
profunda transformacién que culmina en
1970 (LGE).

Me centraré por ello en analizar tales cam-
bios comparando el antes y el después de
la transicién, que condujo de un modo de
educacién a otro y que tuvieron clara ex-
presién tedrica, normativa y préctica en la
Ley General de Educacién de 1970.

3. Los afos sesenta del siglo XX:
preparacién del gran cambio
educativo en Espaiia

Casi todos sabremos identificar
lo que fue la década prodigiosa. Algunos
la vivimos, otros habrdn oido hablar de

aquellos afios sesenta del desarrollismo
espafiol y sus mds emblematicos signos
depositados en la memoria colectiva: el
“Seiscientos”, el incremento del comercio
exterior de Espana, la irrupcién del turis-
mo, los millones de emigrantes espafioles
a Europa, el trasvase de masas de pobla-
cién del campo a la ciudad, etc. Fueron
también los afios en los que aparece la
televisién en nuestros hogares, en que se
filtraban corrientes de modas extranjeras
musicales y otras, en los que se produ-
cen las primeras huelgas importantes y
nacen nuevas formas de organizacién de
los trabajadores, el inicio del movimiento
estudiantil y, en fin, a pesar de la dictadura
que no cejaba en reaccionar con violenciay
autoritarismo a “todo lo que se movia”, los
ecos del mayo del 68 francés llegaron fi-
nalmente también a Esparia. En este esce-
nario histérico encajan los motivos por los
cuales la demanda educativa se incremen-
taba con indices hasta entonces descono-
cidos. Si a ello unimos la creencia firme-
mente extendida en las teorias del capital
humano, las recomendaciones a favor de
la extensién de la educacién provenientes
de la UNESCO y otras agencias internacio-
nales, la presién y las razones eran impa-
rables y nada hay de extrafio en que desde
principios de los afios sesenta del pasado
siglo, en medios oficiales del franquismo
se vaya haciendo una decidida apuesta por
reformar el sistema educativo a favor de
una ensefianza universal, obligatoria y gra-
tuita, con igualdad de oportunidades, y que
esta se conciba como un imperativo para
el crecimiento econémico en la sociedad
del desarrollo cientifico y técnico, y de la
expansion de la produccién y del consumo.

Los maestros y nifios que lo vivieron po-
drén recordar cémo uno de los cambios
més notables fue el paso de la pequena
escuela unitaria rural a la escuela graduada
completa (el colegio). Aunque el proceso
de graduacién de la ensefianza primaria



en Espafia se produce paulatinamente a lo
largo del siglo XX, realmente se generaliza
y culmina con la extensién de la escolari-
zacién en términos normativos y reales.
Efectivamente, la implantacién del modelo
graduado tuvo que acelerarse en los afios
sesenta para la consecucién de la escola-
rizacién total en el menor tiempo posible
y siguiendo una reforzada racionalidad
tecnoburocritica, en la que se manejaban
simultédneamente criterios econémicos y
pedagégicos. No debe perderse de vista
que ciertos suefios sobre el modelo tec-
nocratico no surgieron por generacion es-
pontanea o como politica de original crea-
cion tras la Segunda Guerra Mundial. Ya a
principios del siglo XX se manifiesta una
racionalidad modernizadora que veia en la
eficiencia el faro gufay, por tanto, esgrimia
la clasificacién, la medicién, la segmenta-
cion vertical, la organizacion del espacio y
el tiempo como asuntos que interesan a
un “taylorismo pedagégico”. ¢Por qué la
tecnoburocracia, en la forma que hoy la
conocemos, tardé mds de medio siglo en
impregnar el sistema de ensefianza? Mds
adelante se tratard sobre el triunfo del pa-
radigma tecnocrético; pero, cediendo a
una propensién didactica que no puedo
evitar, me permito poner sobre el tapete
cierta analogia con los modos de produc-
cién en la economia. El sistema productivo
artesanal tiene rasgos que también estdn
presentes en la estructura, en la organi-
zacién y en las précticas pedagégicas del
modo de educacién tradicional para la ob-
tencién de unos tipos de sujetos sociales.
En el desarrollo del capitalismo la produc-
cion industrial también coexistié durante
mucho tiempo con la actividad propia de
la produccién artesanal y el dominio de la
primera solo se generaliza, como es sa-
bido, cuando determinados procesos de
acumulacién lo permitieron, con desigua-
les ritmos y diferencias territoriales. Algo
similar ocurrié en el sistema educativo.

En este los suefios de racionalidad tecno-
burocratica dejaron de ser propuestas de
modernizacién de una vanguardia para
convertirse en necesidad para la gobernabi-
lidad de una poderosa industria educativa
estatal cuando la masa de sujetos escola-
rizados alcanzé dimensiones de universa-
lizacién. No vamos a desviarnos tratando
de lo que en este inciso se apunta, pues
llevarfa a explicaciones largas sobre la rela-
cién entre condiciones econémicas y edu-
cacién matizando muy mucho la cuestién,
a fin de no caer en un andlisis economi-
cista. Volvamos, por tanto, a la concreta
transformacién de escuelas incompletas
al modelo graduado que tan importante
fue en la transicién al modo de educacién
tecnocratico de masas.

Una sistemadtica supresién de escuelas ru-
rales al tiempo que se construian colegios
comarcales con servicios de transporte y
comedor fue la politica seguida (prolon-
gada en los afios setenta) para posibilitar
esa emulacién del modelo colegial, el que
siempre imperd en los institutos de secun-
daria. La LGE lo sefiala como meta histéri-
camente buscada: que los centros de EGB
tuvieran, al menos, una unidad por cada
uno de los cursos (Art. 59). Pero la hege-
monfa del modelo graduado implicé con-
secuencias de gran calado que, ademds,
eran evidentes manifestaciones de los
cambios. Ahora puede parecer algo natu-
ral y de “toda la vida” los conceptos de cur-
so-grado (también el de ciclo) generalmen-
te unido a una edad y a un afio académico,
el de evaluacién o examen para la promo-
cién de curso, los programas de curso, los
certificados y titulos de estudios primarios
(estos también han tenido su historia),
la idea de recuperacion, de fracaso escolar,
y, en fin, todo el conjunto de invenciones
asociadas a una segmentacién vertical de
los escolares. Sin embargo, nada de ello
existfa en la cultura escolar del modo de
educacién tradicional.
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El CEDODEP (Centro de Documentacién
y Orientaciéon Didéctica de Ensefianza
Primaria), la Inspeccién Central y la Di-
reccion General de Ensefianza Primaria
se ocuparon de poner en marcha el con-
trol del rendimiento en las escuelas, un
sistema de pruebas evaluatorias, y, claro
estd, unos nuevos Cuestionarios Nacio-
nales (los de 1965) de corte —ahora ya—
claramente tecnicista. Como es sabido,
el CEDODEP fue un laboratorio de ideas
pedagégicas fundado en 1958; entre otras
funciones editaba la revista Vida Escolar
y movilizaba recursos y energfas para co-
nectar teoria y préctica. A partir de 1964,
cuando ya se habia ido de allf su director y
fundador, Adolfo Maillo, cambié el paso y
emprendié decididamente una senda tec-
nicista preparatoria del camino a la futura
y anunciada reforma de 1970. Comenzaba
la obsesion por la eficacia, que auin nos
persigue... Si la nocién de curso abria y
cerraba un tiempo unitario y fundamental
del trabajo escolar, en el nivel micro de la
préctica pedagdgica un nuevo concepto,
el de unidad diddctica, hizo correr rios de
tinta entre los funcionarios del CEDODEP
y expertos invitados.

Cabe citar, en el orden burocratico, el es-
tablecimiento de un registro académico
personal, el Libro de Escolaridad de Ense-
flanza Primaria (1965), que contiene una
pormenorizada acreditacién, curso a cur-
so (los ocho obligatorios), de los estudios
realizados. Un documento con efectos en
la vida civil, de mucha mayor formalidad
que los anteriores Certificados de Estudios
Primarios o la Cartilla de Escolaridad y que
continua, adaptado a los cambios de las
reformas habidas, hasta el presente. Lue-
go vendria el titulo de Graduado Escolar.
¢Qué significado social y cultural repre-
sentan estos nuevos papeles? Pues algo
tan sencillo como importante: la escuela
expendfa por primera vez en su historia
unas acreditaciones (y no “gratuitamente”

Adolfo Maillo.

ni a todo el que las pidiera). Su posesién
venia a marcar la diferencia entre un ciu-
dadano “con derechos” y un excluido o
marginado. Y, ademds, eran el pasaporte
imprescindible para pasar a estudios pos-
teriores. Es decir, la escolarizacién prima-
ria gané con estos cambios burocréticos
una legitimacién (un poder funcional)
que era exclusiva del academicismo mds
vetusto: aquel que se configura en las
primeras formas del capitalismo con las
universidades medievales y cuyas prerro-
gativas también heredé en el siglo XIX la
ensefianza secundaria de elites.

Decididamente, a finales de los afios se-
senta, en Espana la relacién de las clases
sociales con la educacién institucional
es muy otra a la del primer franquismo,
treinta afos atrds. No cometemos ningu-
na herejia contra la ciencia si recurrimos a
impresiones generales que algunas series
televisivas muy conocidas intentan trans-
mitir. Digamos que la Espafia de finales
de los sesenta, un poco antes de la LGE,
queda reflejada en los primeros capitulos
de Cuéntame cémo pasd, y que los segui-
dores de nuestros seriales hispanos reco-



nocerdn que se trata de un contexto bien
distinto al de los primeros capitulos de
Amar en tiempos revueltos. En la literatura
o en narraciones de otro género se reflejan
frecuentemente realidades sociales (las
educativas son abundantes), que vistas a
la luz del conocimiento histérico adquie-
ren nuevos y mds sustanciosos significa-
dos. Por otra parte, la indagacién histérico
educativa, ademds, proporciona criterios
para discernir cudnto y qué pertenece a
esa edulcoracién y nostalgia que contri-
buye a cierta construccién del pasado en
la que se tejen los mitos con fragmentos
de realidad. A esa operacién contribuyen
las ficciones literarias, que no dejan de ser
agentes y espejos en la misma construc-
cion colectiva de la memoria.

Para sustanciar lo que hemos dicho so-
bre la transicién al modo de educacién
tecnocratico de masas, puede afirmarse
que en apenas una década se produjeron
cambios radicales, en distintos e impor-
tantisimos érdenes, que finalmente son
regulados en la LGE. A saber: la escolari-
zacién, la estructura del sistema, el triunfo
del paradigma tecnoburocrético, nuevos
agentes del saber-poder pedagégico, ge-
neralizacion de la graduacién escolar y

Alumnos

Tipo de ensefianza
1932-33

Alumnos
1956-57

consiguientes cambios organizativos y
pedagégicos, nuevos recursos materiales
y textos de nuevo tipo. Se pueden consi-
derar estas u otras variables mds, pues la
radiografia ha de ser aqui necesariamente
incompleta, pero los aspectos referidos in-
cluyen otros que podremos ir sefialando.

a) Escolarizacion

Un incremento rdpido y sin precedentes
de la demanda en todos los niveles edu-
cativos constituye el suelo sobre el que se
yerguen los demds rasgos del cambio. En-
tre muchas expresiones estadisticas, para
lo que aqui toca analizar, la recogida en la
fig. 2 puede ser conveniente, ya que son
pocos los datos y ofrece una visién muy
general.

El crecimiento general de usuarios en el
conjunto de las ensefianzas desde prin-
cipios de la Il Republica hasta finales de
los afios sesenta se corresponde con otro
incremento de la poblacién. Ahora bien,
uno y otro fueron mucho més acelerados
en los diez afios que van de 1957 a 1967.
En todos los niveles de ensefianza (excep-
to, por escaso margen, en la primaria), se
crecié més en estos diez afios que en los
veintidés anteriores sefialados en la fig. 2.

Tasa de
crecimiento
(1932=100)

Alumnos
1966-67

Primaria y Preescolar 2397562 3247983 4 025244 168
Bachillerato 122 998 381 967 984 810 800
Formacién Profesional 37 297 44 846 166 265 445
Carreras de Grado Medio 51 740 95 471 165104 319
Ensefianza Superior 36 290 67763 141 418 389
Total alumnos 2 645 887 3 838 030 5482 831 207
Poblacién total 24 009 551 29 300 960 32 005 210 13
Alumnos por 1000 habs. 110 131 171

Fig. 2. Tomado de EscoLano, A., La educacién en la Esparia contempordnea. Madrid, Biblioteca Nueva, 2002, p. 177.
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Sobre todo, los estudios de bachillerato
vieron triplicados sus efectivos de alum-
nos. El nimero de institutos publicos en
la década de los sesenta se multiplicé por
siete. Un dato que adquiere mayor relevan-
cia al saber que el numero de 119 institutos
oficiales que existian en 1940 permanecié
estancado hasta esa década, con regoci-
jo de la Iglesia catélica, de sus érdenes y
congregaciones dedicadas a la ensefianza
y en manos de las cuales estaba la mayo-
ria de los 936 colegios privados (Vifiao,
2004), fundamentalmente dedicados a
una ensefianza elitista para las clases altas
y medias. Para dar alguna comparacién de
contundente expresividad puede afirmarse
que solo en la década de los sesenta el in-
cremento habido en el alumnado de ense-
fianza secundaria fue el doble (un millén
de alumnos mads) que el incremento regis-
trado en los cien afios anteriores (desde
1860 a 1960, que fue de medio millén).
Claro, era este nivel de la ensefianza se-
cundaria donde se jugaba la batalla, el te-
rritorio a conquistar por sectores popula-
res y asi abrirse oportunidades en la vida (es
decir, mejorar, en la medida de lo posible,
las condiciones sociales de los progenito-
res). Ciertamente en la literatura oficial se
present¢ la futura reforma (LGE) como un
paso decisivo a la “democratizacién” de la
ensefianza. Ello, claro estd, dentro de un
sistema politico que era profundamente
antidemocrético. Pero, en efecto, en las
mentes de la poblacién tradicionalmente

excluida del ascenso social por la via (o via
crucis) del estudio, habia calado muy hon-
do la posibilidad del mérito y el ascenso.
No olvidemos que al menos con la obten-
cién del bachillerato elemental, aprobada
la “revalida de cuarto”, se abrian no pocas
posibilidades de hacer carrera y alcanzar
cualificados puestos de trabajo. La idea
de igualdad de oportunidades y de la ne-
cesidad de titulos académicos movilizé
voluntades. Y, asi, los padres pudieron
aspirar, por la mayor y mds cercana ofer-

ta de centros de ensefianza secundaria, a
que sus hijos fueran alguien y llegaran en la
vida a ser lo que ellos no pudieron. Ese ser
no es otro que el ser estudiante, que es lo
mismo que decir no trabajador. Pero hete
aqui cémo los suefios de emancipacion
personal encubren o hurtan el enfrenta-
miento con la inconmovible estructura
de la dominacién y la diferencia social.
Recordemos el campo semédntico que Car-
los Lerena indicaba como expresivo de la
representacién espontdnea del sistema
de ensefianza: escala continua, carrera as-
cendente, carrera de obstéculos, ascesis,
pirdmide, seleccién técnica (que disfraza
la seleccién social), etc. En fin, el mito de
un campo de pruebas para las cualidades
naturales del hombre, que ha de labrar con
el estudio su futuro merced a la igualdad
de oportunidades que la escuela de masas
ofrece. Parece que hoy dia al menos se ha
caido la venda de los ojos y ya no se puede
confundir educacién para todos con triunfo
social de todos. De todas formas aun hay a
quien le parece una incongruente disfun-
cién aquello de que muchos titulados uni-
versitarios hayan de ponerse a trabajar en
oficios tradicionalmente de analfabetos.

La “invasion” de las masas en los estudios
de bachillerato y, por otro lado, la que lle-
g6 a la universidad (procedente de estra-
tos sociales no ya tan subalternos) levanté
no pocas resistencias entre afiorantes del
viejo elitismo. Aunque la bulla se mantu-
vo en tono menor hasta la misma publi-
cacion y divulgacion del Libro Blanco, que
hacia la critica general de nuestro sistema
educativo. Las resistencias se iniciaron
con rechazos por la anunciada pérdida del
bachillerato cldsico y “humanista” y se ex-
tendieron e intensificaron, especialmente
entre los profesores de institutos, con las
certezas establecidas en la LGE. Entonces
ya se oyeron voces contra lo que hoy se
denomina “pérdida de calidad” y contra la
“degradacién” por lo que llamaron la “ege-



beizacién”. La disconformidad se hizo, en
definitiva, machacona en todo el proceso
reformista que apuntala normativamente
la educacién tecnocritica de masas. Por
supuesto, lo de “egebeizacién” también
hacia referencia a una pérdida de rango de
la cual se vefa victima el profesorado de
ensefianzas medias. La separacién econd-
mica y simbdlica entre profesores y maes-
tros se vino acortando y eso trastocaba un
estado de cosas centenario. Invitamos al

lector a reflexionar sobre c6mo esas alar-
mas se acufian en tépicos y se repiten en
el presente para representar catéstrofes y
crisis convenientemente inventadas. La
bandera de la calidad de la ensefianza se
agita en la actualidad con similar conven-
cimiento (y “justificada indignacién”) por
“todo el mundo” desde el pensamiento
comun y espontdneo a los nuevos cienti-
ficos empiristas de la educacién, y con el
entusidstico coro de tertulianos y colum-
nistas. No hemos de confundirnos: inde-
fectiblemente, bajo esas apelaciones a la
calidad se esconden “tics” aristocratizan-
tes. Mds exactamente de la aristocracia
del titulo, que es la propia de las clases
medias.

La imparable marcha hacia la sociedad
educadora del presente implicé tres varia-
bles que cambiaron conjuntamente hacia
una mayor dimensién: el niumero de esco-
lares en todas las ensefianzas (primaria,
media y superior), el tiempo de escolari-
zacién y la creciente presencia femenina.
Y, ciertamente, con distintos ritmos y de
forma mds bien lenta que rapida, a lo largo
del siglo XX se fue alcanzando la aspira-
cién segun la cual el progreso consistiria
en tener a todos y a todas durante mu-
cho tiempo al amparo de las aulas. Pero
la aceleracién del proceso escolarizador
que tuvo lugar en la década de los sesenta
como preludio de una necesaria transfor-
macién rompia la tendencia del pasado,
que, a pesar de viejas promesas y suefios

de una escuela unificada para todos, nun-
ca habia llegado a superar la tradicional
escision o dualidad entre elites y masas,
entre estudiantes y trabajadores, entre ca-
tedrdtico de instituto y maestro de escue-
la, entre ensefianzas humanistas (cultura
y distincién) y ensefianzas elementales y
utilitarias, entre ciencia y pedagogia, en-
tre laboratorio y jardin o huerto escolar,
entre universitario y normalista, entre don
Fulano, sefior Fulano o Fulano a secas (el
don se obtenia con el bachillerato y las di-
ferencias por su posesién no eran ningu-
na broma). Y, asi, la serie de expresiones
para dos universos bien separados y sin
conexién podriamos prolongarla bastante
mds. Dicho de otra forma, la répida de-
manda de estudios medios no solo ponfa
en peligro el elitismo del viejo bachillerato,
sino que empezaba a quebrar la [6gica que
mantenia la estructura general del sistema
educativo establecida en 1857 por la Ley
Moyano.

La expansion de la demanda fue seguida
por una expansién de la oferta. La obra,
iniciada por el ministro Jesus Rubio Gar-
cfa-Mina, es continuada por el tecndcrata
Manuel Lora Tamayo (de 1962 a 1968).
Respondieron a lo que los tiempos pe-
dian nacional e internacionalmente, cons-
truyendo a marchas forzadas institutos
oficiales por toda Espafia, ampliando los
institutos por las barriadas con las llama-
das secciones filiales y aprovechando los
edificios con estudios nocturnos y otras
medidas de urgencia. Con lo cual se pro-
dujo el légico descenso de alumnado en
colegios privados a favor del incremento
de los publicos (pasa del 50,9 % en 1960
al 39,8 % en 1970). Esa es una tendencia
que se mantendrd con el tiempo. Poco
importaban las supuestas intenciones del
opusdeista ministro en cuanto a favorecer
los intereses de la Iglesia catélica. Cuando
se sirve a las razones del mercado y del
progreso capitalista, a veces vienen a re-
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sentirse los intereses eclesiales, aunque
estos llevan acomodédndose a todas las
circunstancias desde tiempos muy remo-
tos. Por cierto, fue el mismo Lora Tamayo
el que cambié el nombre de Ministerio de
Educacién Nacional por el de Ministerio
de Educacién y Ciencia. Tampoco esta es
anécdota carente significado.

A poco que se meta uno en la légica de
aquel empefio desarrollista y el protago-
nismo que en el mismo adquiria la educa-
cién, no es de extrafiar que entre los jerar-
cas del régimen (y no solo los tecnécratas)
se abriese paso la idea de una necesaria
reforma que acabase con la dualidad tra-
dicional del modelo Ley Moyano. En dis-
tintas publicaciones “del Movimiento” a
principios de los sesenta se pone de mani-
fiesto que estd perfectamente asumida la
idea de una ensefianza universal, obliga-
toria y gratuita, con igualdad de oportuni-
dades, y que esta es un imperativo para el
crecimiento econémico, para el desarrollo
cientifico y técnico, para la inclusién de
Espafia en el “concierto de las naciones
desarrolladas”. Es decir: en la sociedad del
mercado y consumo transnacional. Pero

no bastaba con ir engrosando los efectivos
de los distintos grados de ensefianza, sino
que se imponia la necesidad de aumentar
la edad de escolarizacién obligatoria y una
nueva estructura del sistema educativo.

b) Un cambio radical de estructura del sis-
tema educativo

No vamos a analizar con detalle la LGE
(ello serad objeto del articulo de R. Cues-
ta que continua el ciclo en estas paginas),
si no es para mostrar comparativamente
las dimensiones del cambio respecto a la
situacidén anterior, invariable desde media-
dos del siglo XIX.

En este esquema he prescindido de repre-
sentar las cantidades de nifios y adoles-
centes que nutrian esos espacios de las
escindidas primaria y secundaria. Baste
decir que, aunque en 1964 ya se dio el
paso de declarar la obligatoriedad de la
escolarizacién primaria hasta los 14 afios,
aun en 1967 persistia de hecho la dualidad
con estas cifras: del total de nifios de 10
afios el 75,7 % acudian a escuelas prima-
rias y el 18 % al bachillerato (un 9,3 % ca-
recian de escolarizacién).

Esquema del sistema de ensefianza en la educacién
tradicional elitista (principios de los afios 60)
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Esquema del sistema de ensefianza tecnocratica de masas
(con la LGE de 1970)

Figura 4.

Para redondear el panorama del reparto
de educacién en esos mismos afios cabe
afiadir que a los trece afios un 37,8 % es-
taba en escuelas primarias, un 26 % en
centros de bachillerato y un 37,2 % care-
cia totalmente de cualquier cobijo escolar
(Cuesta y Molpeceres, 2010: 112).

Pero mas alla de las cifras, lo que en el
esquema se quiere expresar es que entre
la primera y segunda ensefianza no habifa,
antes de la LGE, conexién alguna. Para el
ingreso en el bachillerato, con un célebre
examen de ingreso que normalmente se
realizaba a los diez afios, no se requeria
acreditacién escolar o haber pasado por la
escolarizacién primaria. Si el nifio cuyos
padres habian decidido darle estudios asis-
tia a una escuela publica, a los diez afios
habria de abandonar aquella y a sus com-
pafieros, que seguirian con los maestros
hasta los doce o catorce afios, hasta que
eran puestos a trabajar (si no estaban ya
en ello). Precisamente es en 1964 cuando
se establece |a edad escolar obligatoria en
catorce afios (estaba en doce desde la Ley

de 1945).

Como puede apreciarse en la fig. 4 la si-
tuacién a partir de la LGE es muy otra. La
primera ensefianza (la EGB) estd conecta-
da como paso obligado para el acceso al
bachillerato (BUP). Asi pues, se fundieron
dos caminos paralelos que nada tenian
en comun y el sistema educativo quedd
encauzado en una Unica via, adquiriendo
cada tramo un cardcter propedéutico para
el posterior.

Puede decirse que, al tiempo que se su-
peraba la tradicional escisién de dos sub-
sistemas de ensefianza para dos clases
sociales en dicotomia simple y dréstica,
el modelo se aproximaba bastante a la es-
cuela unificada que defendieran en Espafia
muchos afios atrds institucionistas y so-
cialistas. Los hechos pueden chirriar con
esquemas demasiado sencillos o presu-
puestos idealistas, pero es el caso que fue
en tiempos de la dictadura cuando tuvo
desarrollo normativo y préctico ese suefio
“de progreso” que en la Republica no se
llegé a realizar. Las intenciones, el contex-
to econédmico, el alcance de los proyectos
reformistas entre uno y otro momento
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eran diferentes. Pero lo que interesa re-
tener es que la evolucién o los procesos
de cambio profundo en educacién no son
coincidentes con otros que se sitdan en
la historia politica, sino que responden a
circunstancias econémicas, demograficas,
socioldgicas, culturales, etc., que escapan
al control y voluntad de gobernantes y for-
maciones politicas en el poder.

Como se ha visto, en los afios sesenta se
acumularon una serie de circunstancias
que darfan paso a lo que se autodenominé
“revolucién silenciosa”, la reforma por la
que el ministro Villar Palasi pasaria a ser
recordado en los libros de historia de la
educacioén. En la Espafia “cafii” aherrojada
en la dictadura, que entra en un efectivo

José Luis Villar Palasi.

desarrollo econémico con sensibles sig-
nos externos y que, por otro lado, nutre
la acumulacién de capital necesario para
pasar a un capitalismo transnacional con
las divisas que ingresaban en el pais miles
de esforzados emigrantes.

c) Nuevos agentes del saber-poder peda-
gbgico

Los vientos del cambio de los afios se-
senta arrasaron con muchas competen-
cias y poder que tradicionalmente deten-
taba una clase de funcionarios que habian
ejercido en todos los 6rdenes de la ad-
ministracion educativa, de la produccién
y legitimacién de las ciencias pedagégi-
cas. Estos funcionarios eran mayoritaria-
mente inspectores de Primera Ensefianza,
normalistas, directores de renombradas
escuelas graduadas o regentes de Escue-
las Anejas a Normal de maestros. En sus
manos estaba la elaboracién de progra-
mas, las tareas de control de la practica
docente, las gestiones que afectaban a la
organizacién e intendencia escolar, la fac-
tura de libros escolares, la publicacién y
autoria de trabajos tedrico-précticos en la
prensa profesional, la formacién y orien-
tacion del magisterio y esta no solo desde
las normales sino desde los centros de cola-
boracién y cursillos, las mismas visitas de
inspeccién (la normal ambulante se llamé
a esta funcién de los veedores escolares).
Hasta la preparacién para oposiciones al
cuerpo de maestros en régimen privado
(clases particulares) estaba generalmente
en manos de ellos. Para ilustrar con algu-
nos personajes mds conocidos esta figura
que hemos llamado pedagogo orgdnico del
Estado (Mainer y Mateos, 2011) pueden
citarse los nombres de Rufino Blanco, Eze-
quiel Solana, Virgilio Hueso, Angel Llorca,
Juvenal de Vega, Adolfo Maillo, J. Antonio
Onieva, Agustin Serrano de Haro, Santia-
go Hernandez Ruiz, entre otros muchos.
Sociolégicamente el pedagogo orgénico



Antonio J. Onieva.

del Estado procede generalmente de es-
tratos populares, se hace a sf mismo, con
grandes dosis de autodidactismo a par-
tir de estudios de maestro (el haber sido
“cocinero antes que fraile” es un rasgo
caracteristico), progresa social y profesio-
nalmente en los escalafones, se refugia
en el corporativismo y, consciente de ser
pieza importante en el funcionamiento del
sistema nacional de ensefianza, se dedica
a su trabajo-profesién-vocacién-servicio,
construye facilmente un buen maridaje
entre su ambicién de liderazgo y la lealtad
al Estado.

Ademds de la pluralidad de actividades en
la dimensién tedrica y, en no pocos casos,
en la burocratico-politica —rasgo totalmen-
te contrario al de técnico-especialista— es-
tos “viejos” pedagogos mantenian una
relacién (y tensién) entre la teoria y la
préctica educativa muy estrecha. Sin em-
bargo, su estrella empieza claramente a
declinar al tiempo que se yergue la influen-
cia de los especialistas en ciencias de la
educacién que, sin trabar nunca contacto
directo con la escuela, dirigen sus aspira-
ciones para ocupar puestos en la acade-

mia. Se produjo un deslizamiento de los
saberes pedagégicos hacia la Universidad
y la administracion educativa empezé a
trabar sus alianzas con nuevos agentes
de la produccién tedrica. El fenémeno se
hace visible a través de hechos significati-
vos: la exigencia del Bachillerato Superior
para el ingreso en los estudios de Magis-
terio (1967); se extinguen por inanicién
los centros de colaboracién, coincidiendo
con la creacién de los ICE (Institutos de
Ciencias de la Educacién), que son de ca-
rdcter universitario; la Inspeccién queda
relegada a funciones técnico-burocréaticas
(un nuevo moldeado de este cuerpo de
funcionarios, bédsicamente cefiido, como
diria A. Maillo al “control y evaluacién, sin
orientacion ni consejo”); el cuerpo de Re-
gentes de Anejas a las Escuelas Normales
se declara a extinguir y el CEDODEP pasa
a ser regido por una plantilla de universi-
tarios tras el abandono de su primer direc-
tor e inspirador inicial, que fue el inspector
Adolfo Maillo.

La referida serie de decisiones sobre el
ocaso de una clase de duefios del saber y
el poder en la gestién del Estado sobre el
sistema de ensefianza y la emergencia de
otros no tendria, en si, mayor interés si no
repercutiera sobre el modelo de ensefian-
za y su prdctica en las aulas, no solo de la
ensefianza primaria sino también de la se-
cundaria. Me refiero, claro est4, al proceso
por el cual se erige el modelo tecnoburo-
cratico como verdad incuestionada.

d) Triunfo del paradigma tecnocratico

Lo tecnocrdtico no hace referencia es-
pecifica y exclusivamente al modelo de
desarrollo curricular basado en la planifi-
cacion y aplicacién con metas operativas
y resultados mensurables (modelo que,
como es archisabido, se importa a Espafia
bajo la égida de los “tecndcratas” en los
afios 60). Dicho de otra forma, no se re-
fiere exclusivamente el carécter tecnocré-
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tico a la suposicién de un saber cientifico
y técnico (saber de expertos), detentado
en estratos administrativos y académicos,
del cual emana la orientacién pedagégica
que, convenientemente difundida, con-
duce supuestamente al buen desarrollo
y, en su caso, a la transformacién de las
practicas educativas. Esas creencias no
dejan de ser una ilusién, que lleva a de-
positar en el saber experto y su complejo
aparato de difusién el fundamento de un
desarrollo curricular real y positivo. Todo
eso es el discurso tecnocrdtico, pero no
exactamente su desarrollo real. Por otra
parte, nos hemos topado frecuentemen-
te con cierta perspectiva que confunde
determinados enfoques didécticos con lo
tecnocrético exculpando de ello a otras.
Sin embargo, para nuestro diagnéstico no
es mds relevante que los saberes-poderes
que animaban tales ilusiones se apoyaran
en ldgicas disciplinares o psicopedagé-
gicas; poco importa que los equipos de
estudio y los think tanks del curriculo se
formaran con catedréticos y expertos de
las materias a ensefiar, por psicopedago-
gos conductistas o constructivistas. For-
mulando el problema en términos muy
sencillos: tecnocrdtica fue la Ley General
de Educacién (LGE) de 1970y tecnocrética
fue la Ley de Ordenacién General del Sis-
tema Educativo (LOGSE) de 1990. Tam-
poco se refiere especialmente el cardcter
tecnocrético al afan de actualizacién cien-
tifica que impregné el curriculo desde los
Cuestionarios de 1965, de forma abrupta a
partir de la LGE, sobre todo en la segunda
etapa de la EGB. Entendemos, en ultima
instancia, la tecnocracia como una forma
de dominacién basada en una raciona-
lidad tecnoburocrética, que es asumida
por los dominados, contribuyendo asi a
la reproduccién y a la hegemonia de esa
racionalidad y a su legitimacién. El maes-
tro o profesor, encargado de la préctica,
asume la necesidad de una ciencia diddc-

tica de universal validez (la que sea) capaz
de orientar acertadamente la mejora de la
ensefianza y que, ademds, se produce en
esferas de la investigacién académica. La
consecuencia es una sustancial renuncia
al pensamiento critico y, desde luego, re-
nuncia a plantearse el valor de una critica
de la diddctica; una alienacién por la que
queda desposeido de libertad de decisién,
de hacerse duefio de una actividad propia
que implica simultdneamente pensar (teo-
ria) y actuar (prdctica). En la antitesis de lo
tecnocratico se situa, por tanto, la necesi-
dad de apropiacién por el docente no solo
de saberes disciplinares y psicopedagégi-
cos y/o didécticos, sino de conocimientos
que van mucho mas alld, como los de so-
ciologia critica de la educacién, historia de
la educacién y de la cultura. Es decir, de
conocimientos que le permiten distanciar-
se de la rabiosa actualidad de tendencias
pedagégicas y poder contemplar critica-
mente la naturaleza misma de la escuelay
de sus infinitas representaciones ideolégi-
cas, de sus justificaciones complacientes.
Y digo que esa capacitacion del docente es
antidoto de primeros auxilios contra la tec-
nocracia educativa porque puede actuar a
la contra en varios frentes: el de la inde-
pendencia de la cultura burocrético-poli-
tica (independencia de todo proyecto de
mayor o menor envergadura editado por el
BOE y demds literatura oficial y oficiosa);
el de los libros de texto (principal aliado de
la dominacién del mercado y el Estado);
el de los diagnésticos, balances, informes
y demds resultados de permanentes ope-
raciones evaluatorias; el de buena parte
de investigaciones tecnicistas que abultan
la produccién universitaria y alimentan el
campo academicista de las ciencias de la
educacion.

La tecnocracia es, pues, una forma de po-
der en el universo educativo que puede
identificarse por formas de resistencia. El
problema de fondo que aqui se viene plan-



Del libro artesanal a la gran industria.

teando consiste en que no se entiende la
dimensién tecnocrética sin la de masas y
viceversa.

En el imperio tecnocrético se acaban na-
turalizando el saber cientifico-técnico y el
saber experto, y aceptdndose su funcién
y presencia en la cada vez mds compleja
organizacién del sistema educativo. Aca-
ban siendo unos saberes-poderes que se
consideran imprescindibles para afrontar
problemas sobre calidad de la educacion,
sobre fracaso escolar, deterioro de la en-
sefianza, etc.

Con esas nuevas categorfas (nuevos
mitos), los expertos se hacen asi sim-
imprescindibles para el

mantenimiento de los mecanismos de

bélicamente

dominacién. Asi los estudiantes y los
profesores también serdn objeto de diag-
néstico y de terapias constantemente re-
novadas por los expertos; los centros de
ensefianza serdn lugares con permanen-
tes problemas a solucionar; los curriculos,
construcciones necesitadas para reformas
permanentes. El giro tecnocrético, desde

Consultor
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su propia argumentacién (planificacién
cientifica del progreso, disposiciones para
la igualdad de oportunidades vy, ultima-
mente, educacién de calidad entre todos y
para todos), pretende un beneficio univer-
sal a toda la poblacién escolarizada. Pero
mds bien ejerce una funcién ideolégica de
ocultar a nuestra mirada el sentido de ne-
cesidad que el curriculo va adquiriendo en
su adaptacién a nuevos contextos. Ello ha
de hacerse con un enfoque critico, que nos
aleje de una complaciente versién sobre
una supuesta neutralidad desinteresada
del Estado y del conocimiento escolar.

e) Textos, conocimiento escolar e identi-
dad de la infancia

También los maestros, profesores y alum-
nos hubieron de sentir la contundencia de
los cambios referentes al conocimiento es-
colar y sus envases en textos y materiales
escolares.

Todavia a mediados de los afios sesenta
circulaban en el nivel primario las viejas
enciclopedias, libros de lecciones de co-
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sas, de lecturas instructivas o edificantes
y, en general, textos de conocimientos ru-
dimentarios y terminales, pensados para
aportar unos conocimientos Utiles, senci-
llos y précticos para la vida del que muy
pronto habria de ser reclutado para el tra-
bajo asalariado. El precio del libro era fac-
tor que no se puede desdefiar en absoluto
y de ahi proviene una de las razones de
ser del éxito de las enciclopedias, y de que
algunas obras muy conocidas de este gé-
nero tuviesen ventas millonarias como fue
el caso de las debidas al maestro zamora-
no Antonio Alvarez. Ese es, precisamente,
otro rasgo de los textos escolares anterio-
res al modo de educacién tradicional: son
obras de autor, de factura artesanal y cuyo
banco de pruebas era la experiencia do-
cente y/o el consejo de otros maestros. Se
elaboraban sin necesidad alguna de gran
aparato diddctico oficial, sin que ello signi-
fique que los autores estuvieran ayunos de
conocimientos metodoldgicos y de teorias
educativas, sino que los criterios que pri-
maban eran de cardcter personal. Muchos
de los autores de firma reconocida en la
manualistica tradicional pertenecian a esa
categorfa que hemos llamado pedagogos
orgdnicos del Estado.

Muy pocos afios después otros textos de
nueva factura y una poderosa industria
editorial emergieron tras la LGE. En nada
se parecian a los anteriores. Y durante la
transicién de los afios sesenta la situacién
es claramente intermedia y se caracteriza
por una incipiente presencia de algunas
editoriales que se adaptan a “nuevos”
conceptos (unidades did4cticas, globaliza-
ciones, libros de 4reas de conocimiento),
pero guardan muchos rasgos de la anterior
generacion de libros. Independientemente
de los aspectos técnicos y formatos, en
los que no puedo detenerme (aunque son
importantes en relacién con lo aqui trata-
do), el conocimiento “editado” que llegé a
las aulas primarias ya no tiene el caracter

de Unico equipaje con el que los escolares
habrian de enfrentarse al mundo sino que
es un conocimiento propedéutico y perfec-
tamente ensamblado con los estudios que
vendrén a continuacién y en continuidad.

El peso del libro de texto cada vez ha
sido mds determinante de las précticas
cotidianas en las aulas. Por ese motivo
son de gran interés histérico los anilisis
en profundidad. Pero me limito a dejar a
la interpretacién del lector la tabla de la
fig. 5, pues las indicaciones y sugerencias
ya expuestas pueden ser suficientes.

Hace un tiempo constaté que hay estre-
chas relaciones en la construccién socio-
histérica de determinados tipos de infan-
cia, de conocimiento escolar y de modelo
de escuela (Mateos, 2008), aunque esta y
otras aportaciones pertinentes a la historia
del conocimiento escolar pueden encon-
trarse en reelaboraciones mas manejables
(Mateos, 2011: 61-66, 88-100). Concreta-
mente, y en referencia al periodo de tran-
sicién entre los modos de educacién que
motiva estas paginas, puede hablarse de
una transformacién conjunta que conduce
a una infancia unificada, a un conocimiento
unificado y a una escuela unificada. De los
dos ultimos conceptos ya se ha tratado,
pues son el resultado de la fusién en un
mismo camino institucional y curricular, al
menos durante la escolarizacién obligato-
ria, de todos los nifios y preadolescentes
en la educacién de masas. Ahora bien,
simultdneamente, de la imagen social y
familiar de la infancia fueron desapare-
ciendo los rasgos que en otros tiempos
definian al nifio yuntero que poetizara
Miguel Herndndez y no digamos al nifio
decimondnico que tan magistralmente
reflejara Dickens. El marco en el que aqui
encuadramos la construccion social de la
infancia se ha de entender como un pro-
ceso de irresponsabilizacién del nifio me-
diante exencién de la culpa en el cédigo



Condicionantes del modo de educacién tecnocrdtico

de masas

Reflejo en los libros de texto de Conocimiento del
Medio

Mercantilizacién, produccién y consumo masivo
de productos escolares/culturales

Imperio del libro de texto como regulador y nor-
malizador de la ensefianza

Fuerte competencia en el mercado de bienes cul-
turales, que impone la légica del marketing en los
productos y recursos didacticos

Constitucién de un nuevo sistema de necesidad
en la cultura empirica de la escuela:

1) Racionalizacién y tecnificacién de la ensefianza
primaria: generalizacién de la escuela-colegio, de
espacios y tiempos especificos por materia, maes-
tros especialistas, nuevo tipo de encierro escolar...
Predominio de la pedagogizacién basada en crite-
rios psicolégicos y la “actividad” del alumno

2) Nuevas tecnologias creadoras de realidad vir-
tual autosuficiente

Consolidacién de la infancia unificada y abstracta

Adaptacién de los textos del Conocimiento del
Medio mediante rasgos nuevos: abundancia, va-
riedad, vistosidad, amenidad y vida efimera

Libros especificos de Conocimiento del Medio
que han de ser factibles y adaptados a las rutinas
y nuevas condiciones de la organizacién escolar
racional, burocratizada y compleja. Hipertrofia de
actividades que aparentan una ensefianza activa,
al tiempo que ejercen como principal técnica de
control en el aula

Suplantacién de la realidad circundante por otra
visible en los textos, cosificada y artificial, pero que
se manifiesta como sustituto eficaz de la primera

Desaparicién de trabajo vinculado a las diferen-
cias de clase, de la culpa, del castigo, y presencia
del nifio en relacién con el ocio, el juego y la acti-
vidad escolar

Fig. 5. Reflejo del modo de educacion tecnocrético de masas en los libros de Conocimiento del Medio.

penal, separacién del trabajo asalariado y
mayor escolarizacion (Cuesta, 2005). En el
bien trabado entendimiento entre socie-
dad y escuela —un entendimiento mucho
mayor que el que suele reconocerse— fue
desapareciendo el nifio castigado, men-
digo, trabajador, desamparado, explota-
do, campesino, etc. Si la infancia de clara
pertenencia a los sectores desfavorecidos
aparecia sistemdaticamente en los manua-
les escolares tradicionales, en los nuevos
desaparece. No veremos ya mds cualquier
relacién del nifio con la culpa, con el cas-
tigo, con la muerte, con la pobreza, con el
trabajo (doméstico o asalariado). Cuando
el trabajo asalariado es objeto de estudio
en la escuela y, por ello, estd presente en
los libros, serd de forma muy distinta a
la de otros tiempos. Ahora es un hecho
lejano y ajeno a la infancia, desmarcado
de contextos sociales, una actividad hu-
mana naturalizada y unida al progreso o

a la técnica, sin dolor, sin diferencias. Las
imdagenes de la miseria, de la marginacién
social y del injusto reparto de la riqueza
estdn, también, practicamente excluidas.
No es extrafio que fuera desapareciendo
al mismo tiempo el nifio “bueno” y, por
contraste, el “malo” o de conducta desvia-
da, siendo esta distincion motivo de mul-
tiples representaciones para la ensefianza
moral, de la virtud. Todas estas presencias
y ausencias responden a la idea del mun-
do en que se coloca al nifio y a su iden-
tidad de escolar. En la escuela de masas
se relaciona al nifio con el ocio, el juego
y un aprendizaje activo y ameno. La ac-
tual hiperescolarizacién estd sélidamente
fundida con la infantilizacién. Mientras se
aumentaban las tareas de los libros para
ocupar durante mucho tiempo al dia, y asi
durante muchos afios, a los escolares, las
formas pedagodgicas se ajustaban a una
identidad en desarrollo, inmadura, pueril,

73

72



que ha de encontrar mediante su educa-
cién la autonomfa y la autoestima perso-
nal, la realizacién de su individualidad. El
curriculo oficial estd impregnado de estos
campos semanticos y a esa nueva identi-
dad infantil responden también los libros
de texto.

Hay que afiadir que dicha infantilizacién
responde a un modelo de nifio medio, en
términos sociales y psicolégicos. La cam-
pana de Gauss, la normay sus desviacio-
nes (a su vez “normalizadas”), se convir-
ti6 en medida de todas las cosas. Piense el
lector en la cantidad de eufemismos que
han ido apareciendo para sustituir el tér-
mino de anormal, que era el empleado por
los expertos en la primera mitad del siglo
XX, siendo este ya una suave y “cientifica”
denominacién que sustituiria a las del si-
glo XIX: idiotas, imbéciles o, en general, in-
fancia degenerada. Efectivamente, toda una
politica psico-social normalizadora fue im-
pregnando el universo pedagdgico (entre
otros) y se reflejaba en el conocimiento es-
colary en sus textos. Hasta en la literatura
infantil se habian pasado los tiempos de
principes y mendigos, de nifios malvados
y ejemplares santos, y otras dualidades
extremas. Cubrir las contradicciones bajo
la campana de la distribucién normal tiene
sus correlatos morales-ideolégicos, como
cuando se dice con todo el convencimien-
to aquello de que todos somos iguales pero
distintos. Todo un programa pedagdgico
de la sociedad disciplinaria, dirdn con ra-
z6n algunos, pero que en cualquier caso
hoy sigue siendo, en su simpleza, una
aporfa en la que se enredan sin salida ni
tregua los mds “altos” debates sobre la
educacion.

Esa propension a la media perfectamente
puede interpretarse con la categoria que
se esconde detrds: clase media. Es decir,
las clases de la cultura, de los estudian-
tes. Y asi, en torno a los afios sesenta se

dio un imparable proceso que nosotros
hemos analizado ampliamente como la
creacién de una infancia unificada, abstrac-
ta, genérica, piagetiana (Mateos, 2008).
En realidad, la infancia unificada, que se
corresponderd con la infancia escolariza-
da hasta el final de la edad obligatoria (es-
cuela unificada), participando de un mend
de conocimientos comunes (conocimiento
unificado), es como una especie de reclu-
sién o amparo temporal, una tregua a pla-
zo fijo que el estado de bienestar concede
a los hijos de clases desfavorecidas en la
que parecen ser lo que no son. Al término
de dicho plazo un implacable filtro permi-
tird el paso o pondrd a los que no superan
el examen otra vez en su lugar. De ahi la
dureza con que selecciona esa implacable
prueba que en tiempos se llamé reviélida
de cuarto, después de Graduado Escolar
y en la actualidad se llama examen para
obtener el titulo de Educacién Secundaria
Obligatoria. Esas son las realidades que se
esconden tras los aparentemente hechos
y datos objetivos que nos hablan de igual-
dad de oportunidades y de fracaso escolar.

4. Para terminar

En estas paginas he expuesto
una serie de fenémenos implicados en
el cambio educativo mdas profundo que
ha conocido la historia de la educacién
en Espafia. Asi dicho, puede parecer una
afirmacién demasiado solemne y rotunda,
no obstante si parece pertinente hablar
de cambio histérico en educacién cuando
concurren al menos dos circunstancias:
que dicho cambio tiene lugar en un tiem-
po relativamente corto y que afecta a un
amplio abanico de rasgos o aspectos inte-
rrelacionados y no a parcialidades. Rasgos
que, en conjunto, dan cuenta de la educa-
cién como una parcela de la sociedad o,
dicho de otra forma, se trataria de rasgos
cuya integracién racional no permite ha-



blar de la escuela por un lado y de la socie-
dad en que esta se inscribe por otro.

Los aspectos (variables, en un sentido
histérico y no susceptible de tratamiento
matemético) que se han contemplado no
son —como quedé advertido— los Unicos
que pueden ser tenidos en cuenta por te-
ner valor sintomdtico a la hora de diagnos-
ticar continuidades y cambios. En otros
lugares hemos sugerido algunos otros
para ser explorados geneal6gicamente
con la intencién de contrastar la validez de
los modos de educacién como herramienta
de periodizacién histérica (Cuesta, et al.,
2009). Bien entendido que no se trata de
animar a un esforzado empefio por impo-
ner o presentar una infalible metodologia
en la historia de la educacién. La categoria
heuristica de los modos de educacién tiene
interés en la medida en que permite expli-
car el particular y complejo devenir de la
escuela y su contexto sociohistérico. Y ello
es asi, porque por mucho que la ensefian-
za haya seguido derroteros imprevistos
ajenos a las promesas de salvacién y pro-
greso que el idealismo le ha atribuido des-
de sus origenes, y por mucho que enten-
damos criticamente el presente educativo
como resultado de procesos complejos,
contradictorios y atravesados de multiples
luchas y ejercicios de poder, no debemos
renunciar a “practicar una historia inteli-
gible en su evoluciéon temporal, marcando
las continuidades, los cambios, las di-
versas direcciones, las tendencias predo-
minantes y el significado histérico de los
fenémenos estudiados” (Op. cit.: 57). A
tal fin, el articulo se ha centrado en las cir-
cunstancias y algunos procesos que trans-
formaron el sistema de ensefianza en Es-
pafia en la década de los sesenta del siglo
pasado. Hubo un antes y un después de
aquella transicion claramente definidos.

No obstante, ha de hacerse una considera-
cién final. El “después” de la transicion a

la educacién tecnocratica de masas en ab-
soluto estaba previsto ni determinado por
los proyectos, las tendencias socioeconé-
micas ni por los consensos y creencias
que aparecian como irrefutables entre los
agentes y estudiosos de los cambios. En
aquellos afos sesenta, de optimismo y re-
novada fe en la educacion, cuyo lema mas
genérico serfa el de una ensefianza pro-
longada e igual para todos y todas ¢quién
iba a esperar las grandes convulsiones que
trastocaron el orden internacional? ¢Cuén-
tos estudiosos de la educacién pronostica-
ron la expansién y hegemonia de las poli-
ticas neoliberales y neoconservadoras que
tan graves consecuencias vienen acarrean-
do a la educacién? (Vifiao, 2012). Excep-
cionalmente pocos, muy pocos, llegaron a
captar el signo de los tiempos con certeras
premoniciones, como hizo Carlos Lerena
cuando anunciaba a mediados de los afios
ochenta cémo en los ultimos quince afios
se producia un progreso hacia atrds (Le-
rena, 1986: 432-466), cémo ya desde los
origenes del ciclo reformista tecnocrético
en el mismo corazén del triunfalismo es-
colarizador (la conquista de la cantidad)
anidaba el trémolo aristocratizante que se
esconde bajo la obsesién por la calidad y la
eficacia. La escalada privatizadora de la en-
sefianza (aspecto que nos ha sido impo-
sible abordar con cierto detenimiento) se
viene cada vez mas encargando de hacer
todo lo que la escuela publica no hace sufi-
cientemente: excluir, seleccionar, jerarqui-
zar, distribuir, reproducir... (Op. cit.: 465).
En definitiva, el cambio que ha sido objeto
de nuestro andlisis, con toda su importan-
cia histérica, no representd, precisamente,
una ruptura con lo que han sido para la
sociologia critica funciones bdsicas de la
ensefianza institucional, en cualquiera de
sus niveles y en distintas etapas de la era
del capitalismo.
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La escuela en
el recuerdo

En la escuala quien marcaba la linea era la Enciclopedia
Alvarez de primero, segundo y tercer grado, auxiliada
por libros de lectura. Estaban también las tres cartillas
progresivas, con el Cuaderno de Dibujo a mano, en los
pequenos. También se disponia de los dos libros de
Historia Sagrada, de primer y segundo grados. También
de algunos atlas de Espana y Europa.

Vestfan las paredes unos mapamundi. Aparte, de/ ar-
mario, en cualquier momento podia sacar la esfera,
mapas, material de geomaetria, laminas de Clencias de
la naturaleza, el cuerpo humano, elfc.

Eugenio Fernandez Riol, Historia de un caballo y su
duefio el doncel (2005)
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EL CICLO REFORMISTA )
TECNOCRATICO DE LA EDUCACION
ESPANOLA (1970-1990)

RAIMUNDO CUESTA FERNANDEZ

1. La gran transformacion de los afios setenta: reforma educativa y transicién
politica

La LGE de 1970 y el proceso que inicia, el tercer gran ciclo reformista de la histo-
ria de la educacion espafiola, tienden a ser vistos por los historiadores, conforme pasa el
tiempo, como el hito mds importante y trascendental de las transformaciones educativas
ocurridas en el siglo XX. Frente al cémodo y ramplén andlisis que pone el acento en los
“fracasos” y “defectos” (falta de financiacién, aplicacién accidentada, persistencia de la
“gramatica de la escuela”, intelectualismo separado de la realidad, carencia de participa-
cién democratica, etc.) es preciso sefialar que esta norma expresa en clave cambio juridi-
co-educativo las profundas mutaciones socioldgicas que metamorfosearon las estructuras
socioeconémicas hacia un nuevo tipo de capitalismo y una renovada jerarquizacién de las
clases sociales. Los criticos de izquierda més agudos de aquellos tiempos, inmersos en
la l6gica analitica de las teorfas de la reproduccién, supieron verlo con lucidez. En efecto,
Ignacio Ferndndez de Castro en 1973 (Reforma educativa y desarrollo capitalista) la concibe,
en tanto que portaestandarte de la ideologia de la igualdad de oportunidades, como “pieza
maestra y fundamental en cuanto racionalizadora de una politica de clase” (1973, 159), y,
por su parte, Carlos Lerena, el mas brillante y agudo debelador del idealismo pedagdgico,
afirmaba en su Escuela, ideologia y clases sociales en Espafia (1976): “El proceso de reforma
en curso no constituye una simple readaptacién del sistema de ensefianza a necesidades
de cardcter coyuntural, sino que, lejos de ser una reforma mds, constituye una respuesta
global y coherente (pese a la sucesién de cuatro equipos ministeriales, pese a sus con-
tradicciones) al sistema de ensefianza liberal o tradicional, el cual, deciamos, habfa visto
agudizado su proceso de descomposicién desde la pasada década de los sesenta” (1976,

274-275).
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En efecto, truncado el intento de reforma republicana hacia un sistema escolar fundado
sobre la idea de escolarizacién universal y el molde de la escuela unificada a través y bajo el
empuje de un régimen democritico, ahora triunfa una versién muy rebajada de lo mismo
pero por otros medios, es decir, mediante una suerte de reinventado despotismo ilustrado-
tecnocratico que utiliza los resortes del poder de la dictadura para instalar un sistema
educativo modernizante (léase conforme al nuevo tipo de capitalismo). En la historia de
Espafia, como se ha visto en otros articulos de esta revista, existe un precedente: Claudio
Moyano en 1857 fue capaz, en virtud de un pacto entre liberales de centro y derecha, de
dar vida a la tnica ley general que pervivié ahormando la educacién espafiola hasta 1970.
Esta ultima no duré tanto, pero tuvo también la facultad de fundar juridicamente un or-
den nuevo (el propio del modo de educacién tecnocrético de masas). La LOGSE seria la
continuacién y “perfeccionamiento” por otros medios (la democracia de cémoda mayoria
parlamentaria socialista). En suma, este tercer ciclo reformista, que se sittia entre 1970y
1990, constituye un ciclo de larga traza temporal y obedece a las necesidades perentorias
de llevar a efecto una escolarizacién de masas bajo los dictados de los expertos, despla-
zando la tensién reformista de la lucha politica e ideoldgica hacia el terreno de la eficacia
y las recomendaciones de los organismos internacionales como la UNESCO o la OCDE.
Esa racionalidad se impone desde el tardofranquismo con Villar Palasi, prosigue durante la
transicion en los gobiernos de UCD y, con todos los matices que se quiera, empapa la vida
y la obra de las politicas educativas emprendidas mds tarde por el PSOE en el poder. Un
matiz no despreciable es el grado de democracia formal (el franquismo de 1970 frente a la
democracia estable de 1990) y otro muy notable también es que la LGE se aprueba en un
tiempo donde el estado de bienestar espafiol era practicamente inexistente (en 1970 el por-
centaje de gasto publico en educacién equivalia al 1,7) mientras que la LOGSE arrancaba
en un contexto de Estado social incompleto pero efectivo (el porcentaje de gasto publico
en educacién superaba el 4,5).

Formalmente este nuevo ciclo reformador, como ya se indicé, adquiere su consagracién ju-
ridica con la aprobacién de la Ley General de Educacion de 1970, que significa la elevacion
a norma de alto rango de lo que venia fragudndose en la década anterior.

Villar Palasf recibe explicaciones de un proyecto de centros escolares en Almerfa.



Rodolfo Llopis en un acto politico en Alicante durante la Transicién.

Por lo demds, la nueva promesa de felicidad por medio de la escuela constitufa una dimen-
sion de los estados de bienestar que por entonces se aderezaron. En Espafia esta doble
operacién de establecer una escuela integrada y levantar un estado de bienestar ocurre prin-
cipalmente entre 1970 y 1990, o sea, entre dos mojones juridicos como son la Ley General
de Educacién (LGE) y la Ley de Ordenacién General del Sistema Educativo (LOGSE). Como
puede observarse, este lapso atraviesa circunstancias politicas diferentes: finales de la dic-
tadura, la transicién y el despliegue de la democracia liberal configurada en la Constitucion
de 1978. El caso espafiol es, al respecto, ejemplar, pues mantuvo un desfase temporal, un
retraso econémico y educativo, con respecto a los paises vanguardia del capitalismo, y un
manifiesto déficit democriético. En estos afios el gap politico y econémico se intenta salvar
mediante el pacto social de la transicién politica; con él se abrié una via democrética sui
géneris, que ha permanecido estable y sin alteraciones estructurales hasta hoy.

Este tiempo histérico comprendido entre 1970 y los afios noventa, a pesar de las alternan-
cias politicas (cinco afios de gobierno de la derecha con Unién del Centro Democratico
entre 1977 y 1982, y casi catorce los socialistas entre 1982 y 1996) y de los muchos e in-
gentes cambios habidos en todos los érdenes de la vida social, constituye, desde el punto
de vista educativo, una época de continuidad, aunque no lineal, en la experiencia histérica
de fundar una escuela integrada en el contexto de un Estado social de nuevo cufio. A ello
ayudé la creacion, desde las postrimerias de los cincuenta, de una elite de Estado, parte
cardinal de una tipica burocracia “independiente”, entrenada en las reformas parciales de
los afios sesenta, y fiel servidora del Estado cualquiera que fuere su duefio. Estos expertos y
técnicos de la razén de Estado fueron un elemento crucial en la transicién a la democracia
y su ethos profesional fue empapando de tecnocratismo a los distintos equipos ministeria-
les que les sucedieron. De esta suerte, en las altas esferas de decisién, se fue esculpiendo
un perfil eficientista ampliamente compartido més alld de las ideologias, donde se podian
desenvolver y mezclar tanto los viejos pedagogos y técnicos franquistas convertidos a los
imperativos de la UNESCO y la OCDE como los posteriores socialistas gubernamentales
seducidos por las excelencias de la economia de mercado.
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Desde 1970 hasta hoy hemos asistido a la generalizacién irregular del modelo escolar cons-
tituido en 1970y 1990, si bien en el transcurrir de esta historia han comparecido reiterados
brotes neoliberales que, en su esencia, se han manifestado en contra del modelo escolar
integrado fundado en 1970 y ampliado en 1990. En todo caso, los datos que resumen el es-
tado actual de la educacién indican el alto grado de logro de una escolarizacién de masas,
propio de un modo de educacién tecnocrético de masas plenamente asentado y que se en-
camina velozmente hacia los usos de una sociedad educadora, tal como sugiere la encuesta
a la poblacién activa en 2002, en la que se aprecia netamente la progresién de eso que se
ha dado en llamar dotacién de capital humano y el avance de las tasas de escolarizacion.

NIVEL EDUCATIVO DE LA POBLACION ESPANOLA

Anterior al

Sin

Analfabetos : Primarios Medios : Superiores
estudios superior
Afio 1978 9 16,2 54,7 14,4 1, 2,7 1,8
Ao 2002 3,1 1n,2 25,3 35,9 10,9 6,5 7,2

Fuente: Encuesta de poblacidn activa: La sociedad espafiola tras 25 afios de Constitucion. Madrid, INE, 2003, p. 66.

Durante la transicién se percibe un claro empuje hacia la escolarizacién masiva, como
puede verse en la pirdmide adjunta, y de esta forma se va compensando un retraso histéri-
co respecto a otros paises e incluso respecto a las normas vigentes, aunque, a pesar de de
los pesares, habrd que aguardar a los noventa para empezar a vislumbrar la generalizacién
de la escolarizacién hasta los 16 afios. Ya en 1991 la poblacién comprendida entre 12 y
15 afios llegaba al 98,5 de la cohorte (MECD, 2001). Con ello el ciclo de la escolarizacién
de masas culmina al tiempo que las politicas neoliberales de la década de los noventa
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sugieren ciertos repliegues en las pretensiones de una escolarizacién universal. Al dejar
el poder el PSOE en 1996 se habia realizado, por fin, la universal escolarizacién hasta los
dieciséis afios; se habian acompasado la edad de terminar la escuela y la legal de admision
al trabajo en el mercado laboral.

Constituye un simplismo pensar que la accién legislativa del Estado mediante reformas
educativas es la principal responsable del cambio social que significa alcanzar altos nive-
les de escolarizacién. Pero no cabe duda de que las leyes educativas pueden abrir o cerrar
puertas a procesos estructurales de cambio. Y la LGE, qué duda cabe, abri6 nuevos cauces.
Y en ello tuvo mucho que ver la reconversién del ministro José Luis Villar Palasi (1968-
1973), cuya idea inicial era centrarse en los problemas de la conflictiva universidad tardo-
franquista, al diagndstico mas profundo y de méds largo plazo de sus asesores, tecndcratas
y expertos internacionales de valia indudable. En todo caso, fue figura relevante en todo
el proceso y en poco tiempo se convirtié al dogma de la igualdad de oportunidades, prin-
cipal postulado de la nueva ley: “Educacién general bésica, si, igual y gratuita para todos,
para ricos y para pobres, para los hijos de empresarios y obreros, como deber y derecho
fundamental de los espafioles, si aprobdis el proyecto de ley” (Discurso ante la Comisién
de Educacién de las Cortes, 1 abril de 1970). Proveniente del Derecho y Filosofia y Letras,
fue el tipico funcionario cualificado del tardofranquismo, con un historial profesional tra-
dicional y muy vinculado a la rama del derecho administrativo, donde alcanzé todo tipo de
distinciones universitarias y puestos de relevancia del Estado. En este ejemplar del tltimo
periodo tecnocrético del régimen franquista, que primero accedié al aparato administra-
tivo de la mano de Ullastres y méds tarde del propio Carrero Blanco, se ha querido ver una
plasmacién de la creciente e indudable presencia del Opus Dei en la politica espafiola de
finales del franquismo.

De lo dicho se infiere |a relevancia de la Ley General de Educacién como principal horma
juridica que principia y envuelve la evolucién imparable de la educacién espafola hacia el
nuevo horizonte de la escuela integradora y unificada. El equipo responsable de aderezar la
ley resulta muy expresivo de esa suerte de
despotismo tecnocrético que salié de las
altas burocracias tardofranquistas. Como
es conocido, el nuevo ministro, nombrado
en 1968 tras la renuncia de su antecesor
Lora-Tamayo, y confirmado en 1969, pron-
to se rodea un aparato técnico de primer
orden proveniente de la UNESCO: Ricar-
do Diez Hochleitner como subsecretario
y José Blat Gimeno como principal res-
ponsable del célebre Libro Blanco sobre
el estado de la educacién en la Espafia de
1969. Alli se formulaba el diagnéstico més
demoledor y preciso sobre la educacién
espafiola: de 100 alumnos que empezaron
la primaria en 1951, solo llegaron 27 a la
ensefianza media, aprobaron la revélida
elemental 18, 10 la superior y sacaron el
preuniversitario 5; solo 3 de ellos en 1967 Ricardo Diez-Hotchleitner.
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llegaron a culminar los estudios universitarios (Libro Blanco, 1969, 24). Este desolador
parte de bajas requerfa una terapia de choque y los expertos del ministerio abogaban por
una remodelacién a fondo del conjunto de un sistema educativo tradicional que, a todas
luces, habia dado muestras de su agotamiento y obsolescencia.

En efecto, la nueva ley general de educacién venia a sustituir la que se pergefiara en 1857
en tiempos de Claudio Moyano y fue una empresa nada ficil de llevar a término. Pero en
las postrimerias del franquismo todo era posible y casi nada era probable. De modo que el
ministro y su corte de expertos de vieja y nueva estirpe fueron capaces de conducir a buen
puerto, tras meses de acalorado debate publico de los grupos de presién que tenfan la
posibilidad de hablar, la aprobacién, en sesién plenaria de 28 de julio de 1970.

ORGANIGRAMA DEL SISTEMA DE LA LGE

Tercer Ciclo
Segundo Ciclo UNIVERSIDAD
Primer Ciclo
8 Ccou Formacién Profesional Il ENSENANZAS
7 MEDIAS
16 Bachillerato Formacién Profesional |
15
14 O
3 Ciclo Superior B
12 L
|
n EDUCACION G
10 Ciclo Medio GENERAL A
5 BASICA T
O
& R
7 Ciclo Inicial |
6 A
R
4 Centros de Pérvulos EDUCACION
3 Jardin de Infancia Al
2

La LGE, como la horma decimondnica pergefiada por Moyano, concibe el sistema edu-
cativo como un todo dividido en tres escalones (Educacién General Bésica, Bachillerato-
Formacién Profesional y Universidad). Se trata de una reforma muy ambiciosa que toca
todas las dimensiones del sistema (la estructural, la organizativa, la curricular y la admi-
nistrativa).

Ahora se decide ubicar la obligatoriedad escolar en los nuevos centros de Educacién Ge-
neral Bésica, que atienden al alumnado entre los seis y los catorce afios, al tiempo que



el periodo comprendido entre esa edad y dieciséis se bifurca en dos itinerarios paralelos
(Bachillerato Unifiaado y Polivalente y Formacién Profesional), ambos gratuitos y cuasi
obligatorios, si hacemos caso a la literalidad de la ley. Con ello se abre paso a la edificacién
de un tipo de escuela més integrada tomando como base los restos del naufragio de un
sistema escolar tradicionalmente dualista, en el que la separacién entre primaria y secun-
daria aparecia como la constatacién de dos caminos y destinos educativos separados por
barreras de acceso (las revélidas) y, en parte de su trayecto, paralelos. Como sabemos, la
escolarizacién masiva de la adolescencia es una temprana realizacién americana. Tras la
Segunda Guerra Mundial se generalizé paulatinamente (aunque no en todos los paises)
el espiritu y la idea subyacente de la experiencia britdnica de las llamadas, forzando la
traduccion literal al espafiol, escuelas comprehensivas y, en general, del modelo europeo
del norte, fuertemente socialdemdécrata, de una escuela de amplio reclutamiento y de
tronco curricular comin, instrumento hipotético de correccién de las desigualdades y
de integracién de las diferencias. El propio José Blat Gimeno, técnico proveniente de la
UNESCO y principal responsable del Libro Blanco, confiesa haberse inspirado en el mo-
delo britédnico de la comprehensive school (O Malley, 2008, 105). Claro que esta proclividad
hacia la comprensividad iba acompafiada del mantenimiento de una doble oferta escolar,
estatal y privada, que no ponia en cuestién la fuerte presencia de centros educativos en
manos de la Iglesia catélica. Esa doble red escolar seria confirmada por el articulo 27 de
la Constitucién y consagrada en 1985 por la LODE (Ley Organica del Derecho a la Educa-
cion), obra del PSOE, que asegura el sistema de subvenciones del Estado a los centros
llamados concertados.

No obstante, la batalla por la aprobacién de la ley no fue facil. Ni mucho menos. Por el
camino el texto legal habia dejado jirones de piel ante los embates de los sectores catélicos
més vinculados a los colegios privados, que se oponian a que el Estado fuera el nervio de
la educacién y reclamaban subvenciones para sus empresas de adoctrinamiento, y los
fundamentalistas del régimen, que sospechaban de la forma y el fondo de una reforma
que se parecia demasiado a las férmulas de los regimenes demoliberales. Fue tanta la
presion que bien pudiera decirse que es uno de los primeros debates publicos ciudadanos
en plena dictadura, en el que participaron, en el marco de un pluralismo restringido, un
conjunto de grupos de presién que han venido actuando habitualmente en la historia de la
educacién espafiola. En esta magna confrontacion de ideas también participaron los colec-
tivos docentes, entre ellos de manera muy activa y en direccién muy gremial la Asociacion
Nacional de Catedréticos de Instituto. Una vez mds se cumplié esa suerte de ley histérica,
nunca escrita, segun la cual los profesores, especialmente de ensefianzas medias, se han
opuesto méds a las reformas que a las contrarreformas. Ocurri6 en la Republica, volvié a
suceder con la Ley General de Educacidn y se repitid la cuestién durante el periodo minis-
terial de Maravall. Los protagonistas son testigos de lo ocurrido: “Al convertir el proyecto
en ley, decia Blat Gimeno, fallé la financiacién”. Y antes, en la sesién de defensa de la ley,
el ministro Villar Palasf se dirigia asf a los procuradores en Cortes: “O ¢es que no sabemos
todos, ustedes y yo, qué grupos de presién intentaron negarle a esta ley su sustento vital
para el futuro y por qué medios tortuosos intentaron lograrlo? La historia, con H mayus-
cula, lo reflejard” (O’Malley, 2008, 130). El caso es que, como reconoceria muchos afios
después Diez Hochleitner, “falté voluntad politica para una generosa visién de futuro y
consiguiente financiacién” (VV. AA., 1992, 278).
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José Maria Maravall.

Y asi fue. Desprovista de financiacién y corregida en sentido contrarreformista por los
ministros de turno que se sucedieron desde 1973 hasta 1977 (el inefable y fugaz Julio Rodri-
guez, y los reaccionarios Cruz Martinez Esteruelas y Carlos Robles Piquer), la reforma edu-
cativa quedd, en parte, como una promesa rota y un proyecto incumplido de tecndcratas
Dei, que curiosamente y con otra retérica mds llamativa llevarian a cabo los socialistas de
los afios ochenta. En todo caso, la llamada Ley Villar Palasi dejaba un elenco doctrinal nada
desdefiable (aunque de impenitente signo idealista) por mds que sus sucesores trataran
de erosionar los aspectos mas modernizadores (unificacién de las ensefianzas obligato-
rias hasta los catorce afios, integracion de la FP dentro del sistema educativo y laboral,
concepcién de la ensefianza como una tarea de cardcter formativo méds que selectivo,
unificacion y polivalencia del nuevo bachillerato, recuperacién de tradiciones pedagdgicas
innovadoras, etc.). La verdad es que la politica educativa de la transicién, entre 1975y 1982,
fue inestable en grado sumo (se sucedieron seis ministros, casi uno por afio), carente de
ideas innovadoras y muy supeditada a necesidades econémicas y politicas mds urgentes e
inmediatas. A los gobiernos Arias Navarro de 1974 a 1976 tocé el dudoso mérito de realizar
una penosa cirugia de la reforma educativa, unos de cuyos exponentes mds lamentables
fueron la llamada Ley de Selectividad de 1974, que reinstauraba la prueba de acceso, y el
Plan de Estudios del Bachillerato de 1975, que venia reinstalar un listado de asignaturas
convencionales y convertir en un fiasco los principios de unificacién y polivalencia enun-
ciados en la ley.

Neutralizados los aspectos mds innovadores de la reforma educativa, los gobiernos de
UCD, encabezados por Sudrez y Calvo Sotelo, convirtieron el tema de la educacién en un
asunto de poca monta. Ninguno de los ministros de entonces (Aurelio Menéndez, ifigo
Cavero, José Manuel Otero Novas, Juan Antonio Ortega y Dfaz Ambrona y Federico Mayor



Zaragoza) pasard a la posteridad por su obra legislativa. Sin duda esta etapa histérica se
caracteriza por el debate constitucional sobre la educacién (articulo 27 de la Constitucién
de 1978), asunto en el que los ministros estuvieron a lo que dijeran sus superiores jerarqui-
cos (del Gobierno y de la Comisién Episcopal). Sin duda, junto al modelo educativo dibu-
jado en la Constitucién de 1978, el asunto més relevante de esta época fue otro en el que
nada tuvieron que decir los responsables de las carteras: los Pactos de la Moncloa de 1977.
De modo que durante la transicién se aplicé de manera muy desvirtuada la reforma em-
prendida por la LGE, se sigui6 el proceso de escolarizacién ampliada, ahora estimulada y
beneficiada por los Pactos de la Moncloa, microversién hispana de los pactos keynesianos
europeos de posguerra, y se pretendié hacer un desarrollo sesgado hacia la derecha del
texto constitucional, como pudo verse en la aprobacién del Estatuto de Centros Escolares
en 1980, que merecié una importante correccién por parte del Tribunal Constitucional al
afio siguiente a su aprobacién. Todo ello vino precedido de los pactos del afio 1979 ente el
Vaticanoy el Estado espafiol, que consolidaron la posicién privilegiada de la Iglesia catdlica
(en lo referido a subvenciones econémicas, en parte mejoraron respecto a la dictadura) y
que finalmente ratificarian los posteriores gobiernos socialistas. Pero la incapacidad fue
casi total en otros aspectos; por ejemplo, no pudo llevarse a efecto, pese a los intentos
frustrados, una reforma de las ensefianzas medias que ampliara la escolarizacién hasta los
dieciséis afios, que a esas alturas, cuando se negociaba la entrada en Europa, era un impe-
rativo insoslayable. Asi, la reforma del tramo intermedio de la educacién queda como una
eterna reforma que siempre retorna a la hora de pensar un sistema educativo integrado y
“comprensivo”.

De esa suerte, solo el incremento de la inversién publica en educacién sirvié para encau-
zar el imparable incremento de la demanda de educacién dentro de una sociedad muy

Manifestacién en Madrid a finales de los setenta.
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dindmica y cambiante. Pero hubo que aguardar a la llegada del PSOE para ver dibujado en
el horizonte un panorama més ambicioso. Antes, principalmente en los afios setenta, fue
cuajando la llamada Alternativa, promovida por el movimiento democrético de ensefiantes
cobijado en esos tiempos “presindicales” en los colegios de licenciados (principalmente
los de Madrid y Valencia), en las escuelas de verano y en otras plataformas de resistencia
alo que quedaba de la dictadura. Esta alternativa democriética a la ensefianza abogaba por
una escuela publica, una gestién democratica de los centros, un cuerpo tnico de docen-
tes y una ensefianza de tronco comun, que rompiera la vieja escisién entre la educacién
primaria y la secundaria. Este importante movimiento por la escuela publica democrética
empieza a configurarse con motivo de los primeros debates en torno a la Ley General de
Educacién y alcanza su maxima virulencia a raiz de las grandes movilizaciones laborales
(huelgas de PNN y magisterio) y pedagégicas (Escuelas de Verano y encuentros de traba-
jadores de la ensefianza) de los afios setenta. A la altura de 1982, cuando el PSOE obtiene
una rotunda victoria electoral, la transicién democrética habia culminado de forma muy
incompleta y lo mismo ocurria con la reforma educativa, que, pese a su importancia,
dejaba en suspenso tareas imprescindibles. La construccién de un estado de bienestar y
la edificacién de una ensefianza mds amplia y comprensiva eran algunos de los desafios
pendientes.

2. De la Reforma a las reformas: entre socialtecnocracia, neoliberalismo y crisis
del estado de bienestar

Muchas y muy complejas tareas comportaba la gobernacién de Espafia en 1982
cuando el lema “por el cambio” calé en una muy amplia mayoria de los votantes y el
PSOE se alz6 con una hegemonia parlamentaria sin parangén. Faltaba, tras un fracasado
golpe de Estado y una profunda desestructuraciéon econdémica, enderezar el tejido civil de
la sociedad espafiola e introducir profundas reformas en todos sus niveles. La educacién
era uno de los flancos débiles de un estado de bienestar que ahora, en sus trazas més
generales, se va a erigir con esas debilidades que subraya Vigenc Navarro (Bienestar insufi-
ciente, democracia incompleta, 2002), de modo que el déficit de nuestro estado de bienestar
serfa la otra cara de la fragil y olvidadiza democracia espafiola. Sea como fuere, los nuevos
equipos ministeriales, encabezados por José Maria Maravall hasta 1988, no tenian del todo
claro, en un principio, si reformar manteniendo el esqueleto legal de la LGE o bien crear
una nueva planta legislativa. El que finalmente se optara por la segunda posibilidad se de-
bié a un complejo haz de factores, que al final, velis nolis, convirtieron al gobierno largo del
PSOE (1982-1996) en una era de masiva proliferacién de leyes educativas: Ley de Reforma
Universitaria (LRU) en 1983, Ley Organica de Derecho a la Educacién (LODE) en 1985,
Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE) en 1990y la Ley Organica de
la Participacién, la Evaluacién y el Gobierno de los Centros Docentes (LOPEG) en 1995.
Lo que va de Maravall a Sudrez Pertierra (ultimo responsable ministerial del engendro
que supuso la LOPEG) equivale al trayecto que va de un primer impulso socialdemdcrata,
parcialmente atento a la tradicién socialista de la escuela unificada y a las proclamas de
los movimientos de renovacién pedagégica, a una grisdcea politica educativa socialtecno-
cratica y totalmente tefiida de neoliberalismo y tecnicismo, antesala de la proseguida por el
partido de la derecha que acabd en 1996 con el dilatado mandato socialista.



REFORMAS LEGISLATIVAS ENTRE 1970 Y 2006

Ley General de Educacion, LGE (Villar Palasi)

Articulo 27 de la Constitucién

Ley Organica de Centros Escolares, LOECE (Otero Novas)
Ley de Reforma Universitaria, LRU (Maravall)

Ley Orgénica del Derecho a la Educacién, LODE (Maravall)

Ley Orgénica de Ordenacién General del Sistema Educativo, LOGSE (Solana)

Ley Orgénica de la Participacién, la Evaluacién y el Gobierno de los centros educativos,
LOPEG (Suédrez Pertierra)

Ley Organica de Universidades, LOU (Pilar del Castillo)

Ley Organica de Calidad de la Educacién, LOCE (Del Castillo)

Ley Orgénica de Cualificaciones y de Formacién de profesional, LOCFP (Del Castillo)

Ley Orgénica de Educacién, LOE (Marfa Jests Sansegundo)

Durante todo este periodo las politicas de reforma en la educacién estuvieron marcadas
por una contradiccién de no poco peso: conseguir logros sociales mientras la economia
era gobernada conforme a las pautas capitalistas que obligaban a una brutal reconversién
industrial y a un muy duro ajuste econdmico con vistas a la integracién en lo que seria la
Unién Europea. Felipe Gonzélez capitaneaba una embarcacién que, gracias a su pericia
naval, unas veces se escoraba hacia estribor (hacia Boyer, Solchaga y compafiia) y otras
hacia babor (hacia Guerra, la gubernamental esfinge muda, y sus seguidores). La politica
del palo la proporcionaban los ministerios del &mbito econémico; la de la zanahoria se
dejaba a los més leves y espirituales como la educacién. No es totalmente desdefiable la
hipétesis de que la opcién de ir hacia una ley general como finalmente fue la LOGSE tuvie-
ra detrds el impulso y el olfato politico del propio presidente del Gobierno interesado en
buscar efectos compensatorios a las consecuencias negativas de la entrada en la OTAN y
las duras politicas econémicas. La generalizada prolongacién de la educacién obligatoria
serviria para exhibir un lustre socialdemdcrata fuertemente deteriorado por las medidas
econémicas y las consiguientes movilizaciones sociales (entre ellas la mds impresionante
huelga general, en 1988, de la era democrética).

En el caso espafiol, el desafio de emprender una reforma en profundidad de la educacion
contaba con el saldo negativo de la ortodoxia neoliberal de la politica econémica y fiscal
practicada, pero también con una circunstancia internacional en la que primaba un giro
rotundo hacia el conservadurismo, el neoliberalismo y el regreso a las férmulas pedagégi-
cas tradicionales. A poco de gustar las primeras mieles gubernamentales, en los Estados
Unidos de R. Reagan se elaboraba un informe-panfleto apocaliptico sobre las calamidades
de su sistema de ensefianza, que, nada mas y nada menos, ponia en riesgo la salud de la
nacién americana (Comisién on Excelence in Education: A Nation at Risk, 1983). El género,
las literaturas del desastre, tendria posteriormente, también en Espafa, muchos imitado-
res. En aquel entonces empezaba a reinar por doquier un clima intelectual que reclamaba
la vuelta al canon de la cultura occidental y a las disciplinas de siempre, poniendo asi en
cuestiéon décadas de investigacién social y de experimentacion innovadora en el terreno
educativo. En la Inglaterra de M. Thatcher se construy6 un nuevo curriculo nacional, muy
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conservador, que rompia con las tradiciones descentralizadoras més progresistas de los
afios sesenta. Por afiadidura la reaccién legitimadora del conocimiento tradicional se vio
acompafada de diversas férmulas de mercantilizacion, privatizacion y evaluacién de los
sistema educativos. En este sentido, bien podria decirse que las propuestas de reformas
educativas en la Espafa de los afios ochenta iban con el paso cambiado respecto a las
grandes tendencias presentes en los paises locomotoras del neoliberalismo.

No obstante, nunca en la historia de Espafia se produjeron unas condiciones de estabi-
lidad politica, comodidad parlamentaria (mayoria absoluta) y de continuidad ministerial
(algo mas de cinco afios), como las que goz6 José Maria Maravall entre 1982 y 1988. Al
tomar posesién de su cargo era un hombre de cuarenta afios, con acreditado prestigio en
el mundo de las ciencias sociales y buen conocedor de los sistemas educativos de otros
paises, muy particularmente del modelo de escuela comprehensiva britdnico. Por aquel
tiempo representaba ademds una de las promesas mas sélidas dentro del viraje socialde-
mocrata experimentado por el PSOE. Pertenecia a la nueva elite politica salida del mundo
universitario y se presentaba como un ministro “con ideas”, capaz de escribir un libro, La
Reforma de la ensefianza (Laia, Barcelona, 1985), donde se condensaba el cuerpo doctrinal
con el que queria transformar la educacién espafiola. En cierto modo, el socialdemécrata
Maravall, junto a su predecesor Villar Palasi, tan diferente en formacién y en ideas, repre-
sentan las dos figuras principales y los dos mandatos sefieros en la via espafiola hacia la
consagracion del modo de educacién tecnocratico de masas. Uno y otro, en efecto, cons-
tituyen el haz y el envés de la progresiva implantacién de un modelo de escuela integrada:
el tecnofranquismo plasmado en la LGE de 1970 y la socialtecnocracia materializada en la
LOGSE de 1990.

Ahora bien, a pesar de las mayorias parlamentarias, las reformas socialistas distaron mu-
cho de ser un camino bien predeterminado y exento de obstaculos o contradicciones. Y
ello es asi porque toda transformacién de calado referida al campo de la educacién pone
en funcionamiento y en contradiccién a un complejo espectro de protagonistas afectados
(profesores, alumnado, padres y madres, Iglesia catélica, empresas editoriales, sindicatos,
partidos, medios de comunicacién, grupos de poder académico, etc.). Y a las dindmicas
conflictivas del campo de la educacién, que suelen derivar en estados de opinién mas o
menos fundados en una mezcla de realidades y prejuicios, hay que sumar el juego de fuer-
zas intragubernamentales y las inherentes a los propios equipos que disefiaron, dirigieron
y aplicaron el proceso reformista.

En efecto, por aquel entonces se aderezé un equipo politico de altos vuelos (los Aran-
go, Rubalcaba, Lamo de Espinosa, Reyes Mate, etc.) y un nuevo aparato tecnoburocrético
de asesores y expertos reclutados entre las elites emergentes de psicélogos y pedagogos
universitarios (Juan Delval, Alvaro Marchesi, César Coll, José Gimeno, Angel Pérez, Jurjo
Torres y otros), a los que habia que afiadir la cuota de cargos del partido y el sindicato. Los
escalones intermedios de poder-saber (desde los centros de profesores, los asesores de
formacién, los coordinadores de diversos programas e instancias ministeriales a escala es-
tatal o provincial) se cubrieron con docentes a menudo pertenecientes a los movimientos
de renovacién pedagégica o al sindicalismo. Todo ello fue creando un nuevo entramado de
gentes con aspiraciones e intereses a menudo contradictorios con los fines proclamados
en los textos reformistas. Las guerras de posiciones y movimientos entre grupos de poder-
saber han sido referidas en algunos testimonios (Varela, 2007; Luis y Romero, 2006), y



fueron de muy diferente tipo: por un lado, en la cuspide, entre politicos “universitarios” y
“pedagogos”; entre “pedagogos” y psicélogos”, entre “politicos” y “sindicalistas”; por otro
lado, en la base de la pirdmide, entre asesores de primaria y secundaria, entre direcciones
provinciales y centros de profesores, entre participantes en la experimentacién de las re-
formas y el profesorado no participante, etc.

Como sefialamos antes, la reforma socialista no tenia un plano previamente dibujado.
Existia la tradicidn republicana de la escuela unificada y, como también dijimos, la llamada
Alternativa creada por las fuerzas docentes antifranquistas en torno a la idea fuerza de
escuela publica. Muy pronto las presiones del grupo “universitario” del equipo ministerial
sacaron a la universidad de la reforma, mediante la aprobacién de la Ley de Reforma Uni-
versitaria (LRU) de 1983, que venfa a reconocer y desarrollar |a idea de autonomfa univer-
sitaria que aparecia formulada en la LGE y en el marco constitucional. Desde entonces el
mundo universitario funcionard, a efectos normativos, como un subsistema independien-
te del resto. De ahf que el nervio de la reforma y del esfuerzo se trasladara y concretara en
los niveles no universitarios, y muy particularmente en la necesidad de ampliar la escola-
rizacion obligatoria respondiendo al problema neuralgico (verdadero arco de béveda de la
cuestién) que consistia en tender un puente entre la antigua primaria (EGB) y los primero
cursos del bachillerato (BUP) de la LGE. El pensary disefar la organizacion, el curriculum'y
el tipo de profesorado y centros encargados de asumir esa sutura unitaria entre la segunda
etapa de la EGB y los dos primeros cursos del Bachillerato serfa la madre del cordero, la
madre de todas las guerras escolares que desde entonces han sido, si exceptuamos la
santay persistente cruzada de la Iglesia catdlica en defensa de su red de centros (tema que
mereceria capitulo aparte).

En un primer momento, la estrategia de transformacién apelé a la necesidad de hacer una
reforma desde abajo, con la participacién del profesorado y con el horizonte de ampliar la
escolarizacién obligatoria y dar una orientacién mas moderna a los programas y métodos
pedagégicos de cada una de las etapas escolares, especialmente las del tramo 14-16 afios,
que suponia el horizonte de extensién deseado (algtin intento hubo de dejar la cosa en los
quince afios). Sin duda, la reforma de las ensefianzas medias se convertiria en el tema de
maxima prioridad. En 1983 se lanza un documento “verde” titulado Hacia la reforma, que
contenia los fundamentos de una via de cambio experimental de las ensefianzas medias.
Se pretendia someter a transformacién curricular y organizativa el tramo 12-16 afios, que
la LGE habia repartido entre la EGB y el BUP; ahora se trataba de reunificar en un curriculo
comun lo que hasta entonces constituian tres segmentos escolares distintos: la segunda
etapa de la EGB, los dos primeros cursos del BUP y la FP de primer grado, buscando los
puentes necesarios para generalizar la escolarizacién hasta la edad laboral (los dieciséis
afios), creando al mismo tiempo una educacién posobligatoria mediante un bachillerato
mds especializado, de dos afios de duracién. Al mismo tiempo se ponfa en marcha un am-
plio abanico de programas reformistas experimentales (infantil, compensatoria, adultos,
integracion, nuevas tecnologias, etc.) guiados todos por la idea de comprender la reforma
como un proceso de experimentacién voluntaria del profesorado que, llegado un punto (se
supone que por contagio como en su dia creyeron los socialistas utépicos), se extenderia
cual mancha de aceite (metafora muy de época) hasta su generalizacién. Los Centros de
Profesores, creados en 1984 a imitacién de los ingleses (el viento britdnico soplaba de
manera dominante desde la méaxima cumbre ministerial) se convirtieron en la plataforma
logistica del nuevo afan experimentador.
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Este modelo de implantacién espontaneo (dejemos que crezcan cien flores), por ensayo y
errory con la colaboracién voluntaria del profesorado, fue dominante entre 1983y 198s. En
el ministerio pareceria reinar una sana prudencia, fruto quizas de las ensefianzas de la his-
toria: porque, como no se cansan de repetir los historiadores de la educacién, las reformas
basadas en macroproyectos ideados por tecnoburocracias ministeriales estdén condenadas
al fracaso, mds aun si prescinden de la colaboracién de los docentes. El precedente de la
LGE de 1970 estaba, por lo demds, muy préximo. Pero esta ltcida conciencia histérica no
resistié los cantos de sirena que suelen seducir a quienes, gozando de los placeres del
poder, comprueban cémo el laissez faire conlleva altos niveles de cadtica incoherencia y
de qué manera la experimentacién esponténea retrasa y pervierte el horizonte reformista
deseado. La tendencia de cada programa y centro reformista a hacer de su capa un sayo,
el desgaste voluntarista de una porcién de profesorado militante con la reforma, la mirada
reticente, inquieta u hostil de la gran mayoria de los centros no comprometidos en el pro-
ceso de reformas... llevd, una vez aprobada en 1985 la LODE (Ley Orgénica del Derecho
a la Educacioén), a dar un fuerte viraje a la agenda reformista. La LODE aparecia como el
techo democratizador del PSOE, que, sin embargo, consagraba la existencia de la doble
red (estatal y privada) y relegaba la célebre Alternativa de la escuela publica al suefio de
los justos.

En una palabra, los afios ochenta fueron tiempos de preparacién de una reforma que,
por su extensién (una porciéon muy reducida de centros), nunca se hizo porque no tenia
caracter obligatorio ni general. Ni nunca se pretendié extender. Solo los profesores mas
amigos de la renovacién pedagégica encontraron en esa época un marco muy favorable de
normas y apoyos a sus iniciativas y desvelos. El cambio se volvié un acto de voluntad pro-
fesional mds que de imposicién administrativa. La cosa tomé otro rumbo a partir de 1987
cuando, desde la Direccién General de Renovacién Pedagdgica, como fruto del trabajo de
una comisién dirigida por Alvaro Marchesi (en la que siempre subsistié la diffcil coexis-
tencia entre pedagogos y psic6logos), se hizo la presentacién del Proyecto para la reforma
de la ensefianza. Propuesta para el debate. Entre este texto y el Libro Blanco para la reforma
del sistema educativo (1989), con la publicacién de los disefios curriculares bésicos (los
contenidos minimos obligatorios), se fue imponiendo un nuevo modelo de reforma, que
desembocaria de manera natural en la LOGSE de 1990. Por el camino “se produjo (confie-
sa Gimeno Sacristdn, uno de los miembros de la citada comisién) una reconversién de la
innovacién por tanteos a un sistema lineal, jerarquico, vertical y tecnocrético, que anulaba
la participacién de los profesores, pues el curriculum era determinado burocraticamente
desde arriba” (Varela, 2006, 37). En efecto, la omnipresencia de la doctrina constructivista
del psicélogo César Coll impregnaria toda la neolengua curricular de la reforma y daria un
coherente y fuerte componente psicologicista al texto final de la LOGSE, que buscaria una
buena parte de su legitimidad en una elaborada y pretenciosa tesis psicopedagégica.

Finalmente, la LOGSE fue aprobada con un amplio consenso parlamentario y social urdido
por el secretario de Estado (a la sazén, Pérez Rubalcaba), que siempre entendi6 més de
aplacar iras ajenas que de farragosos asuntos escolares (“De hecho yo fui el secretario
de Estado que, junto con Javier Solana, negocié la LOGSE..., peleé porque el consenso
fuera un instrumento bdasico del funcionamiento en la educacién. Y creo que lo consegui”,
declaraciones a M. A. Iglesias, La memoria recuperada, 2003, 657). El mismo protagonista

que fue capaz de desactivar la grave huelga del profesorado, que en 1988 cavé la tumba



ministerial de Maravall dando paso a su sucesor Javier Solana, hombre muy templado y
puente de plata para el destino final de la reforma: la socialtecnocracia. A sus sucesores,
entre ellos el propio Rubalcaba, correspondié profundizar en los ribetes més retrégrados
del desarrollo de la LOGSE. Cuando al final el inefable Sudrez Pertierra perpetra su LOPEG,
los ideales del primer impulso reformista se habian marchitado en la prosa burocratica de
una normativa crecientemente neoliberal.

En todo caso, la LOGSE ha sido una norma ambiciosa y muy importante en la historia
de la educacion espafiola. Para la derecha se convertiria en el rompeolas de su iracunda
critica sin matices de ninguna clase y a menudo oportunista. Sin duda su aportacién fun-
damental ha sido la escolarizacién gratuita y obligatoria hasta los 16 afios, la ordenacién
de una nueva estructura de niveles educativos (infantil, primaria, secundaria, obligatoria'y
posobligatoria, y ciclos formativos vinculados a los institutos) y un nuevo mapa de centros
escolares. La opcion de llevar la Educacién Secundaria Obligatoria, 12-16, a los antiguos
centros de bachillerato fue una de las decisiones mds complejas y controvertidas. A escala
més declarativa destacan la comprensividad, la atencién a la diversidad y un nuevo lengua-
je curricular de inspiracién constructivista. Su aplicacién en los noventa (se generaliza en
torno al momento en que llega el PP al poder en 1996) y desarrollos posteriores han sido
fundamentalmente regresivos, principalmente por lo que hace a las concreciones curricu-
lares, que, partiendo de una idea inicial de curriculo abierto, han ido haciéndose cada vez
mds centralizadas y convencionales. De modo que hasta 1995, por ejemplo, los centros de
bachillerato en su mayoria siguieron un plan de estudios perpetrado por el ministerio de
Cruz Martinez Esteruelas, que estuvo en vigor, con algunas variantes de poco calado, has-
ta la aplicacion generalizada en los institutos de la LOGSE en ese afio. Mientras, la labor
de las editoriales de los libros de texto habia reducido a la nada el afdn de un desarrollo
curricular abierto y creativo.

Para mayor abundamiento |a existencia de una doble red de centros (publicos y privados)
se mantuvo incélumey los establecimientos concertados vieron ampliadas sus subvencio-
nes en la medida que lo fue la obligatoriedad. Tras el esfuerzo inversor del primer impulso
reformista el gasto en educacioén se estancé en torno al 4,5 % del PIB. Finalmente, poco
a poco, como dirfa Rozada (2003), la educacién en democracia encontré su pareja en el
mercado. Matrimonio, sin duda, feliz y duradero.

El mayor cambio después de este periodo reformista ha sido de tipo administrativo y de
gestion. Entre 1980, primeras transferencias al Pais Vasco y Catalufia, y 1999, ultimas
transferencias a las autonomias de via lenta, la reforma presencié el goteo de competen-
cias entre el llamado “territorio MEC” y las comunidades con competencias plenas en
educacién (por cierto, el marco curricular del Estado de César Coll tuvo su precedente en
el marc curricular de Catalufia). Con el nuevo siglo todas las comunidades auténomas ges-
tionan su propia educacién, lo que introduce nuevas dinamicas y conflictos en el campo de
la educacién, especialmente en el tema de la financiacién y en las facultades dispositivas
en torno al curriculo comun y obligatorio.

Pese a las sutiles habilidades negociadoras de Pérez Rubalcaba, la LOGSE nunca conté
con el apoyo del Partido Popular. Es mds, esa ley, a la que absurdamente se responsabiliza-
ra de todos los males del sistema de ensefianza, se convirtié en blanco de ataques sin tasa,
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que cafan como agua de mayo sobre el campo, ya abonado, del llamado malestar docente.
Entre los “fracasos” se citaba y cita el porcentaje de los que no llegaban a los minimos al
final de la ESO, esa cuarta parte o més de la poblacién adolescente que antes no obtenia
el graduado escolar y que ahora no pasa al bachillerato. De modo que cuando el PP llega
al poder en 1996 se ve obligado, dada su precaria mayoria parlamentaria, a aplicar a rega-
fiadientes la nueva ley y a tratar de introducir palos de rueda en el engranaje de algunos
de sus elementos curriculares més progresistas. Ciertamente, el rotundo viraje neoliberal y
neoconservador no es mérito solitario del PP, pues ya la LOPEG de 1995 habia confirmado
esa inequivoca direccién predominante de las politicas educativas posteriores a la LOGSE.
As{ pues, conseguida la escolarizacién obligatoria y universal a los dieciséis afios, la dé-
cada de los noventa presencia el regreso al redil neoliberal de las iniciativas educativas en
Espafia, del que los gobernantes socialistas solo se habian distanciado con claridad en la
primera fase de la reforma. Ahora se fragua un consenso educativo implicito entre los parti-
dos turnantes, porque explicitamente no se reconoce, y se cultiva la confrontacién de ideas
(por ejemplo, pero sin decirlo expresamente, se consagra y ritualiza el lenguaje curricular
de la LOGSE en todos los textos que han completado, enmendado o corregido esa ley).
Sin embargo, en la opinién publica y gracias a la conversién de la educacién en un arma
arrojadiza (unos a otros, partidos o comunidades auténomas, por ejemplo, se lanzan los
resultados de evaluacién contenidos en los sucesivos informes PISA de la OCDE) pervive
la idea de que existe una gran inestabilidad educativa merced a los continuos desacuerdos
y cambios legislativos segtin gobierne un partido u otro, lo que es una “verdad” poco asen-
tada en la “realidad” real.

Los aires de la revolucién conservadora mundial, fruto de una nueva alianza de clases y
una panoplia de argumentos mezcla de neoliberalismo, reaccionarismo y populismo (cul-
tura del esfuerzo, éxito individual, premio del mérito, educar como nos educaron, esto es,
“como Dios manda”, etc.), encontraron las puertas abiertas en los noventa, de manera
timida en el primer mandato del gobierno del presidente Aznar y de forma radical en su
segunda presidencia. En 1996 la entonces ministra de Educacién, Esperanza Aguirre, abri6
la llamada guerra de las humanidades, que, bajo el pretexto del calamitoso estado de la
ensefianza de la historia y otras disciplinas, buscaba, con el apoyo de una amplia santa
alianza (académicos de humanidades, profesores descontentos, medios de comunicacién
afines, etc.) una recentralizacién esencialista y espafiolista del curriculum. Pese al tropezén
parlamentario de su intento de reforma curricular (que fue mas un accidente provocado
por los nacionalismos periféricos) el debate dej6 trazadas las reglas del juego futuro y las
santas alianzas del poder académico y el politico (volver a las asignaturas tradicionales y
regresar al nacionalismo esencialista) que generé: el giro curricular a lo fundamental era
una aspiracion a la que casi nadie se oponia por mas que, como ocurriera en otros paises,
no todos entendian de la misma manera el canon cultural, no todos compartieran lo que
fuera “fundamental”. En todo caso, lo que no consiguiera Aguirre lo habria de lograr su
colega Pilar del Castillo, ministra del ramo responsable, gracias a su mayoria absoluta con-
seguida en el afio 2000, de una profunda transformacién de los programas reformulando
las ensefianza comunes al viejo estilo y logrando aprobar en 2002, gracias a la nueva arit-
mética parlamentaria y con el solitario y magro apoyo de Coalicién Canaria, la LOCE (Ley
Organica de la Calidad de la Educacién), que venia a ser una suerte de impugnacién formal
y a la totalidad de la LOGSE, aunque no atacaba los elementos estructurales de aquella y,
si, en cambio, se atrevia a imponer itinerarios, revalidas y cosas por el estilo devaluando



la dimension més comprehensiva de la ley socialista. El sorprendente regreso del PSOE al
poder hizo que la obra de la ministra fuera flor de un dia y su sustituta, Marfa Jesus Sanse-
gundo, dio en hacer una nueva ley orgéanica, la LOE (Ley Organica de Educacién), en 2006
buscando apoyos en todos los partidos y consiguiéndolos con excepcién del PP. La nueva
ley, vigente a la hora de escribir este articulo, suponia una reunificacién con la LODE y una
absorcién y derogacién de todas la leyes anteriores. Se mantenia el espiritu de la LOGSE,
pero se incorporaba el discurso de la calidad, de |a eficacia y las competencias. En suma, se
incorporaba el consenso internacional imperante acerca de la eficacia, la calidad y la equi-
dad. La vuelta de la derecha politica al poder gubernamental del Estado y casi a todas las
comunidades auténomas en 2011 augura un futuro problemdtico, pero no radicalmente
distinto. Se puede esperar una mayor insistencia en la eficacia, la calidad y la evaluacién y
quizds, como indica el programa electoral del PP, una reestructuracién de la ESO (dividien-
do en itinerarios y reduciendo un curso a favor del bachillerato). Desde luego, es de prever,
como ya ocurre en las comunidades auténomas con larga experiencia gubernativa del PP,
un deterioro progresivo de la ensefianza publica y una paralela difusién del mito neoliberal
de la libertad de eleccién de centros.

En una palabra, las reformas poslogse han tenido un guién parecido inspirado en la l6gica
del nuevo capitalismo, aunque con matices politicos no desdefiables. Lo cierto es que des-
de 1990 hasta aqui los cambios mds importantes en el sistema educativo se han producido
més por factores estructurales que por politicas concretas y precisas. En 2012 hay cerca
de ocho millones mds de espafioles que en 1990, pero el niimero de nifios y jévenes y, por
tanto, la poblacién escolar ha disminuido; los inmigrantes alcanzan el 12,5 % y ya son una
parte sustancial de algunos centros publicos de dreas urbanas marginadas. En este contex-
to, se ha ocasionado un fuerte deterioro de la oferta educativa de algunos centros publicos,
convertidos en receptaculos de poblacién estudiantil con fuertes déficits sociales, intelec-
tuales y familiares, lo que ha producido una fuerte huida de las clases medias de la red es-
tatal, con lo que se ha acentuado el fenémeno de marginalidad de una parte considerable
de la llamada escuela publica. Este proceso estructural profundo se ha visto agudizado
por algunas politicas educativas que dan prioridad a la llamada “libertad de ensefianza”,
es decir, que favorecen descaradamente a la red privada o concertada de centros. De ese
modo se ha desestructurado, en buena parte, la red educativa, cuyas cuotas de igualdad
se ponen cada vez mas en peligro como consecuencia de la actual crisis econémica, cuyos
efectos inmediatos sobre la dotacién de los centros del Estado estd a la orden del dia.
Por lo demds, el declive de lo publico es una de las caracteristicas del totalcapitalismo de
nuestros dias, que en plena crisis econdémica conlleva el consiguiente desmantelamiento
del estado de bienestar. La reforma educativa de nuestro tiempo y del futuro consiste no
tanto en las normativas que imaginen los parlamentos como en las consecuencias sobre la
escolarizacién que comporta el profundo deterioro del estado de bienestar y sus servicios.
La educacién publica corre peligro.
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