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El motivo y la ocasién en que se presenta este trabajo me ha aconsejado elabo-
rarlo con la intenci6én en primer término, de sistematizar y definir algunos temas
centrales del modelo educativo de esta época —pensando, sobre todo, que sea ttil a
nuestros colegas. portugueses—, con el deseo de revisar, también, asi, el estado ge-
neral de la cuestion desde el actual andlisis historiogrifico, y de abrir, o sugerir, en
fin, algunos puntos para la reflexién, 1a comparacién, o el desarrollo de nuevas li-
neas de investigacién.

El largo pericdo de nuestra hlstona que aqui contemplamos sigue a un tragico
enfrentamiento civil; un recuerdo, sin duda innecesario, gue hago solo para anotar
que, a mi juicio, y para la consideracién pedagdgica de esta etapa, la guerra civil
de 1936-1939 tiene tres consecuencias significativas: unas deficiencias econdmi-
cas mas que graves; un profundo desagarramiento civico, con traumdticas conse-
cuencias en la convivencia de los espafioles; y una necesidad de consolidar y
homogeneizar los planteamientos ideoldgicos como clara y firme antitesis de los
ideales que marcaron el espiritu y la politica republicana.Tres circunstancias que
acompafiardn nuestra historia educativa, y que irdn evolucionando a lo largo de
esa etapa; seguir su sentido, curso, y formas, es hoy una importante y apenas
abierta tarea para el historiador de la educacidn espaiiola.

Sobre todo en los primeros afios, e incluso hasta 1945, el falangismo —aiin con
su pobre base tedrica— aporta una concepcidn nacionalista y autoritaria, de orden,
y una peculiar posicién en politica social y econdmica; pero el catolicismo, por
otra parte, no solo traté de neutralizar algunos enfoques del proyecto falangista, si-
no que profundizé en la consecucién de convertirse en eje central de los plantea-
mientos y pricticas politicas del Régimen. Ambos perfiles componen el clima
social, politico y cultural del llamado «nacional-catolicismo» espafiol. La autori-
dad de Franco intenté equilibrar las ideas, fuerzas v aspiraciones del Ejército, de ia
Falange, de la Iglesia y de los mondrquicos, neutralizando primacias o poderes ex-
cesivos de cada uno de los sectores. Los principios «nacional-sindicalistas» y mu-
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chas reivindicaciones politico-sociales del falangismo auténtico fueron olvidadas o
desvirtudas, aunque Falange se institucionalizase como partido tinico dentro del
«Movimiento». Algunos lideres fueron separados o alejados, y, en general, su in-
fluencia real —mds alld de los rituales y de la retérica— quedarfa muy disminuida
con el fin de los regimenes fascistas. Progresivo alejamiento de aquel 4mbito, ya
desde 1942, en el que influyeron notablemente los sectores catélicos: politica exte-
rior y politica educativa serfan desde entonces dos grandes dominios de la presen-
cia o del que ahora se llama «colaboracionismo» catélico en los gobiernos de
Franco. Ya a finales de los cincuenta el desplazamiento de la prioridad politico-
ideoldgica a la urgencia y prioridad econdmica, iba a significar la entrada de los
«tecnderatas» €n los ejecutivos, y su extraordinaria impronta en la vida espafiola,
desde las exigencias del desarrollo y la modernizacion.

Desde otra perspectiva en los afios del franquismo se suceden la larga depre-
sion de los afios cuarenta, etapa autdrquica excepcionalmente negativa; los débiles
cambios y recuperaciones iniciadas en la siguiente década, con la timida apertura
de la politica econémica; y por dltimo, la expansién de los sesenta, la década del
desarrollo, unos afios de importante crecimiento. Era la respuesta a una excepcio-
nal crisis, entre los afios 1957 y 1959, que hizo necesaria una nueva estrategia eco-
ndmica con radicales y urgentes transformaciones: politica de apertura y
liberalizacidén econdmica, Ley de Ordenacion Econdmica o plan de estabilizacion
{1959), primer plan de desarrollo(1964). En ese tiempo los indicadores econémi-
cos van haciéndose positivos: ha acabado el aislamiento econdmico, ¢l crecimien-
to industrial es notorio, aumenta la renta «per cdpitas y el producto nacional bruto,
Otra cosa son, no obstante, la ausencia de un sistema fiscal moderno, las injusti-
cias del mercado laboral, los desequilibrios regionales, las deficiencias en los re-
cursos sociales y agistenciales, etc.

Racionalizacién burocritica, modernizacién técnica; eso era todo para esa con-
cepeién tecnocrética del Estado. Hablamos de un proceso de modernizacidn eco-
némica que se distancia de su correspondiente transformacién politica, y que, en
consecuencia, va agravando la futura crisis social y politica. Pero el proceso conta-
rd, sin embargo, con otras repercusiones, de importante incidencia en la evolucién
del pafs; Espafia vive la constitucién de una considerable clase media, los fenéme-
nos de urbanizacidn se suceden, el desarrollo del sector terciario es notable, se va
configurando una sociedad de consumo, aumenta el nivel educativo, cambian
mentalidades, hdbitos y estilos de vida. Esos afios sesenta suponen, también, los
inicios de una timida liberalizacién cultural: cabe recordar que en 1963 aparece
Cuadernos para el Didlogo, el mismo afio en que se inicia la segunda época de
Revista de Occidente, y que un movimiento de concienciacién y critica acompafia
la crisis universitaria de aquellos afios.

A esas tres grandes etapas corresponden modelos educativos que han sido
identificados y valorados por los profesores Escolano y Puelles, brevemente, pero
con precisién. Los afios del franquismo nos permiten observar —ademds de algunas
posiciones criticas— 1o que Agustin Escolano califica como discursos de «legitima-
cién» y «funcional», dos discursos que intentan justificar, respectivamente, el pri-
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mado de lo ideol6gico y las necesidades de modernizacién socio-econdémica'; Pue-
1les, por su parte, relaciona los caracteres de la evolucion politico-pedagogica es-
pafiola de esos afios con la orientacién politica del Estado: ello permite reconocer
una «orientacién totalitaria», que impregna de autoridad, disciplina y orden los
procesos educativos y la politica escolar; una «orientacion antoritaria», que consa-
gra ¢l triunfo del nacional-catolicismo; y, con los matices que luego veremos, una
«orientacién tecnocritica» que asocia la educacion al 4mbito de la eficiencia y el
desarrollo econémico®. Aranguren, ya en 1968, habia escrito que al acabar la Gue-
mra Civil el Bstado aspiraba a imponer una cultura, después la transformacién del
mismo en autoritario supuso que «se vacié de todo objetivo cultural positivo para
limitarse al control»’.

Pues bien, ademés de la evocacién o el testimonio personal sobre esos afios®,
el andlisis historiografico ha ido revisando esas etapas, rescatando textos y docu-
mentos, y nos ha dado a conocer un amplio panorama pedagdgico de la época; ha
propiciado, de forma incipiente quizds, nuevas reflexiones y renovados objetivos
de trabajos. Trataré de presentar, a continuacién, un apretado resumen temdtico, en
torno a tres nicleos o enfoques de observacion.

! A, EscoLano Bentro: «Biscurso ideoldgico, modernizacién técnica y Pedagogifa critica duran-
te el franquismo», en Historia de la Educacidn 8 (1989) 7-27.

2 M. pE PueLLEs BanfTez: «Oscilaciones de la politica educativa en los wltimos cincuenta aftos:
reflexiones sobre la orientacién politica de la educacién», en Revista Espaiiola de Pedagogia 192
(1992) 311-319.

3 J. L. ArancuUREN: «La culturas, en VV.AA. Espafia, perspectiva 1968. Madrid. Guadiana de
Publicaciones. 1968, pp. 167-172.

4 Podemos recordar aqui titulos como: M. ALpueNTE: Hablando francamente. Madrid. Edicio-
nes B, 1990; C. BARRAL: Afios de penitencia. Madrid. Alianza Editorial, 1975; J. M. CaranpeLL: «Le-
jos de nosotros la funesta mania de pensar», en Cuadernos de Pedagogia supl. n° 3, 1976; G. JaNerR
ManiLa: Petita memoria d'un mestre del meu temps. Barcelona. Galba Ed., 1975; P, Lav ENTRALGO:
Descargo de conciencia. Barcelona. Barral, 1976; D. Mepio: Diario de una maestra. Barcelona. Edi-
ciones Destino, 1961; N. PompEia: «Por Dios, por la Patria y por los oscuros afios cuarentas, en Cua-
dernos de Pedagogia, supl. n° 3, 1976; P. Sawz Ropricuez: Testimonios y recuerdos. Barcelona,
Planeta,1978; A. SopeERA: El florido pensil. Memoria de la escuela nacional catélica. Barcelona. Criti-
ca, 1994,

3 En algunas obras generales pueden seguirse las caracteristicas bésicas de este periodo desde el
punto de vista educativo. Entre otras, cabe citar las de: A. Caritan Diaz: Historia de la educacion en
Espafia.ll Pedagogia contempordnea. Madrid. Dykinson, 1994; A. EscoLano Benro: LEducazione in
Spagna. Un secolo € mezzo di prospertiva storica. Milano. Mursia,1992; M. pE PueLLEs BENITEZ: Edu-
cacion e Ideologia en la Espania contempordnea, Barcelona, Labor, 1980. En algunos ocasiones, la re-
visidn, en tratados generales, es incompleta y no relaciona la politica educativa con los contextos
sociales y politicos. No es el caso de las sugerentes y ttiles sintesis de los profesores Escolano y
Puelles.

Algunos trabajos han estudiado el desarrollo del sistema educativo de esos afios desde acota-
ciones territoriales que permiten corroborar o particularizar slgunos aspectos; entre estos, quiero des-
tacar: S. MARQUES SUReDA: L’Escela Publica durant el franquisme.La provincia de Girona
(1939-1953). Barcelona. P.P.U., 1992; J. Mowes I PuloL-Busquerts: L’Escola a Catalunya sota el fran-
quisnte. Barcelona. Edicions 62, 1981; O. Necriv Fajarpo: Historia de la Educacidn en Guinea Ecua-
torial. El modelo educativo colonial espafiol. Madrid. UN.E.D. 1993.
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1. LAS PROPUESTAS PEDAGOGICAS Y SUS VINCULACIONES
POLITICAS Y SOCIALES

El profundo cambio que supone el triunfo bélico del Alzamiento Nacional iba
a fundamentar el sentido general que tendria la preocupacion y el ideario educati-
vo durante la primera época. Los aspectos bésicos se habian desplegado desde
1936°, pero el momento histérico de la victoria ya sefiala desde ese mismo instante
una consigna que incita a una peculiar tarea pedagdgica: frente a la «radical sub-
versidn de valores», habia que ganar el futuro, habia que edificar una nueva cultu-
ra y wnos nuevos valores, vy deberfa hacerse recobrando o reconqguistando las
esencias de nuestra nacionalidad. La realizacidn de esos ideales suponfa una ex-
cepcional obra pedagégica, un nuevo orden educativo. El discurso de la época
afirma continuamente esas posturas en aportaciones que todavia esperan andlisis
mds detenidos y contexfualizados: me refiero a textos como los de Pemartin, Sainz
Rodrfguez, Iniesta Corredor, Ibdfiez Martin, o el propio Franco’. Estudios y pers-
pectivas que permiten identificar, por una parte, la continuada reprobacién y re-
chazo del modelo social y pedagégico liberal ¥ republicano, vy, la firme exigencia,
por consiguiente, de una restauracidn de la mds tradicional y auténtica «pedagogia
espafiola». Reconstruccion pedagdgica para la rectificacién nacional, podia ser el
lema de aquella causa. Pero, ademds, esa misma literatura nos ha ofrecido el pano-
rama de planteamientos bésicos que definen los rasgos esenciales de esa primera
orientacién pedagégica: fundamentar en lo religioso-patridtico toda la teoria y
préctica educativa; convertir la accidén educativa en un instrumento comprometido
en la regeneracién moral del pafs; y construir desde ella un fuerte y solidario «es-
piritu nacional», En ese primordial sentido que reclama un empefio de orden, de-
ber, patriotismo, sacrificio, etc., he escrito yo mismo de la educacién como otro
«frente», como una nueva «cruzada»®,

Esos caracteres fundamentales del modelo educativo encierran algunos temas
de indudable interés, v que ya han adquirido una cierta importancia como objeto
de atencién de quienes nos aproximamos al estudio histérico-pedagdgico de esa

5 (Cfr. los notables trabajos de: A. ALTED: Politica del Nuevo Estado sobre el Patrimonio Cultu-
ral y la educacion durante la Guerra Civil espafiola. Madrid. Ministerio de Cultura, 1984; J. M. F&r-
NANDEZ SoriA: Educacion y Cultura en la Guerra Civil Espariola. Valencia. Nau LLibres,1984; ambos
son pioneros, muy documentados, y ofrecen una amplia perspectiva.

7 Sirvan como pequeiia muestra estos textos: F. Franco: Palabras del Caudillo (19 abril 1937-
7 diciembre 1942). Madrid. Editora Nacional, 1943; J. IBAez MarTiN: «En tormno a la nueva ley de
Educacidn Primariax», en Revista Nacional de Educacién 55 (1945) 11-34; A. INiEstA CorrEDOR: El
orden nuevo en la educacion de la juventud (Estudio de las modernas tendencias educativas). Madrid.
Magisterio Espafiol, 1941; J. PEMarTIN: Qué es «io nuevo», Consideraciones sobre el momento espa-
fiol actual. Sevilla, Tipografia Alvarez v Zambrano, 1937; P. Savz RopriGuez: La Escuela y el Esta-
do Nuevo. Burgos. Hijos de Santiago Rodriguez, 1938.

& Historia de la Educacidn en Espafia. tome V. Nacional-Catolicismo y Educacion en la Espa-
Aia de posguerra. Estudio preliminar y seleccién de textos por Alejandro Mayordomo Pérez. Madrid.
Ministerio de Educacidn y Ciencia, 1990, 2 vols.
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primera fase de ia llamada «era» de Franco; yo dirfa que, esencialmente, tres: el
significado pedagdgico de la doctrina falangista y la presencia de una pedagogia
nacional-sindicalista; la consolidacién de la influencia de lo catdlico en la orgami-
zacidn de la vida escolar y en la definicidn de la politica educativa; el peculiar y
significativo énfasis que pone 1a educacién en controlar las pautas de socializacién
de los espafioles y espafiolas, y, por lo tanto, la relevanc1a que cobran en ese as-
pecto los factores ideoldgicos.

La primera de las cuestiones es una de las que demanda estudlos mas detalla-
dos y nuevas indagaciones, porque integra preguntas sobre las relaciones entre la
educacion, el fascismo, el totalitarismo, porque obliga a precisar los movimientos
de reticencia de la Iglesia ante un posible estatismo, porque puede contribuir a
aclarar los origenes y temas en torno a la formacidn ideolégica del franquismo. Un
centro de atencién que nos permite identificar una concepcién de la vida y de la
sociedad, con sus correspondientes repercusiones educativas, y nos caracteriza-un
énfasis particular en la educacidn politica: el sentido de la vida como milicia, la
importancia de los valores y las convicciones para la misma, la pedagogia del en-
tusiasmo y de la disciplina, la llamada a una accién formativa fuera de la escuela
con una finalidad de educacién politica, la formacién de cuadros dlrlgentes Dos
breves citas de Pedro Lain Entralgo, y Adolfo Maillo, pueden servir, tal vez, como
ejemplo de estos apuntes. Para el primero hay que dar a la educacién, ante la vida
y el mundo, «un sentido militante»; a la escuela falanglsta le corresponde dice,
vincular el porvenir de los 1nd1v1duos al destino comunitario, integrar el entusias-
mo en una ordenacién disciplinada, y reunir o conjugar en el modelo de educacién
la doble exigencia de formacwn politica y religiosa. Para Maillo hay que poner el
acento en el patriotismo, en un patriotismo con fe y activo. Esa es la tarea pedago-
gica fundamental: la educacion popular —escribe este dltimo- «ha de ser eminente-
mente politica, en €] més alto y noble sentido de la palabra»®,

Por otra parte, el segundo de los aspectos es uno de los mas sefialados en todos
los documentos de la época 'y en todos los estudios con que contamos hasta ahora.
Las afirmaciones, aqui, son reiteradas, y manifiestan tanto el reconocimiento co-
meo la proteccidn de principios: la escuela debe ser «ante todo catdlicar, el sistema
escolar ha de contribuir a «recristianizar» el pafs, son incontestables los derechos
de la Iglesia en materia escolar. La lectura: de la legislacién bdsica nos da buena
muestra de todo eso; por otro lado, la proclamacion y-defensa de aquellos princi-
pios hay que investigarla conun seguimiento-minucioso de Ecclesia, o de la revis-
ta Razdén y Fé. En un caso y en otro, ha quedado clara la influencia eclesial, al
menos en estos tres puntos: su extraordinario papel en la orientacién general del
dmbito educativo, el cuidadoso ajuste de toda la ordenacién juridica del sistema
con la doctrina de 1a Iglesia, y la plural y profunda impregnacién de todo Io esco-

¥ P. Lany BwtraLco: «Educacidn del fmpetu. Revisién de un ensayo de Ortega y Gasset», en
Revista Nacional de Educacidn 4 (1941) 7-26; «Conferenciza en €l primer Consejo Nacional del Servi-
cio Espafiol del Magisterio», en Revista Espaiiola de Pedagogia 2 (1943) 301-307; A. MaLLo: Fdu-
cacién y Revolucion. Los fundamentos de una educacion nacional. Madrid. Editora Nacional, 1943,
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lar que la religiosidad consigue. Un detenido estudio de Enrique Gervilla no deja
dudas sobre esa perspectiva de confesionalidad del Estado, de inspiracién catélica
de la educacién, y de incidencia en las practicas escolares; alli mismo pasa revista
tanto a las disposiciones educativas, como a los perfiles profesionales del magiste-
rio, el contenido religioso de los libros escolares, la ordenacidén concordataria, y la
docirina oficial de la Iglesia, y alli concluye el profesor Gervilla la concepcién
teocéntrica expresada, la clara formacién en un modelo de hombre basado en la
obediencia, el sacrificio, la trascendencia, y el olvido. del «pluralismo y respeto
evingelico también expresado por el Magisterio de la Iglesia» .

Respecto al tercer punto de los que antes citaba, considero que el trabajo de
Gregorio Cdmara'' constituye un notorio esfuerzo por analizar e interpretar las
componentes ideolégicas de la educacién durante el franquismo; sobre todo por-
que revela la funcidn de inculcacién ideoldgica que desarrolla el aparato escolar —
¢l lo estudia entre 1932 y 1951 y describe y comenta los rasgos y modos de ese
discurso: «curricula» muy ideologizados, adoctrinamiento en valores socio-politi-
cos, persistencia del clasismo en el sistema, etc. Dentro de esa perspectiva, he se-
fialado, en otra ocasién, el extraordinario énfasis que se hace en que la ensefianza
se ponga al servicio de proporcionar valores y normas de conducta para la vida ci-
vica, al servicio de producir respuestas adecuadas a la llamada y las «esperanzas»
de la ideologfa y el orden dominante; un trabajo en el que también me acerco a la
descripcion y valoracién de esa educacion del o para el patriotismo, con sus singu-
lares finalidades y modos'. La propia ley de 1945, sobre educacién primaria, pro-
clamaba que la «formacién del espiritu nacional» era una disciplina esencial para
«iluminar» y «enfervorizar» a nifios y jévenes; se intentaba conseguir una educa-
cién patri6tica con objetivos como estos: el arraigo del amor a la patria, el canto a
la disciplina y la solidaridad, la reafirmacion de la convivencia, 1a predisposicién a
la actitud colectiva unitaria, la conformacién de la moral patridtica. Me parece que
seguir el despliegue tedrico y legislativo de esos principios, y conocerlo mds dete-
nidamente en sus materializaciones, constituye otro campo, de estudio importante
para profundizar en el sentido y las formas de esa accidn dirigida a lograr vnas en-
sefianzas convenientes para la unidad politica. Esa era una pretension bdsica, rela-
cionada con la necesidad de difundir los perfiles del Nuevo Estado, con el deseo
de presentar el orden nuevo como lo propiamente espafiol, con la tendencia a ha-
cerlo indiscutible. Definir, difundir, justificar, tres objetivos para los que el siste-
ma precisaba funciones como la que sefialamos. Si la escuela debia resolver esa
tarea con los mds jévenes, la Universidad, segiin los escritos de la época, asumia

I° B, GerviLLa CAsTILLO: La escuela del Nacional-Catolicismo, Ideologia v educacion religiosa.
Granada. Impredisur, 1990.

' G, CAMaRra ViLLAR: Nacional-Catolicismo y Escuela, La socializacidn politice del franguismo
(1936-1951). Jaen. Hesperia, 1984.

22 A Mavorpomo Y J. M. Foez. Soria: Vencer y convencer, Educacion y politica, Espafia 1936-
1945, Universitat de Valencia, 1993,
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una preocupacién especial por la ortodoxia y la unidad, por preparar cuadros para
el servicio, por prepararlos en los valores patrios”

Las modificaciones en las estructuras sociales y econémicas, a las que arriba
me referia, abren una perspectiva de investigacién que tiene como problema de
fondo el andlisis de las relaciones entre esa circunstancia, la demanda de racionali-
dad impuesta por un nuevo modelo de desarrollo econdmico, y la consiguiente
adecuacion del sistema y los procesos escolares; por lo tanto reclaman el estudio
de las repercusiones o incidencia de aquellas sobre el modelo educativo y 1os mo-
mentos, argumentos y formas del nuevo proyecto pedagégico. Reflexionar desde
ese conocimiento sobre el énfasis en la meritocracia y el credencialismo educativo
es otro motivo que propicia el marco histdrico al que ahora me refiero. En esta
apretada panordmica hay tres aspectos que, en mi opinién, pueden resumir y refle-
jar aspectos fundamentales de esa transicidn: por una parte la incorporacién a
nuestro contexto de la concepeidn socio-educativa que vincula la educacién y el
desarrollo; el avance de una intensa preocupacién por una capacitacién para el em-
pleo; y la presencia de algunos iniciales signos de busqueda de racionalidad en Ia
politica pedagdgica.

La urgencia de la entrada de Espafia en aquella primera consideracién puede
detectarse ya en 1962, en un famoso informe del llamado Banco Mundial, cuyos
puntos de atencién serfan bisicos; alli se indicaba al gobierno espafiol la importan-
cia de la «conexidn entre la educacién y el desarrollo econémico», y que la preten-
dida expansién y modernizacién de su economia exigia, de forma imprescindible,
mano de obra cualificada; y todo ello, a su vez, sefialaba «la atencidén necesaria a
la inversidn en recursos humanos». Una buena educacién general —se afirmaba en
ese documento— es indispensable para obtener aquellos resultados: la propuesta
aquf era trabajar por una mejora cuantitativa y cualitativa de la ensefianza'’. Pode-
mos constatar, ademds, hechos concurrentes de distinto tipo; entre ellos, citemos
dos, bien distintos: la revista Informacion Comercial Espaiiola, acogia, ya en
1962, un trabajo de Frederic Harbison, reconociendo la importancia del capital hu-
mano disponible, y advirtiendo que la planificacidon del desarrollo realista debia
conceder «una primacia elevada» a la formacién del mismo"; el TIT Congreso Na-
cional de Pedagogia, celebrado el afio 1964 en Salamanca, instaba a adecuar el sis-
tema educativo a las necesidades sociales y econdmicas. El origen o motivo
aparece, desde luego, claro, aunque en muchas ocasiones se justifique, disfraze o
acompaiie de otras consideraciones sobre la extension y accesibilidad del derecho

13 J. M. FernAnpEZ Soria Y A. Mayorpomo PErez: «En tomo a la idea de Universidad en 1a Es-
pafia de la post-guerra(1939-1943)», en Higher Education and Society Historical Perspectives. Edu-
cacion superior y sociedad. Perspectivas histéricas. Tth International Standing Conference for the
History of Education. Universidad de Salamanca, 1985, pp. 249-261.

% Informe del Banco Internacional de Reconstruccidn y Fomento: El desarrollo econdmico de
Espaita. Madrid. Oficina de Coordinacién y Programacion Econémica, Madrid, 1962.

15 E] titulo del articulo es bien explicito, «La estrategia del desarrollo de la ensefianza en rela-
cién con el crecimiento econémico de los paises subdesarrollados».

153



a la educacion. El tema nos ofrece una ingente perspectiva de trabajo, y para intro-
ducimos en ella contamos con un buen repertorio de informaciones y anélisis pro-
ducidos en aquellos afios, que inciden precisamente en esas cuestiones de la
funcién de 1a educacién como agencia de desarrollo, las necesidades de inversién
en ella generadas por los nuevos retos econémicos, o las exigencias concretas para
el caso es.paml16 :

Este primer punto alucha yaa la que yo mismo ﬁjaba antes como segunda con-
sideracidn; la sociedad espafiola iba a reclamar una mano de obra especializada,
una cierta capacidad de competir; en consecuencia, una dedicacidn sélida al tema
de la educacién técnica y profesional. En ese territorio de trabajo se situa una inte-
resante investigacién que tuve el placer de dirigir. La tesis doctoral de Javier Bas-
cufidn hace un apreciable esfuerzo por sistematizar e interpretar la contribucién
que el régimen franquista realiza a la cualificacién profesional. Es un seguimiento
de 1as medidas de «educacién y formacién para el trabajo», tanto en materia de al-
fabetizacién, educacidn primaria, ensefianza media, y formacidn. profesional den-
tro y fuera del sistema educativo; un estudio que aclara, asi; el interés del Estado
en mejorar la cualificacién para el empleo, Ia necesidad de racionalizar y asegurar
eficacia en el proceso de reproduccién de la fuerza del trabajo’”. Sin duda nos en-
contramos ante una politica que con sus incapacidades y contradicciones querfa

16 Resultan muy interesantes algunos trabajos de esos afios como: §. ALVAREZ-GENDIN ¥ BLANCO:
«La educacién como factor de desarrollo en el dmbito de la Administracién Centrals, en VV.AA. In-
Sformacidn, educacidn y progreso politico. Barcelona. Instituto de Ciencias Sociales de la Diputacion
Provincial, 1967, pp. 311-345; A. CororrRUELO SENDAGORTA: Educacidn y desarrollo. Madrid. Comi-
saria del Plan de Desarrolo Econdmico y Social, 1967; Diaz pE La Guarpia: «Educacién y desarrollo
econémicor, en Informacidn Comercial Espafiola 345 (1962) 27-83; F. Estare: «Las inversiones en
enseflanza e investigaci6n y el desarrollo espafiols, en Boletin de Estudios Econdmicos 59 (1963) 356-
338; 1. Garcia pE DieGo: «El papel de 1a educacién como factor del desarrolo en el pensamiento eco-
némico», en Revista de Educacion 205 (1969) 22-31; L. Garcia pE Dieco: «Influencia de la educacién
en el desarrollo econémico (planteamiento del problema)s, en Revista de Educacidn 217 91971) 11-
19; 1. GriFoLL: Aspectes econdmics de 'educacid. Rendabilitar de 'educacid. Barcelona. Ariel, 1969;
P. Municio: «La politica educativa frente al Plan de Desarrollo», en. Borddn 128 (1964) 357-371; F.
OrreGa: «Educacion y desarrollo capitalista en Espafa(1959-1974)», en Cuadernos de Realidades So-
ciales 14-15 (1979) 103-123; I. L. RoMErRO Y A. DE MIGUEL: El capital humano. Madrid. CE.C.A.,
1969.; P. RoseLro: «La interdependencia entre el desarrollo educativo y el desarrollo econdmico-so-
cial», en Supervision Escolar 9-10 (1969) 25-34; M. Sicuax SoLEr: Educacion y desarrolle. Madrid.
Publicaciones de la EN.A.P., 1966. Se publican también por aquellos afios traducciones mgmﬁcatwas
dela acogida de esa corriente, como son: W. G. BoweN: Determinacién de la contribucion econdmica
de la educacon: una aportacion de los enfoques alternativos. 0.C.D.E., 1964; H. S. Parnes: Prevision
de las necesidades educacionales para el desarrollo econdmico y social. O. C.D.E., 1962; T. W.
Scuurrz: Valor econdmico de la educacion. México. Uteha, 1968. Finalmente podemos disponer tam-
bién de algunos trabajos en esa knea que fueron recogidos en ef Boletin del Centro de Documenta-
cion: los de Halsey, Floud y Anderson, sobre «Educacion, economia y sociedad», en los niimeros 30 y
32 de 1969, pp. 28-38 y 46-50; el de Harbison y Myers, «La planificacidn de la educacidn y 1a prospe-
ridad econémicar, en las piginas 3-8 del mimero 45, correspondiente al afio 1972, etc.

17 . Bascuran cortes: Educacion y Trabajo. Andlisis Histérico-Comparado de las Polfticas de
Formacion de los Trabajadores en Espafia (1949-1969). Tesis doctoral. Universidad de Valencia,
1992,
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contribuir al incremento de la produccién agricola, favorecer el adiestramiento en
el desernpeiio de tareas industriales de los excedentes de mano de obra agricola, y
readaptar 1a mano de obra a las nuevas exigencias productivas. Ese conjunto de
acciones comprende ordenamientos legales como los de 1949, 1953, o 1967; me-
didas especificas de formacién profesional y ocupacional, capacitacién agricola,
formacidn profesional industrial, accidn de la Oficina Sindical de Formacién Pro-
fesional Acelerada, etc. Anotemos aqui, también, que el texto legal que ordenaba
¢l II Plan de Desarrollo Econémico y Social, en 1969, afirmaba el estimulo que el
Estado debia prestar a la investigacién, formacion y especializacién, difusién e in-
formacion técnica y cientifica; alentaba un esfuerzo dirigido a la investigacién de
tipo aplicado y de desarrollo en sectores estratégicos prioritarios.

Las mismas realidades y circunstancias van generando progresivamente un re-
to ala politica educativa en su respuesta a esas necesidades: cambio de direcciones
y orientacién técnica, ordenamiento mdés racional de sus actuaciones, diagndstico
cuidado de problemas y necesidades, directrices y bases para producir transforma-
ciones en el modelo pedagdgico. Solo podemos mencionar unos pocos hechos, pe-
ro su apretada cita revela algunos sugerentes objetivos para la atencién
historiogréfica'®. Aquella concepcién significaba, por una parte, reconocer, propo-
ner y estimular la inversién en educacicn, creaba un ambiente favorable a consoli-
dar el apoyo a 1a educacién; desde otro punto de vista esa consideracion impulsaba
a reafirmar con mds y mayor insistencia el sentido de la educacién como derecho
individual y como deber de la sociedad, abria las formulaciones propias de Régi-
men sobre la extensién y democratizacion de 1a’ensefianza; aquel planteamiento
conducia, en fin, a demandar y buscar respuestas nuevas, actualizacién de los fines
de la ensefianza, ajuste de sus objetivos a la preparacién para la vida... La necesi-
dad formativa general, a la que aludo, servia al mismo tiempo para asentar la de-
manda de una formacién cultural de base. En la sociedad espafiola de los sesenta
se vinculan con ello dos avances notables: uno es la ampliacién del perfodo de es-
colaridad obligatoria hasta los catorce afios, en 1964, que guarda relacidn con las
necesidades del Plan de Desarrollo «para lograr una proyeccion mds amplia de las
actividades educativas en beneficio de todos los espaiioles», segtin dice la propia
disposicion legal que la implanta; el otro, la unificacidn, en 1967, del primer ciclo
de Ensefianza Media, y el consecuente plan de estudios del Bachillerato Elemen-
tal, que se proponia también alcanzar «una cultura general de base» planteada co-
mo ttil y previa a la posterior entrada en la vida productiva. Pero ademds, y
aunque luego deberfamos hablar de faltas de previsidn, la «explosién escolar» y
las actnaciones de los Planes de Desarrollo iban a presentar o anticipar, al menos,
algunas reflexiones o llamadas a una mejor —més racional— planificacién de toda
esa polftica, y a una administracién més técnica y eficaz: en 1964 el Iil Congreso
Nacional de Pedagogia hablaba de una meditada planificacién de realizaciones y

'8 Para estos afios cfr. M. Lora Tamavo: Politica educacional de una etapa. 1962-1968. Madrid.
Editora Nacional, 1974. |
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actividades educativas; en 1966, se organizaba el primer curso de Técnicas de Ad-
ministracién de la Educacién (en el Centro de Formacién y Perfeccionamiento de
Funcionarios); en 1968 se celebra el primer curso de Planificacién de la Educacién
en la Hscuela Nacional de Administracién Pudblica'; y todo ese ambiente iba a
propiciar la realizacién de trabajos y estudios en torno a estos temas™.

Pero ademds, se habfan abierto nuevas perspectivas del papel de la Universi-
dad en las transformaciones de la vida espafiola que se producian y se deseaban
por aquellos afios; 1a Universidad, a partir de 1956, alcanza una cierta madurez cri-
tica —en el decir de Aranguren- y prepara importantes enfoques de apertura: «edu-
cacién "para’ la libertad: suscitacién y cultivo de los hébitos por los cuales es
posible una convivencia entre discrepantes» llega a escribir Pedro Lain, que en-
tiende la Universidad como vivero de hombres social y politicamente capaces de
convivir en libertad”. Desde entonces, y sobre todo en 1965, hay una decisiva
transformacién generacional; como ha sefialade Herndndez Sandoica se produce la
aparicién de una contradictoria y conciliadora voluntad de intervencién politica™.

19 1 0s temas alli tratados fueron: Conceptos teéricos fundamentales. Técnicas de andlisis de la
oferta. Métodos de planificacién de la educacidn, Planificacién operacional. Planificacién de la Edu-
cacién y Empleo. Y entre otras conferecias se impartieron las de: José Perarnau Llimés, sobre la pla-
nificacién integral de la educacién; José Maria Paredes Grosso, que abordaba el tema de 1a
planificacion de la educacién por el método de necesidades de empleo; Louis Emmerij, en torno a la
previsién de la mano de obra en el marco de la planificacion de la educacién; Rafael Bermejo, sobre
andlisis cuantitative de un sistema de educacion; o M. Utande Igualada, cuya intervencién versaba so-
bre la planificacidn de la educacidn y la ensefianza secundaria en Espafia.

0 Sirvan como muestra informativa: C. Carrasco CaNALs:La carta (mapa) escolar: un instru-
mento de planificacion de la educacion. Madrid. Ministerio de Educacién y Ciencia, 1968; J. Cosra
Rizas: «Consideraciones sobre el mapa escolar y la reforma educativax, en Supervisidn Escolar 9-10
(1969) 99-107; R. Diez HocHLEmNER: Politica y financiacion de la educacion. Madrid. Escuela Nacio-
nal de Administracién Pudblica, 1967; L. EMMERD y otros: Planificacién educacional. Madrid. Escuela
Nacional de Administracién Pablica, 1969; C. Ioussias SELGAS: La planificacicn del desarrollo de la
ensefianza en Espafia. Madrid. Sindicato Nacional de Ensefianza, 1966; R. MEDiNa Rusio: «El princi-
pio de coordinacién y la moderna administracidn educativa periférica en Espafia», en Revista Espafio-
la de Pedagogia 105 (1969) 57- 71; Z. Ramo Traver: «El mapa escolar, instrumento de planificacién
y organizacién educativar, en Organizacion Educativa 11 (1965) 11-27; VV.AA.: La educacion y la
administracign piiblica. E.N.A, P., 1969.

2 p. La ENTRALGO: EI problema de la Universidad. Madrid. Cuadernos para el Didlogo, 1968,
p. 69,

22 Hay que remitir, en este caso, a las obras de: J. M. CASTELLET y otros: La cultura bajo el fran-
quismo. Barcelona. Enlace, 1977; Equiro Comunicacion: «Universidad y cambio social en Espaiia»,
en Cuadernos para el Didlogon® 38, 1973; F. FERNANDEZ BUEY ¥ otros: «El movimiento universitario
bajo el franquismo. Una cronologia (1940-1975)», en Materiales 2 (1977) 51-70; E. HE’NANDEZ SAN-
poica: «Universidad y oposicin al franquismo: reflexiones en torno a los sucesos de 1965 en Ma-
drid», en I. TuseLL, A. ALTED v A. Mateos (eds.): La oposicidn al régimen de Franco. Estade de la
cuestion y metodologia de investigacion. Madrid. UN.E.D., 1990 t. II, pp. 185-190; J. L. L6rEZ ARAN-
GUREN: El future de lo Universidad. Madrid. Taurus, 1962; J. L. Lopez ARANGUREN: El problema uni-
versitario, Madrid. Nova Terra, 1968; F. MarsaL: Pensar bajo el franquismo. Intelectuales y politica
en la generacion de los aiios cincuenta. Barcelona. Peninsula, 1979; C. Parfs: La Universidad espa-
fiola actual: Posibilidades y frustraciones. Madrid. Cuadernos para el Didlogo, 1974; E. TierNo GAL-
VAN: La rebelion juvenil y el problema en la Universidad. Madrid. Seminarios y Ediciones, 1972.
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Todo ello irfa planteando la pertinencia de definir unas bases para la reordena-
cién de nuestro sistema escolar, naturalmente en la direccién de hacerlo mds acor-
de con las necesidades y circunstancias del momento. Las Bases para una nueva
politica educativa, el famoso «Libro Blanco», presentado por el Ministerio en los
inicios de 1969, analizan la realidad, distinguen problemas y deficiencias, apuntan
soluciones y suscitan un debate™. La respuesta a las situaciones detectadas signifi-
caba otra clara propuesta de adaptar la educacién espafiola a las cambiantes exi-
gencias del educando v de la sociedad, con varias referencias interesantes que
aparecen en la introduccién al mismo del Ministro de Educacién y Ciencia: alli
hay opcién, pero invitacidn, también, a «recibir, contrastar y acoger» —se dice— la
critica razonada; no se trata de imponer las ideas, «sino de lanzarlas al debate criti-
co de la opini6n piiblica». El texto, por otra parte, contiene una insistente denuncia
de las desigualdades educativas originadas o relacionadas con el status social y las
posibilidades educativas de las familias, y reconoce la existencia de barreras, éli-
tes, discriminaciones, etc.; para postular, en definitiva, la igualdad ante 1a educa-
cion. Pero sobre todo hay una implicacidn muche més ambiciosa, significativa y
dificil. Cabe reflexionar mds, sin duda, acerca de la declaracién del Ministro res-
pecto a hacer de la futura reforma educativa una «revolucién pacifica y silencio-
sa», la més eficaz y profunda, afiade, para conseguir una sociedad mas justa. Al
servicio de esa proyeccidn social mds amplia, y ahora mds comprometida, el Libro
Blanco proponfa conformar el sistema educativo espafiol de manera ajustada con
la estructura ocupacional, de forma flexible y adaptable «a la continua transforma-
cién social y econbmica», con una ensefianza superior que desde su espiritu inves-
tigador aliente el desarrollo social y cultural, y con unos servicios de educacién
permanente, que hagan posible, al mismo tiempo, no solo la reanudacion de los es-
tudios y la renovacion de los conocimientos, sino ias readaptaciones ocupaciona-
les y la promocidn profesional.

Lo que he venido anotando hasta aqui, nos sitiia ante un nuevo dmbito de tra-
bajo y observacidn histérico-pedagégica de la época que presentamos. En él, pare-
cen bdsicas dos referencias: una primera consideracién nos pone de relieve el tema
de la concepcitn tecnocritica del Estado y 1a construccidn, en consecuencia, de un
modelo educativo tecnocritico; la segunda, es obvio, se concreta en la consiguien-
te reordenacidin legal del sistema escolar, y por lo tanto en la necesaria profundi-
zacién en el andlisis de la Ley General de Educacion de 1970. Una reforma, por lo
demds, que permanecia fiel a dos grandes principios: la formacién ha de inspirarse
en el concepto cristiano de la vida, en la tradicién y cultura patria.

Contamos ya con algunas aportaciones muy precisas y sugerentes de Francis-
co Beltrdn —a la que luego me referiré— v de Manuel de Puelles; estudios que han
incidido en sendas lecturas pedagdgicas del modelo de Estado tecno-burocritico
espafiol. Un fenémeno ciertamente nada sencillo, como bien advierte Puelles, y

B La educacion en Espafia. Bases para una politica educativa. Madrid. Ministerio de Educacién
y Ciencia, 1969. '
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que, por lo tanto, estd reclamando trabajos que superen las primeras aproximacio-
nes. En esa Ifnea, el propio profesor Puelles ha cuestionado recientemente si la re-
forma de 1970 era solo fruto de una mentalidad tecnocritica, o contenia y
presentaba otros rasgos y direcciones; ha planteado el interrogante sobre si los ob-
Jetivos de 1a politica entonces disefiada eran los propios de una politica tecnocrati-
ca interesada. exclusivamente por la eficiencia y las relaciones con el desarrollo
econdémico; ha abierto, en definitiva, una interesante pregunta sobre los episodios
y sentidos de la confrontacién entre politicos y técnicos. Hay en ella, segiin Pue-
lles, elementos propios de la ideologia tecnocritica (asesoramiento téenico y pro-
fesional, relacién con la situacidn econdmica y social, bisqueda de eficacia, etc.),
pero hay también otros elementos innovadores y modernizadores; fundamental-
mente uno con gran trascendencia social: frabajar por el principio de igualdad de
oportunidades, romper la estructura bipolar, y estratificada socialmente, que se
produce en Espafia, ofrecer una ensefianza comun desde los 6 2 los 14 afios a los
nifios y nifias del pafs. {Un intento, de nuevo, regeneracionista?, se pregunta®. No
olvidemos que la propia ley recogia algunos punios esenciales en ese aspecto co-
mo la consideracion del derecho de todos a la educacién y el reconocimiento de la
misma como «servicio piblico fundamental», la priorizacién de la politica tenden-
te a implantar la E.G.B., y la llamada a hacer efectivo aquel principio de igualdad
de oportunidades. La Ley Villar entraba mds en esas cuestiones que en algunos
postulados defendidos particularmente hasta entonces por el desarrollismo. Aun-
que, pese a ello, es significativo, por ejemplo, lo que el Ministro dice sobre la de-
manda social de educacién: «Una demanda cada vez mds sentida, porque los
hombres ven también, cada vez con mis claridad, que el inico camino de auténti-
ca promocidn social estd en la elevacidn de su nivel cultural. Tenemos todos una
enorme responsabilidad en este terreno, pues en un decenio —de deteriorarse el
crecimiento de la educacién— Espafia podria estar condenada a ser la gran suminis-
tradora de peones a toda Europa»™.

Para un actor tan importante en la preparacién y puesta en marcha de la ley,
como es Ricardo Diez Hochleitner, la reforma estaba proyectada hacia el futuro de
Espafia y contenia actuaciones basadas en los principios de democratizacién,
igualdad de oportunidades, educacién permanente y educacién de calidad. No le
faltaba planificacién, ni prevision, sin embargo —sefiala— «falté la voluntad politi-
ca» para esa vision de futuro. Las razones o motivos que produjeron la realidad
que afirma ese juicio, sin duda fundado, han de ser otro objeto de andlisis en el es-
tudio de este acontecimiento que tras veinticinco afios es ya histérico.

Algunas reflexiones socioldgicas son realmente interesantes y considerables,
aunque requieren mejores investigaciones historicas. Las podemos, guizds, resu-

2 «Tecnocracia y politica en la reforma educativa de 1970», en Revista de Educacion, n° extra
«La Ley General de Educacidn veinte afios después».

25 «Discurso del Ministro de Educacién y Ciencia ante el pleno de las Cortes en defensa del dic-
tamen de la Ley General de Educacidns, en Vida Escolar 121-122 (1970} 5.
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mir en dos aportaciones de Carlos Lerena y Félix Ortega™. El primero estima que
la reforma de 1970 es «una respuesta politica» a una dificil situacién politica, una
contribucidn «al proceso de readaptacion en los campos ideoldgico y politicos, un
Instrumento para legitimar la nueva estructura de relaciones entre grupos y clases;
su trabajo es un estimulante andlisis de la relacién entre educacién y estructura so-
cial, y de las funciones sociales del sistema de ensefianza «tecnicista». Ortega, por
su parte, considera el papel de 1a reforma de 1970 de cara a la legitimacién del or-
den social desde nuevas bases culturales, y afirma que su-proclamacién de princi-
pios liberales buscaba mostrar las posibilidades de cambio que ofrecia el
‘franquismo.

2. LAS ORIENTACIONES PEDAGOGICAS

Los motlvos e intereses ideolégicos asoc1ados —como vimos— a la educacién
dei nacional-catolicismo tienen un reflejo de fdcil observacién en muchos aspectos
de la actividad escolar; una actividad que va a insistir fundamentalmente en consi-
derar la ensefianza religiosa como esencial, y en dar la mayor importancia y relie-
ve a la formacidn patridtica. Recordemos que se propugna una «sdlida instruccién
religiosa» para los bachilleres-en 1938; y que en esa misma ocasién, las ensefian-
zas de Geografia e Historia inciden preferentemente en la historia del Imperio Es-
paficl, y en los fundamentos ideoldgicos de la Hispanidad; recordemos, también,
la importancia concedida por la orientacién universitaria de 1943 a la formacién
religiosa y a la difusion del espiritu politico del Movimiento; y recordemos, sobre
todo, que la enseflanza primaria es considerada, en 1945, como instancia decisiva
en la misidn de conseguir iz educacidn religiosa de la juventud y de «unificar la
conciencia de los espafioles al servicio de la Patria». Tal vez no esté de mds evocar
la conocida circular de 5 de Marzo de 1938, que es un documento programdtico
esencial para ese tema y época. En ella se insta a dedicar varias sesiones semana-
les a la ensefianza del Catecismo y la Historia Sagrada; se alienta a lograr un am-
biente escolar influvido y dirigidoe por la doctrina cristiana; se incita a extraer
consecuencias religiosas y morales de la ensefianza de las Ciencias, de la Geografia,
de la Historia efc.; se pide la lectura frecuente del Evangelio en las aulas; se presen-
ta la Historia como medio de cultivar el patriotismo; se reclama el ejercicio diario es-
crito en los cuadernos de trabajo sobre un tema religioso, patridtico o civico.

Asf pues, intensa formacion religiosa para los maestros y maestras, concepeidn
del Magisterio como militancia y apostolado, celebracion de la fiesta escolar de la

% . Larena: Escuela, Ideologia y Clases Sociales en Espaia. Madrid. Ariel, 1976; F. OrteGa:
«Educacién y desarrollo capitalista en Espafia(1959-1974)», en Cuadernos de Realidades Sociales 14-
15 (1979) 103-122; «Las ideologfas de la reforma», en Revista de educacidn n® extra ya citado, pp.
31-46; Las contradicciones sociales de la modernizacion. Madrid. Edersa, 1991. Una perspectiva y
enfoque que tal vez convenga completar en: V. Bozar, L. Paramio, E. ALvarez y M. PERez GaLAN: La
ensefianza en Espania. Madrid. A. Corazén, 1975,

159




Exaltacién de 1a Cruz, actividades religiosas en la escuela, asistencia a la misa pa-
rroquial, importancia atribuida y dedicacién prestada a la ensefianza religiosa... lo
religioso impregnar4 la vida toda de las instituciones escolares; ha de ser algo més
que una asignatura o materia de aprendizaje, segilin afirmaba ya en 1938 la men-
cionada circular del Servicio Nacional de Primera Ensefianza. Por otro lado, para
la formacién del patriotismo se tiene en cuenta el pensamiento del fundador de la
Falange, v se pretende fundamentarla en Ia creacién de una fé en un destino co-
mun. Una formacién que autores como Serranc de Haro, Maillo, o Pedro Lain,
quieren conseguir a través de un trabajo destinado a la adquisiscién de conoci-
mientos, el estimulo del sentimiento patrio v el incentivo, igualmente, de la accidn
y ¢l servicio a la patria. En otro lugar” he ofrecido un sintético panorama de algu-
nos de los modos de esa ensefianza en 1a escuela, y de las formas en que se hacia a
través del desarrollo de diferentes dmbitos de la formacién: la Geografia debia
contribuir a la formacidén del patriota ilustrando, por ¢jemplo, el cardcter unitario
del alma espafiola, por encima de divisiones fisicas y politicas, la Geografia sefia-
iaba la hermandad entre nuestros pueblos y regiones, descubzia nuestras potencia-
lidades; la Historia presentaba siempre ideales o grandezas, en una rotunda
afirmacion espaiiolista y patridtica; las lecturas escolares incidfan del mismo modo
en la educacion social y civica por medio de cuestiones como el caricter de la fa-
milia espafiola como recurso formativo, el respeto a la autoridad, o la obediencia,
acudiendo a despertar y mantener ideales expuestos en biografias de héroes o de
mdrtires, etc. Allf mismo me he fijado en algunos rasgos principales de esa forma-
cidn vehiculizada a través de singulares lecciones conmemorativas —Estudiantes
Caidos, José Antonio, 18 de julio, 1° de Octubre, Dia de la Victoria, etc—, de los
cursos o programas de formacién nacional sindicalista, y de una bésica educacién
politica. Algunos de los valores transmitidos en esas lecciones son: hermandad,
autoridad, jerarqufa, disciplina, lealtad, heroismo, orden, armonia social. Hay una
congiderable literatura pedagdgica en esos afios, que merece todavia andlisis mas
detenidos, y que nos da a conocer algunas referencias pedagdgicas y did4cticas
que considero bésicas por su incidencia en ese tema central para las préacticas esco-
lares™. Las consideraciones didicticas, simplificadas y muy escasas, que pueden
extraerse nos dibujan un cuadro en el que las ensefianzas de tipo religioso y patrié-
tico han de hacerse de forma «elevada» y «ascendente», «vibrante», con «pasion
vehemente», y con el fin, siempre, de despertar una voluntad firme y resuelta,
constructiva; la Historia, por su cuenta, ha de hacer una nueva revisién, interpreta-

¥ A. Mavorpomo ¥ J. M. Foez. Soria: Vencer y convencer. Educacion y politica, Fspafia 1936-
1945. 0c.

B Cfr. E. BernaL: Orientaciones escolares, Madrid. Escuela Espafiola, 1945; V. Garcia Hoz:
Pedagogia de la lucha ascética. Madrid. Rialp. 1941; A. J. Onieva: La nueva escuela espaiiola (reali-
zaciones prdcticas). Valladolid, Libreda Santarén, 193%; A. SErrano DE Haro: Los cimientos de la
obra escolar. Pedagogia préctica en el primer grado. Madrid. Escuela Espafiola 1944; J. TALAYERO:
«La metodologfa en la escuela primaria», en Curso de Orientaciones Nacionales de la Ensefianza Pri-
maria. Burgos, Hijos de Santiago Rodriguez, 1938, vol IE, pp. 71-83.
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cién y seleccién de hechos histdricos, en funcién de la lograda unidad politica y
religiosa de Espafia; las lecturas han de ser aprovechadas para mantener con fuerza
el ideal y el tesdn patridtico, utilizando la admiracién y la emocidn que proporcio-
nan biograffas o hechos histéricos decisivos, Hay una proclamacidn reiterada de la
pedagogia anténtica, espafiola, y no extrafia, de la pedagogia del dolor y del es-
fuerzo, de la pedagogfa de la disciplina, la pedagogia ascética; un cierto recelo,
por lo demds, a tecnicismos o «alardes vanos de Pedagogia cientifica», o a «técni-
cas méas o menos enrevesadas», en el decir de Serrano de Haro.

Determinadas disposiciones y acciones de la politica curricular son, del mismo
modo, un campo de dedicacién de indudable interés para el historiador de la edu-
cacién; y sobre algunos de los rasgos de ese perfil de practica pedagdgica pode-
mos fijar ahora nuestra atencion. La ley de 1938 disponia una organizacién ciclica
de las ensefianzas, significaba una destacada presencia y valoracién formativa de
la cultura cldsica y humanistica; la ordenacion legal de la primera ensefianza, en
1945, habla de «transformaciones en el orden técnico» y de «innovaciones», se di-
ce, en los instrumentos pedagdgicos. Asi son consideradas cuestiones como las
que siguen: graduacién en «armonia con el desarrollo psicoldgico» de los alum-
nos; organizacidn ciclica de la ensefianza en tres grupos: Instrumentales, Formati-
vas (Formacidon Religiosa, Formacién del Espiritu Nacional, Formacidén
Intelectual), y Complementarias; elaboracién de cuestionarios que determinen las
materias en cada periodo, actividades y ejercicios: desarrollo de actividades com-
plementarias de tipo pedagégico y social; establecimiento por primera vez de la
cartilla escolar y certificado de escolaridad.

La prictica impuesta por la ley, no obstante, ofrece dos realidades muy signifi-
cativas; las determina de esta forma el articulo 14: «El Estado por razones de or-
den moral y de eficacia pedagdgica prescribe la separacién de sexos y la
formacidn peculiar de nifios y nifias en la educacién primaria»®. Un hecho —la se-
paracién de sexos en la ensefianza primaria- que, por cierto, persistirfa en la refor-
ma de 1965, aunque entonces no se adujeran razones.

Por otro lado, instancias e instrumentos pedagdgicos tan esenciales como las
disciplinas v los textos presentan, en su cardcter y formas, evidentes signos de las
orientaciones que comentamos. Los estudios sobre estos dltimos nos han acerca-
do, gracias a interesantes trabajos™, los elementos ideol6gicos de los contenidos

® Cfr. algunas notas al respecto de la educacién de la mujer en: M. C. Acuiro Diaz: «Mujeres
para Dios, para la Patria y para el Hogar (L.a educacién de las mujeres en los afics 40)», en Mujer y
Educacion en Espana. 1.868-1977. V1 Coloquio de Historia de la Educacién. Universidad de Santia-
g0, 1990, pp. 17-26; A. Costa Rico: «Guimaldas de la Historiax. La construceién cultural y social del
género femenino en Ia escuela del franquismox, en Mujer y educacicn en Espafa... o. ., pp. 112-119;
C. FLEcHA: «Algunos aspectos sobre 1a mujer en la polituica educativa durante el Régimen de Fran-
co», en Historia de la educacion 8 (1989) 77-97; 8. Marques: «La mujer en los textos de la Inspec-
cién Provincial de Primera Ensefianza de Gerona durante el franquismo», en Mujer y Educacidn en
Espafia... o. ¢, pp. 203-209.

¥ Han iniciado de forma muy estimable ese trabajo, ademds de C4mara y Gervilla, en sus obras
ya citadas: G. CAmara ViLraz: «Adoctrinamiento politico en la escuela del franquismo: Nacional-Ca-

161




educativos; nos han dado a conocer los modos con los que éstos insisten en los as-
pectos normativos y de legitimacién; nos han mostrado el sistema de valores que
defienden v vehiculizan, sirviéndose y atendiendo fundamentalmente de textos uti-
lizados en el nivel de ensefianza primaria. De esa manera descubrimos el sentido
adquirido por conceptos como tradicionalismo, jerarquia, autoridad, unidad, cor-
porativismo, orden, obediencia; asi aparecen la idealizacién del modelo familiary -
de 1a escuela, los falseamientos de la realidad histdrica, la constante apelacion na-
cionalista, la reiteracién de los valores religiosos, la identificacién de lo nacional
con lo catélico™. .

Pero los primeros y tibios signos y medidas de modernizacion pedagdgica no
se producen hasta 1953, demostrando el momento de apertura conseguido o inten-
tado por el Ministerio Ruiz-Giménez. En esa fecha se promulgan los muevos
«Cuestionarios», que —con su indicacién ordenada de contenidos y orientaciones y
con sus propuestas metodoldgica— iban a regular la actividad préictica de los maes-
tros”. Accién pionera y cautelosa, como decia, ya que los propios Cuestionarios se
presentan como «respetnosos» con la tradicién escolar, huyendo de «innovar en
exceso», pero deseosos de ajustarse «a los postulados actuales de la ciencia peda-
gogicar»; desde esa consideracidn, propugnaran una ensefianza activa, vinculada y
aplicada a la realidad. Sobre esos Cuestionarios contamos con el testimonio de un
protagonista de excepcion, Adolfo Maillo, que ha resaltado en ellos la intencién
que les animaba de atender la necesidad de dotar a las tareas escolares de «un sen-
tido diddcticamente eficaz», asi como las dificultades contextuales para su puesta

tolicismo y textos escolares. 1936-1951», en Infancia y Sociedad en Espaiia. Granada. Hesperia,
1944; M, CLemenTE ViNuEsa: La Historia en los textos escolares de las escuelas primarias (1945-
1975). Tesis Doctoral. Universidad de Salamanca, 1980; C. Garcia Crespo: Léxico ¢ ideologia en los
libros de lectura de la escuela primaria (1940-1975). Ed. Universidad de Salamanca, 1983.

3 Cfr. igualmente: R, CaLaF Y Masacus: «Educacién geogrifica 1940-1982(El ciclo de ense-
flanza primaria)», en Historia de la Educacion 8 (1989) 63-75; H. CapsL: «La Geografia espafiola tras
la Guerra Civil», en Geocritica n® 1, afio 1976; A. Heremia Soriano: «La filosofia en el bachillerato
espafiol (1938-1975)», en Actas del I Seminario de Historia de la Filosofta Espafiola. Universidad de
Salamanca. 1978; A. Luis GéMez: La Geografia en el bachillerato espafiol 1936-1970. Publicacions i
Edicions Universitat de Barcelona, 1985; Marrinez Risco, L. Davitia: Q ensino da histtoria no ba-
charelato franguista (periodo 1936-1951). BEd. do Castro. Sada, A Corufia, 1994; A. pe MigueL: «La
transmisién de las ideologfas autoritarias a través de los textos escolares», en Cuadernos de Pedago-
gia, supl. n° 3, 1976; Y. Nouerza: «Le General Franco dans les livres scolaires franquistes», en Len-
seignement primaire en Espagne et en Amerique Latine du XVII siécle a nos jours. Tours.
CIREM.LA,, 1986, pp. 381-402; G. Pasamar ALzuria: Historiografia e ideologia en la posguerra
espaiiola: la ruptura de la tradicidn liberal. Universidad de Zaragoza, 1991; M. TuRoNDE Lara: «La
interpretacién «policial» de la Histria», en Cuadernos de Pedagogia, supl. o° 3, 1976; F. VaLLs: La
ensefianza de la literatura en el franquismo (1936-1951). Barcelona. A. Bosch (ed.), 1983; R. VaLLs
Monwres: La interpretacion de la historia de Espafia y sus origenes ideoldgicos en el bachillerato
Jranquista (1938- 1953). 1.C. E. de la universidad de Valencia, 1984,

32 Cuestionarios Nacionales para la ensefianza Primaria. Madrid. Servicio de Publicaciones del
Ministerio de Educacién Nacional, 1953. Es destacable, ademds, que una orden de 27 de Diciembre de
1954 (B.O.E. 19-II-1955) creaba el «Centro de Qrientacién Diddctica» con el propdsito de estudiar
cuestiones diddcticas generales, y en especial las que afectaban a las ensefianzas primaria y medias.
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en marcha: falta de acogida y desgana en los profesionales, la depuracién —confie-
sa— «habia raido muchos entusiasmos profesionales»; desorientacién, tras el habi-
to adquirido con la rutina de las Enciclopedias escolares, donde todo estaba
tratado, resumido, y dispuesto para la memorizacién»>. Y disponemos también de
una lectura hecha desde la 6ptica de un especialista en Did4ctica, el profesor Bel-
tran Llavador™, quien sefiala tres hechos que, a mi juicio, son centrales en este te-
ma: la relevante «modemidad» que aparece en €l campo de la Lengua Espafiola,
sus claras inconsistencias y contradicciones, y su reiteracién de rasgos, principios,
o finalidades ideolégicas, particularmente en el caso de los de Historia. Curiosa-
mente estos cuestionarios y 1os de Lengua habian sido redactados por la misma
persona, D. Adolfo Maillo.

Por otra parte toda la actividad desplegada por el «Centro de Orientacién y
Documentacién Didactica de Ensefianza Primaria» (C.E.D.O.D.E.P.), desde su
creacién en 1958 es una nueva muestra de aquella intencién, estimulo, prepara-
ci6n, y divulgacién de acciones encaminadas a modernizar e innovar la prictica de
Tos profesores en las escuelas™. El profesor Escolano ya ha sefialado que es la in-
novacién que mejor expresa la voluntad modernizadora del sistema en esta fase de
transicién de la autarquia al perfodo tecnocratico™. La produccién pedagégica de
esos afios —sus fuentes, sus propuestas, sus aplicaciones— hay que estudiarla con
mis detenimiento en trabajos de Adolfo Maillo, Ambrosio Pulpillo, Arturo de la
Orden, Alvaro Buj, Victorino Arroyo del Castillo, Eliseo Lavara, Aurora Medina,
Juan Manuel Moreno, Consuelo Sdnchez Buchén, etc. Algunos indicadores detec-
tados en una primera aproximacion que yo mismo estoy realizando, me parecen ya
ilustrativos: el aliento a la medida del rendimiento escolar, a la evaluacidn del sis-
tema, la preocupacién por una escuela eficiente, y, por lo tanto por la racionaliza-
cién del trabajo escolar y el cuidado de la organizacion, la preocupacién didactica.
La revista Vida Escolar es exponente y altavoz de todo ese interés.

Una importante referencia de ese enfoque es la aprobacién por la O.M. de 22-
IV-1963 de las promociones escolares de fin de curso, y la redaccién por parte de
C.E.D.O.D.E.P. —en colaboracién con la Inspeccién Central, Comision Episcopal
de Ensefianza, Frente de Juventudes y Seccién Femenina— de los niveles minimos
de las tareas correspondientes a cada curso y materia®’. Los cambios en el trabajo

3 A. Mawvo: Historia critica de la Inspeccion escolar en Espaita. Madrid. Unién Sindical de
Inspectores Técnicos de Educacidn, 1989, pp. 316-317.

4 F. BELTRAN: Polftica y reforma curriculares. Universitat de Valencia, 1991.

35 Centro de Orientacion y Documentacion Diddctica de Ensefianza Primaria. Madrid, Ministe-
rio de Educacién y Ciencia, 1968.

§ «Los comienzos de Ja modemizacion pedagégica en el franquismo (1951-1964)», en Revista
Espanola de Pedagogia 192 (1992) 300.

3 Cfr. Vida Escolar mimeros 55 y 56, afio 1964, Ademds, es muy clarificadora la lectura, en la
misma revista, y eatre otros, de los articulos; V. Arroyo: «Aprendizaje y trabajo escolars, 54 (1963)
4-6; A. DELA OrDEN: «Programas, niveles y trabajo escolam, 53 (1963) 2-4; A. Mairo: «La eficiencia
en la escuela», 50 (1963) 2-5; I. M. Mokreno: «Los factores de la eficacia docente», 69 (1965) 3-5; A
PurriLo: «Planeamiento del trabajo escolar por cursos» 51-52 (1963) 5-7.
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didéctico apuntan no solo a la adquisicién de conocimientos, sino a la realizacién
de ejercicios que revelen asimilacién y aplicacién; instan a los maestros y maes-
tras a evitar procedimientos didécticos «inspirados en el memorismo, la rutina y la-
repeticién de definiciones y clasificaciones»; quieren motivar la ensefianza desde
«situaciones de aprendizaje»; preconizan un trabajo escolar concebido de forma
activa, motivadora y sistematica.

El cardcter del tema hace preciso, como anticipaba, un estudio en profundidad
de aquella considerable tarea de documentacién, publicaciones, perfeccionamiento
profesional, orientacién metodolégica y centros de colaboracién pedagogogica;
nos hace falta un analisis detenido de sus aportaciones a una dificil innovacidn en
las aulas, ligada al conocimiento de aspectos psicoldgicos del aprendizaje, a la ra-
cionalizacidn de las actividades escolares (programas, niveles, unidades), a la me-
dida del rendimiento escolar, etc.; se hace necesaria, pienso, una adecuada
indagacién histérica en sus vias y productos, una iluminacién de su sentido y mo-
dos, de sus fuentes y orientaciones, y de los resultados obtenidos o repercusiones
alcanzadas. Para ese fin, deberemos utilizar el boletin informativo Perfil y de nue-
vo la revista Vida Escolar; serd conveniente acudir a testimonios personales ines-
timables, o a publicaciones importanies como Cuestiones de Diddctica y
Organizacién Escolar (1960}, Guia prdctica para las escuelas de un solo maestro
(1961), Orientaciones Pedagdgicas para Directores escolares (1965), Organiza-
cidn y Supervision de escuelas (1966), etc. He iniciado una dedicacion a estos te-
mas, y la tarea parece amplia.

Precisamente las actividades del C.E.D.O.D.E.P. darfan impulso para una ter-
cera etapa de importante innovacién curricular, que Beltrdn sinia en el contexto de
la «l6gica tecnoburocrdtica» del curriculum. Me sumo a la apreciacion de que al-
gunos de los cambios mds interesantes producidos durante la década de los sesenta
son propiciados por los nuevos cuestionarios de ensefianza primaria de 1963, que
pretenden un mayor ajuste de los contenidos y de los procedimientos utilizados a
las modernas consideraciones psicopedagdgicas sobre el aprendizaje, una presen-
cia real del principio de la actividad, una organizada programacién de actividades,
experiencias, y niveles de rendimiento en las aulas. Los cuestionarios lo reconocen
expresamente asi cuando enumeran las cualidades generales que se han exigido
para alcanzar los objetivos propuestos: los cambios producidos en las distintas es-
feras de la vida como consecuencia, se dice, del rdpido desarrello; su intencidn de
buscar la plenitud de la formacidn integral del educando y su adaptacidn a las ne-
cesidades de la sociedad espafiola actual; una mayor comprension del proceso de
aprendizaje basada en los avances de la Psicologia y la Pedagogia. Y cuando re-
cuerdan las técnicas de elaboracidn utilizadas: argumentos psicodidécticos, inves-
tigaciones experimentales, estudios de educacién comparada..., pero también, y
hay que reparar en ello, las «advertencias» de la Sociologia v los supuestos del
Plan de Desarrollo, que, se explicita, «prescribieron la entrada en la escuela de
ciertos contendios disciplinarios utilisimos para la adaptacion y triunfo definitivo
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del educando en su vida social y profesional»™. La valoracién que hace otro espe-
cialista en Did4ctica, el profesor Rodriguez Diéguez, es también muy positiva: pa-
ra €l, es probablemente, dice, «la reforma que ha preducido un cambio cualitativo
mdés profundo en la educacidn espaiiola», es una reforma claramente definida, pla-
nificada e implementada de forma eficaz”. Beltrdn, por su parte, en la obra ya ci-
tada, afirma que los Cuestionarios reflejan una nueva racionalidad técnica, son, en
su opinién, «un hito importante» de las reformas curriculares.

Mis hechos confirman, al menos teoricamente, esa tendencia. La ley que re-
forma la ensefianza primaria en 1965, creaba dos nuevos organismos: el Servicio
de Investigacién y Experimentacidn Pedagdgica y el Servicio de Psicologfa Esco-
lar y Orientacién Profesional.

El camino hacia una programacién racional de los procesos escolares habia
comenzado. Y en esa tendencia se iba a situar la conocida Ley Villar, en 1970; es
curioso observar cémo la propia ley, en su exposicién inicial, afirmaba que su fun-
cidn juridica «estard supeditada en todo momento a los imperativos de la técnica
pedagdgica». La L.G.E. insistia en aspectos como la adecuacién de los contenidos
y métodos a la evolucién psicobioldgica de los alumnos, 1a utilizacién de los mé-
todos activos, el desarrollo de la creatividad, el incentivo de la educacion persona-
lizada, el reconocimiento del derecho a la orientacién educativa y profesional, la
educacion permanente, la flexibilidad del sistema educativo, la mejora del rendi-
miento, la incorporacién de técnicas y metodologias innovadoras, la vinculacién
de los contenidos con las necesidades del momento. Renovar los planes de estu-
dio, introducir modernos medios y métodos de ensefianza y fomentar la eficiencia
del profesorado fueron las urgentes intervenciones que abrieron el desarrollo ini-
cial de 1a Ley.

En ese orden de cosas quisiera destacar algunas acciones. Asi, 1as nuevas
orientaciones pedagdgicas de la E.G.B., aprobadas en Diciembre de ese mismo
afio 1970, constituyen un documento bésico para recoger aqui, en principio, su
sentido y sus prescripciones™. Segiin se resumen alli, estas son las innovaciones
mads importantes de la reforma: educacidn personalizada, programacién del curri-
culum en torno a dreas de expresion y de experiencia, fidelidad de la ensefianza al
progreso continuo de la ciencia, innovacién didictica, conocimiento préctico y
efectivo del medio ambiente, orientacién y tutorfa pemanente, evaluacién conti-
nug, coordinacién del profesorado, creacidén de un estilo propio de cada centro,
reorientacidn permanente del sistema y de los centros educativos.

Ademds esta presente en la Ley la idea —sin duda interesante— de la educacién
como hecho y dedicacidn cientifica y profesional; 1a consideracion de que es pre-
ciso incorporar a la reforma mecanismos que sirvan para contrastar «por via de en-
sayo» sus virtualidades pricticas, y que sean capaces de autocorregir los aspectos

38 Cfr. Vida Escolar 70-71 (1965) 2-3.
3 «Balance de urgencia de cuatro reformas curriculares», en Borddn 3 (1990) 259-260.
W Cfr. Vida Escolar 124-126, Diciembre de 1970-Febrero de 1971.
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necesarios; la idea, en definitiva de la experimentacion. Un decreto del mismo mes -
de agosto de 1970* disponia la creacién de los centros experimentales pilotos y el
establecimiento de.ensefianzas con cardcter experimental en centros ordinarios.
Este era un tema presentado como esencml atn antes de la promulgacidn de la
Ley; 1a creacién de los LC.E. en 1969* ya se justificaba desde la consideracién de
que «uno de los objetivos més urgentes y bdsicos de 1a reforma es, sin duda algu-
na, el estudio de todas las cuestiones que afectan a la educacién misma como em-
presa colectiva, tanto en el orden social como en los métodos y medios modernos
que esta tarea requiere»; a ellos se encomendaba el andlisis cientifico de aquellas
cuestiones, la investigacién activa en ese dominio que llama «de las ciencias de la
educacién», el asesoramiento técnico en los problemas educativos y el perfeccio-
namiento del profesorado en ejercicio, la formacién pedagégica de los universita-
rios. Pero es mds, el artfculo 6° de aquella misma disposicién legal creaba el
«Centro Nacional de Investigaciones para el Desarrollo de 1a Educacién», cuyo fin
era coordinar todos aquellos esfuerzos, difundir sus resultados, y, en definitiva, el
«estimulo constante de renovacién pedagégica»™. Son referencias que, por otra
parte, nos sefialan también una tercera linea fundamental y prioritaria de actua-
cion: el perfeccionamiento continuado del profesorado. Para establecer la necesa-
ria coordinacién, una Q. 26-V-1971 creaba la Comisién Asesora de las
Actividades que han de realizarse para la formacion y perfeccionamiento del Pro-
fesorado.

Todavia estd por hacer un riguroso estudio en profundidad de todo aquel im-
portante despliegue pedagdgico a través de la notable y abundante literatura profe-
sional de aquellos afios; una revisidn de sus caracterfsticas y acciones, de su
realidad o aplicacién prictica; hace falta un andlisis sobre qué hay de pretexto, de
guiebra, o de apariencia en esas transformaciones; ¢ incluso de sus relaciones, si-
militudes y diferencias con interesantes desarrollos y problemas de nuestra actual
politica educativa y curricular. De momento hay que suscribir dos apreciaciones
interesantes que han hecho Beltrdn y Vifiao: las contradicciones entre los princi-
pios y las practicas, entre las concepciones y los procedimientos; la discordancia —
escribe Vifiao— entre un discurso pedagdgico innovador y la existencia de una
organizacién administrativa del sistema muy distinta e inadecuada para esos plan-
teamientos, poco conectada con aquella visidn, y llena de inaplicaciones™,

41D, 248171970, de 22 de Agosto de 1970 (B.O.E. 7-IX). Ver también O. 30-1X-1970 (B.0.E.
21-XI).

42 D, 1678/ 1969, 24 de julio de 1969 (B.O.E. 15- VIII).

# Ya en 1971 se organizan en 8l tres Secciones o departamentos para cubrir la «Investigacién
Educactiva y Experimentacin», la «Formacién» y los «Sistemas de Innovacién Educativa», 0.5-I-
1971 (B.O.E. 21-I); Cfr. para conocer vias y resultados de ese esfuerzo, A. Escorano y otros: La in-
vestigacién pedagdgica universitaria en FEspafia. 1940- 1976, Salamanca. Ediciones de la
Universidad- L.C.E., Anaya, 1980.

* Vifiao escribe aludiendo a las Orientaciones Pedagégicas: «El resultado final seria el previsi-
ble: uno de esos documentos angelicales, de manual, tan tipicos del discurso pedagégico oficial, situa-
do mis alld de toda constriccién o Hmite, del bien y del mal, en lugares en los que es dificil hallar
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3. LA CONFIGURACION DEL SISTEMA EDUCATIVO.

La definicidn legal del aparato escolar durante la época del régimen franquista
también nos deja entrever tres momentos ¢ enfoques diferenciados; la sucesién
cronolégica de las disposiciones de mayor rango nos lo aclara sin duda: en una
primera fase se produce la conformacién bésica del llamado nuevo orden educati-
vo (Ley de 20 de Septiembre de 1. 938, reguladora de la ensefianza media; Ley de
29 de julio' de 1943, sobre ordenacién de la universidad; Ley de 17 de julio de
1945, sobre educacién primaria); en una etapa posterior se articula legalmente la
adecuacién de la estructura educativa a las nuevas actividades productivas, persi-
guiendo un equilibrio entre lo profesional y cultural (Ley de 16 de julio de 1949,
de Bases de la Ensefianza Media y Profesional; Ley de 26 de Febrero de 1953, so-
bre ordenacién de la Ensefianza Media; Ley de 20 de julio de 1955, de Formacién
Profesional Industrial; Ley de 20 de julio de 1957, sobre ensefianzas técnicas); por
tiltimo, la ordenacién legal hace frente al tema de la extensin o generalizacién de
la escolarizacidn y al afianzamiento de una cultura general de base (Ley de 29 de
Abril de 1964, de ampliacién de la escolaridad obligatoria; Ley de 21 de Diciem-
bre de 1965, sobre reforma de la ensefianza primaria; Ley de 8 de Abril de 1967,
sobre unificacién de las ensefianzas medias; Ley de 4 de agosto de 1970, general
de educacién y financiamiento de la reforma educativa).

'En un primer momento 1a constitucién y el desarrollo del sistema revela clara-
mente una directriz importante de la politica educativa: el dirigismo, el control,
entendido —a la manera de Parsons— como vigilancia o prevencién de desviacio-
nes, el funcionamiento autoritario y centralizado. Haré, Simplemente, {res anota-
ciones que ayudan a observarlo.

El control del profesorado es un tema importante, en ese aspecto, y una buena
muestra de una politica tendente a construir un sistema sobre el desmantelamiento
de principios anteriores, un sistema en el que no quepa la disidencia, ni nada de lo
que era considerado como doctrinas «disolventes», y posiciones opuestas al nuevo
Régimen, un sistema cuyos agentes o «elementos contaminados» queden absoluta-
mente controlados. en sus conductas politicas y profesionales, en sus posiciones
sindicales o asociativas. Aspectos profesionales, morales, religiosos, politicos en
general, o de sindicacién, fueron objeto o motivo de acusacién y castigo; segin
disponia la Q. 18-I1-1939, sobre depuracidén de empleados de educacién, eran
causa suficiente para imponer sanciones, hechos como la aceptacidn de ascensos
que no fuesen consecuencia del movimiento natural de las escalas, y el desempefio
de cargos y prestacién de servicios ajenos a la categoria y funciones del Cuerpo,
pasividad evidente ante la posibilidad de haber cooperado en el triunfo del Movi-
miento, acciones u omisiones que implicaran significacién antipatriética y contra-
ria al Movimiento Nacional. Una accidn represora del pasado, pero también

referencias a la realidad (...)», en «La Educacién General Bésica. Entre la realidad y el mito», Revista
de Educacion n° extra, 1992, p. 59.
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preventiva, «constructiva» si hemos de utilizar la expresién que ya aparece, en
1938, en la ley de 9 de Febrero sobre responsabilidades politicas. Vale la pena es-
cuchar al Ministro de Educacién en 1943, cuando habla al primer Consejo Nacio- .
nal del S.E.M. sobre esa tarea dolorosa, pero necesaria: «Como en un organismo
vivo tiranizado por el mal. Espafia tuvo que diseccionar zonas excepcionales de su o
masa vital»; y ello porque era preciso «devolver otra vez al Maestro espafiol su
dignidad de serlo. Habfa que celar con desvelo incansable por la ideologia de estos
cuadros de choque espirituales que constituian el frente pedagégico»’”". El sistema
debfa configurarse desde y para esa seguridad®. Yo mismo he identificado resumi-
damente el tratamiento gue la politica y legislacién educativa de los afios 1939 —
1945 da a la formacién y reclutamiento del profesorado primario con la intencién
de convertirle en un funcionario ~instrumento de una causa politica: necesidad de
informes de las autoridades respecto a la conducta moral y polftica, para efectuar
la matricula; presencia destacada de la Educacién Patridtica en los estudios; obli-
gacion de realizar los cursos de Instructores elementales del Frente de Juventudes,
o de la seccién Femenina; cursillos sobre formacién politica; establecimiento de
una politica de beneficios o méritos especiales, trato preferente, pues, por motivos
politico-ideolégicos, para la seleccién y adscripeién del magisterio, etc.”. Por otra
parte, la ley de 1943 exigfa para opositar a las cdtedras universitarias la firme ad-
hesidn a los principics fundamentales del Estado, Certlficada por la Secretaria Ge-
neral del Movimiento.

La seleccion y control ideoldgico de los textos escolares es otro aspecto que,
tal vez, convenga destacar como segunda constatacién en este orden de cosas, y
aunque deba ser también con breves ejemplos. En 1938, la mencionada ley de 20
de septiembre dispone la designacién de una Comisién especial que dictamine fa-

4 Escueln Espariola 91 (1943) 98-100,

%6 Para conocer datos sobre ese tema: W. ALvarez OpLaNca: La represion de postguerra en
Leon. Depuracidn de la ensefianza 1936-1943. Ledn. Santiago Garcia ed., 1986; J. CResPo REDONDO Y
otros: Purga de maestros en la guerra civil. Las depuracion del magisterio nacional de la provincia
de Burgos. Burgos. Ambito, 1987; M. E. NicoLAs MariN: «Los expedientes de depuracién: una fuente
para historiar la violencia politica del franquismon, en Areas, n®9, 1989. En la obra de J. J. CARRERAS
Ares Y M. A. Ruiz Carnicer (ed.): La Universidad espaiola bajo el régimen de Franco (1939-1975).
Institucién Fernando el Catdlico. Zaragoza, 1991, se incluyen los estudios de J. M. Nasarre Lopez:
«Depuracién de maestros en la provincia de Huescas, pp. 213-236, y de M. Orm1 Heras: «La depura-
cién del Magisterio en la provincia de Albacete. El lenguaje de los expediertes de depuracién», pp.
237-257. El andlisis del hecho en Catalunya, puede seguirse en: J. GoNzZALEZ-AGaPITe: «La repressio a
la postguerra: ¢l magisteri de les comarques de Barcelona i el professorat de batxillerat de Catalunya
(1939-1949)» en Butlleti de la Societat Catalana de Pedagogia, monogr. n° 1, 1988, pp. 6-16; S. Mar-
QuUEs SUREDA: «La repressi6 en el magisteri gironf (1939-1949)», en Butlleti.., pp. 17-48, y «El magis-
teri piiblic gironi (1939-1941). Lz represssit» en VV.AA.: La guerra civil a les comarques gironines
(1936-1939). Girona, Cercle destudis Histdrics i Socials, 1986; J. GonNzALEZ AGAPITO Y S. MARQUES:
La repressié del professorat a Catalunya sota el franquisme (1939-1943). Barcelona. Institut d'Estu-
dis Catalans, 1996.

7 A. Mavoroomo Pérez: «El Magisterio Primario en la politica educativa de la posguerra
(1939-1945», en J. Ruiz Berrio (ed.): La educacion en la Espafia contempordnea. Cuestiones histori-
cas. Madrid. Sociedad Espafiola de Pedagogia, 1985, pp. 262-271.

168



vorablemente los libros que podrin ser utilizados en las escuelas piblicas y priva-
das, a los que se exigird «un nivel de calidad pedagdgica, cientifica y politica que
responda a los ideales del Nuevo Estado»; en 1945, 1a ley de Educacion Primaria
exige a los libros de uso escolar que su doctrina y espiritu estén en armonia con
los objetivos y principios sefialados por la propia ley: por ejemplo, formar la vo-
luntad, la conciencia y el cardcter del nifio en orden al cumplimiento del deber y a
su destino eterno, infundir en el espiritu del alumno el amor y la idea del servicio a
la Patria, de acuerdo con los principios inspiradores del Movimiento. Y siempre,
1a obligada censura eclesial sobre las cuestiones morales y religiosas de los mis-
mos.

En tercer lugar considero oportuno destacar un peculiar entendimiento socio-
politico de la participacion social —selectiva y clasista— en ese dmbito de las insti-
tuciones educativas. La ley de 1945, en su articulo 108, la refleja asi, al hablar de
la Junta Municipal de Educacién: «(...) es el organismo integrado por las autorida-
des locales, las representaciones genuinas de las Instituciones educadoras y las
personas que, por su relieve e influjo social, puedan colaborar en el desarrollo y
funcionamiento de la vida escolar(...)»*. S6lo en 1970 se hablard de estimular las
Asociaciones de Padres, y de la presencia de &stos en el Consejo Asesor de los
centros estatales de E.G.B. y Bachillerato; asf como, junto a representantes de la
Organizacién Sindical, corporaciones locales y empresas, en los érganos colegia-
dos de los centros de F.P., 0 en los Patronatos Universitarios.

La evolucidn politica y las transformaciones socio-econémicas que vimos ha-
cen que, con los afios, el tema de la oferta escolar se convierta en asunto primor-
dial; un tema sobre ¢l que faltan estudios que abarquen mds alld del nivel primario
de la ensefianza e integren también consideraciones contrastadas sobre las diferen-
cias creadas por el tiempo, los espacios territoriales, la posicion social, el sexo,
etc.”. No es momento de aportar las informaciones que facilitan las sucesivas pu-
blicaciones de Datos y Cifras de la Ensefianza o los datos del LN.E., pero si debe-
mos evocar alguna caracteristica fundamental. Se trata aqui del trdnsito a un cierto
tipo de modernidad, a través del camino recorrido entre la subsidiariedad —obliga-
da en un Estado confesional catdlico, que repetidamente reconoce la garantia de
los derechos de la Iglesia en la ensefianza— y la explosién escolar y el reconoci-
miento de la educacién como un servicio piblico. En 1945 ia ley de Educacién
Primaria afirmaba que correspondia al Estado «proteger y promover» dicha ense-
flanza, y «crear y sostener las escuelas que, aparte de la iniciativa privada y de la
Iglesia, sean necesarias para la educacidn de todos los espafioles» (art. 4°). En
1965 la ley que reforma la ensefianza primaria especifica que el Estado «creard y
mantendra el nimero suficiente de puestos escolares», garantizando, en su caso

8 La ley de 10 de Abril de 1942 (B.O.E. 24) integraba en las Juntas Municipales de Ensefianza
al Alcalde, los directores de centros de ensefianza y representantes de la Iglesia y FE.T. y de las
JON.S.

* Para la ensefianza primaria cfr. R. NAVARRO SanpaLwas: La enseanza primaria durante el
Sfranguismo (1936-1975). Barcelona. P.P.U., 1990.
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~affade— la gratuidad y asistencia a centros privados mediante subvenciones o be- -
cas. En 1970, la ley declara que todos los espafioles tienen derecho a recibir «y el
Estado el deber de proporcionar» una educacién general y profesional, y que la
educacién» tendrd la consideracidn de servicio piblico fundamental» (art. 3.1.). E1 -
cambio, ciertamente, era szgmﬂcanvo

En ese contexto es preciso poner de relieve algunos hechos que-pueden ilus-
trar, a titulo de meros ejempios concretos, ciertas notas distintivas: a) la persist-
encia de importantes déficits de escolarizacién, y sobre todo el lento desarrollo de
la ensefianza primaria durante la primera década de} franquisme, que tiene resulta-
dos o consecuencias bien notables (en 1950, de algo mas de 4 millones de nifios y
nifias en edad escolar, un millén no tienen escuela, y alrededor de 850.000 la han
de pagar; en 1955 solo el 54% de la poblacién escolarizada en primaria lo estd en
centros estatales; en 1965 mds de medio millén de nifios continuan sin escolarizar;
hay que esperar a 1974 para que el 998 % de la poblacién infantil entre 6 y 14
afios estén escolarizados); b) la escasa intervencién del Estado en la ensefianza
media, un nivel hegemonizado por la iniciativa privada, principalmente las con-
gregaciones religiosas (hasta 1960 practicamente el niimero de centros oficiales en
ese nivel no crece, en 1965 solo el 2151 % de sus alumnos lo son en institutos pd-
blicos); c) el corto y lento aumento de las dedicaciones econdmicas para la educa-
cion (el porcentaje del ingreso nacional espafiol destinado a educacién solo pasa
del 1’2 en 1950 al 1°5 en el afio 1964, el presupuesto del Ministerio en relacién a
los del Estado es del 5°51 % en 1940, 4°79 en 1945, 7°83 en 1950, y 8’57 en el
afio 1960); d) la expansion del sistema escolar a finales de los cincuenta y década
de los sesenta {el nimero total de alumnos en pre-escolar y primaria pasa de
2.792.791 a 3.387.350 entre 1950 y 1960, y llega a 4.740.000 en 1970; en ense-
flanza media habia 61 alumnos por cada 10.000 habitantes en 1940 y 150 en 1960,
mientras que en ¢l afio 1970 son 448 por cada 10. 000 habitantes; los estudiantes
de ensefianza superior eran 35.555 en 1940, 57.030 en 1955, y 162.879 en 1970)"';
e) el avance en los estudios técnico-profesionales a partir de los afios sesenta (en
Formacién Profersional Industrial habfa 21.338 alumnos en el curso 1956-1957, y
119.188 en el de 1965-1966; en las escuelas técnicas de grado medio los estudian-
tes pasan de 16.962 en el curso 56-57 a 39.910 en el 60-61 y 62.101 en 1965-66,
en las escuelas Técnicas Superiores cursaban sus estudios solo 4.444 estudiantes
en 1956-1957, 14.353 en 1960-1961 y 34.312 en el curso 1965-66); ) los acelera-
dos cambios producidos en el tiltimo decenio del Régimen (el analfabetismo de la
poblacién entre 10 y 24 afios se reduce del 72 % al 14 % entre 1960 y 1970; los
presupuestos del Ministerio —expresados en su porcentaje respecto a los generales

%0 Entre 1950 y 1963, en Portugal pasa det 14 al 19. Ese afio, en Francia el porcentaje representa
el 46; en Itala, en 1962, es del 58, y en Bélgica (afio 1964) dedican un 71.

51 Bl acceso de las mujeres a la Universidad es un hecho también significativo: en Jos estudios
de Ciencias pasan de ser el 20°2 % en 1950, al 30 % en 1970; en la Facultad de Derecho eran ¢l 36 en
1939 y en 1970 son el 18’6 %, en Medicina, y en el mismo perfodo, los porcentajes son el 34 % y
21’2 %; en el Bachillerato las mujeres representaban ei 3’52 % en 1950, y el 45’68 en 1970,
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del Estado— pasan del 9°22 en 1958 al 11°54 en 1967, 14’70 en 1969 y 14°81 en
1973; entre 1970 y 1974 se quintuplica el niimero de estudiantes universitarios que
si eran 25 por cada 10.000 habitantes en 1960, en 1971 son 69 por cada 10.000; el
mimero de becas del «Fondo Nacional para el Fomento del Principio de Ignaldad
de Oportunidades» pasa de 34.000 en 1961 a 226.000 en 1968...

Pero mds alld de la evolucion de las cifras, de 1a persistencia de necesidades, o
de los progresos alcanzados, al menos tres niveles de andlisis y reflexion conti-
ntian siendo imprescindibles para afianzar mejores respuestas: los modos y la evo-
lucién de los procesos de planificacién desarrollados, los rasgos y prioridades de
las inversiones realizadas, Ia proyeccién social de aspectos como la ausencia de
medidas de correccion fiscal o la repercusién de 1as limitaciones del contexto so-
cial ala verdadera ignaldad de oportunidades educativas.

Por otra parte el perfodo histdrico que nos ocupa, y sobre todo algunas de las
notas ya sefialadas, da una significacién notable y especial a otros elementos o
agencias que tienen intencicnalidad y efecto educativo més alld del sistema esco-
lar, o de ensefianza reglada; otros dmbitos y procesos del sistema educativo que
completan con sus posibilidades ciertos objetivos de formacién o de refuerzo ideo-
l6gico esenciales de la politica del Régimen. Y es que cuando hablo de sistema
educativo lo entiendo, siguiendo a Colom, como el «sistema formado por la inte-
rrelacidn dindmica con capacidad procesual de la totalidad de instrumentos, ele-
mentos, unidades, complejos y aspectos {...) cuya misién, o funcidn, sea total o
parcialmente educativa»; una definicién que concibe la educacién como el «con-
junto de pautas a transmitir a las nuevas generaciones para que se dé el mantem—
miento y el progreso de la vida humana y sociocultural»*.

En ese plural conjunto de intervenciones hay que situar la tarea del «Patronato
de Cultura popular» que desde 1939 sustituye al de «Misiones Pedagdgicas»; la de
«Misiones Culturales», auspiciada por la Delegacién de Educacién de F.E.T. y de
las J.O.N.5.; 1a de las nuevas «Misiones pedagdgicas»,que establece la ley del 45;
el inmenso y prolongado trabajo de las «cdtedras ambulantes» de la Segcidn Fe-
menina; o los de la Comisaria de Extensién Cultural, instituida en 1953, etc. Toda-
via en 1966 la Delegacion Nacional de Cultura y Formacién de la Secretaria
General del Movimiento se dice creada «para que los principios del Movimiento
Nacional se proyecten sobre la sociedad con la eficacia y trascendencia que de-
manda Ia hora presente». Sin duda la mujer y la juventud ocupan en esa perspecti-
va una atencidn especial, como especial se pretende que sea el modelo formativo o
el propio caricter educador de la mujer™, o el papel de los jévenes en la nueva so-
ciedad. Sobre éste iltimo es bésico el estudio de Sdez Marin para conocer el con-

2 A.J. CoLoM: Teoria y metateoria de la educacién. Un enfoque a la luz de la Teorfa general
de sistemas. México. Trillas, 1982, p. 142.

53 Acerca del modelo de mujer y la accién formativa sobre ella no solo en la escuela sino a tra-
vés de los medios de comunicacién, la Iglesia, la Seccién Femenina ete. es muy revelador el trabajo
realizado por M. C. AGuLLo Diaz: La educacion de la mujer durante el franquismo y su evolucion en
Valencia (1951-1970). Universidad de Valencia. Tesis doctoral, 1993.
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texto polftico, la estructura, los modos y los medios de la organizacién juvenil
creada y mantenida por el franquismo para encuadrar, y asegurar la adhesién de
los jévenes. Como ¢l autor resalta hay que valorar los pobres resultados obtenidos,
no obstante, en la formacién de un verdadero compromiso politico y el desfase o
inadecuacién de la misma a los cambios sociales™. Y acerca de la plural contribu-
cién a la educacién no formal de importantes instancias sociales de la época ha
trabajado igualmente Sanz Ferndndez™.

4. ALGUNAS CONSIDERACIONES FINALES

En este apartado final trataré de resumir, también, algunos puntos en los que, a
mi juicio, se pueden reconocer ciertas lineas o referencias de dedicacién que pare-
ce interesante considerar. En primer lugar, debo decir que me gustaria que esta
ocasidn sirviera para que todos nosotros, y preferentemente los interesados en este
periodo histérico, pudieramos iniciar un esfuerzo para programar trabajos en equi-
po, y coordinar las posibles investigaciones en el futuro. Y lo mismo cabe afirmar
al respecto de la pertinencia de producir una Historia comparada entre nuestros
dos paises, y en una etapa histdrica con tantas coincidencias.

La proximidad en el tiempo ha de estimularnos, por otra parte, y favorecer, sin
duda, un decidido aliento por indagar, rescatar, y conservar documentacidn; por
preservar la memoria histérica, la historia hablada, la historia de vida; por utilizar
las virtualidades de la Historia oral®. Al tiempo, nos proporciona mejor oportuni-
dad para aprovechar la posibilidad de estudio de otras instancias vinculadas a los
procesos de adquisicidn de cultura, desde la produccidn editorial, la propaganda
politica, las obras socio-culturales, los mensajes formativos de la radio o Ia televi-
sién, etc. La filosoffa, el pensamiento, las revistas culturales y profesionales, son
muchos los elementos a tener en cuenta en esa Historia de la Educacion™. Y esa
misma cercania, en definitiva, nos compromete mds todavia con la tarea de cons-
truir desde el estudio histérico-pedagdgico de esos afios una mds sélida aportacién
de la Historia de la Educaci6pn a preguntas y situaciones pedagdgicas de hoy.

El estudio de la educacidn espafiola en esa compleja circunstancia histérica,
me parece que hace imprescindible el ocuparse en fijar o delimitar bien, perfiles,

% . SApz MAarin: El Frente de Juventudes. Politica de juvensud en la Espafia de la postguerra
(1937-1960). Madrid. Siglo XXI, 1988, ' '

35 F. Sanz FERNANDEZ: Educacion no formal en la Espafia de la postguerra. Madrid. Ed. Univer-
sidad Complutense, 1990.

% Precisamente sobre ello ha escrito recientemente el profesor Salomé Marqués «Importancia
de 1a investigacién oral para el estudio de la historia de Ia escuela franquista», en Historia de la Edu-
cacign 12-13 (1993-94) 435-448.

7 Pueden servir como ejemplo los libros de J. Garcia JiMENEZ: Radio-television v politica cultu-
ral en el franquismo. Madrid. C.8.I.C., 1980.; E. Diaz: Pensamiento espaiiol en la era de Franco
(1939-1975). Madrid. Tecnos, 1992,
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ritmos, modelos, distancias entre los discursos tedricos y las pricticas...; tal vez
haga falta atin, en algunos casos o personas, un cauteloso distanciamiento del his-
toriador; y, desde Iuego, un cierto combate historiogrifico frente o ante los posi-
bles tépicos. También un cuidado en no uniformizar o simplificar demasiado. Hay
conflictos, ciertamente, hay tensiones que ya se han sefialado, no faltan determina-
das criticas, y finalmente, incluso algunas emergencias, presencias o alternativas,
que hay que investigar y analizar™.

Deberemos quizds preguntarnos por el sentido de los llamados «efectos per-
Versos», por la consecucion de resultados reaies —y sus modos- en relacidn, y mas
alld de las directrices o intencionalidades politicas. Algunos de los temas que en
nuestro andlisis hemos ido recorriendo nos procuran un motivo de interrogacion y
reflexién sobre el complicado juego —por decirlo asi~ de los cambios y supervi-
vencias, la educacién como espacio de contradicciones: qué hay de modernizacion
y qué de mistificacién, donde un mévil de legitimacién o de integracién en el or-
den social, dénde un condicionamiento o una necesidad pedagdgica, cudntos son
los avances cuantitativos, pero cuales los cualitativos, en qué modos o resultados
se resuelve la dunalidad cambio educativo-contexto socio-politico. Una reflexion
que, por tanto, insiste en comprender la racionalizacién del sistema educativo con-
templando la perspectiva de sus escasas posibilidades de ser un hecho con exist-
encia propia e independiente; en buscar, mds alld de la estructura y la
organizacién, causas y propdsitos, determinaciones sociales de la politica educati-
va y curricular. Puede ser que esa bipolaridad entre los planos de «el ideal» y «lo
real», la norma y la realizacién, sea una referencia esencial para la complejidad
que la época nos muestra.

Precisamente algunas cuestiones sociales han de ser objeto de mayor atencién
en adelante. Por ejemplo, el propio Fraga Iribarne escribia en referencia a los afios
del desarrolio econdmico, que la ignaldad de oportunidades constituia el «ideal so-
cial bdsico»; pues bien, la investigacion y reflexidn sobre el entendimiento del
concepto de igualdad de oportunidades, o sobre los componentes selectivos del
sistema, o acerca del valor de la educacién como legitimacién del sistema social
de la época estd abierta, a 12 hora de dilucidar —por ejemplo— qué son triunfalismos
v qué negaciones absolutas de «progresos»: cambios en la composicién social de

38 Por poner dos ejemplos, me referiré al estudio de las reacciones que suscitd la L.G.E., y los
intereses politicos y pricticos de aquellas propuestas, las resistencias, contradicciones y obstdculos
que se presentan (Iglesia, Consejo Nacional de Educacidn, S.E.M., Cortes, revistas como Cuadernos
para el Didlogo o Mundo Social, etc.); y también a la investigacidn sobre el cardcter, vias o repercu-
siones del movimiento estudiantil universitario, sobre el que ya contamos con buenos trabajos; R. Az-
GULLOL ¥ oiros: «Diez afios de movimiento universitario» en Materiales 2 (1977) 49-70; . M.
CoLomer: Els estudiants de Barcelona sota el franquisme. Barcelona. Curial, 1978; «Documentos del
movimiento universitario bajo el franquismo» en Mareriales, n® extra, 1977; P. Lizcano: Jaraneros y
alborotadores. Documentos sobre los sucesos estudiantiles de febrero de 1956 en la Universidad de
Madrid. Universidad Complutense, 1982: o los trabajos de A. Nadal Sdnchez, Ferndndez Buey, R.M.
Martin, Rosario Sanchez, A. Mateos, etc. incluidos en el capitulo V del libro de . J. CARRERAS ARES Y
M. A. Ruiz CArNiCER (eds): La Universidad espafiola bajo el Régimen de Franco.... 0.c.
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los escolares, posibilidades de movilidad social de los graduados, repercusiones de
los cambios diddcticos en la creacion de valores ¥ acciones democratizadoras. Y
por ejemplo, también, la mirada deberd ponerse no solo en el conjunto de practicas
de la accién escolar, sino en las dimensiones valorales que encierran los conteni-
dos culturales de la misma, o en otras pricticas en las que se resuelven otras vias
de socializacidn como la familia, el trabajo, la vida cotidiana, muchas acciones de
la cultura popular.

Para acabar quiero afiadir un comentario mas. Es preciso, insisto, prestar una
meditada atencién o cuidado al hecho de que serd incompleta una interpretacion
histérica que observe la modernidad de las cuestiones educativas como fenédmenos
reducidos a cambios en los procedimientos técnicos, como algo separado de las
condiciones socio-politicas; es necesaria una pregunta sobre las razones, los inte-
reses y los valores que subyacen en tales transformaciones. En definitiva, es posi-
ble convenir en la dificil -modernizacién del sistema educativo espafiol si
aceptamos ¢l planteamiento presentado por De Esteban y Lépez Guerra sobre el
Estado moderno™; éste se carateriza, segiin ellos, por la racionalizacién de la acti-
vidad piblica y por su capacidad de integracién. En el primer caso la atencidén por
el Estado de algunos de sus deberes, como la educacidn, supone upa administra-
cién capaz, una alta capacidad econémica basada en un sistema fiscal efectivo, y
un claro deslinde o diferencia de funciones entre la potestad civil y 1a religiosa; en
el segundo, una legitimidad, ampliamente aceptada, de la organizacidn del Estado,
que esté basada en la participacién politica. Desde perspectivas como esas, la
modernizacion del sistema educativo espafiol durante el franquismo es necesaria-
mente matizable.

3 3. oE BsTEBAN ¥ L. L6PEZ GUERRA: La erisis del Estado franquista. Madrid. Labor, 1977,
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