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«La Espana de los afios 30 está 
lo bastante cerca para poder, 

a un tiempo, inspirar y advertiD>. 
Hugh Thomas, 1980 

E! título de este Encuentro parte de una afirmación global según la cual duran­
te los siglas XIX y XX nuestros respectivos países -Espafía y Portugal- habrían 
caminado bacia la modernidad educativa, desplegada en sucesivas fases o perío­
dos, conformando en conjunto un ciclo unitario aunque con rasgos particulares en 
cada uno de ellos. Está interpretación en onda larga es tributaria de un tipo de pe­
riodización de la historia de Espafía que analiza las intervenciones políticas dei 
<<liberalismo extranjerizante>> de principias dei siglo XIX como e! inicio dei itine­
rario histórico de la Espafía Contemporânea (1808-1936), itinerario caracterizado 
por e! escalonamiento de sucesivos episodios de las revoluciones burguesas, e! úl­
timo de los cuales habría sido la experiencia republicana, cortada bruscamente por 
la reacción nacional-catolicista. 

Si bien esta interpretación de ciclo largo es compartida por numerosos histo­
riadores generales -válida, tarnbién, en la historiografía educativa- éstos han pro­
cedido a realizar delimitaciones cronológicas más específicas, tratando de definir 
y caracterizar períodos históricos de ciclo media y corto a partir de la presencia en 
ellos de algún proceso central, unívoco, que les confiere su propia especificidad, 
aún cuando en dichos tiempos o períodos los problemas de ciclo largo -estructura­
les- se hallen todavía presentes. 

Así, registrando hechos políticos, económicos, sociales y culturales, los histo­
riadores de esos ámbitos han coincidido en dotar de especificidad ai período que 
nos ocupa (1900-1939), haciendo ya clásicas esas fechas en los cortes cronológi­
cos de la historia de Espafía. Dicho tiempo constituye, en opinión de Tufíón de La­
ra, un entramado representado por e! binomio estructuras-cambio, <<desde aquel 
final dei S.XIX (simbolizado en e! 98, crisis y salto bacia adelante ai mismo tiem-
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po) hasta e! corte trágico que en nuestra historia significa julio de 1936>> 1• Ese in­
tento de cambio de estructuras estuvo dialécticamente sostenido sobre una larga 
crisis, que había de ser resuelta sangrientamente, traduciendo una incapacidad de 
dirimir e! conflicto entre viejas y ·nuevas estructuras -en definitiva de hacer efecti­
vo e! proceso modernizador de nuestro país- por otras vías que no fueran las ar­
mas, ai modo en que lo habían hecho otros países europeos, capaces de 
restablecer, ante la crisis europea de entreguerras -la crisis mundial dei capitalis­
mo-, sistemas de dominación estables (socialismo, fascismo, democracia liberal)'. 

E! tiempo cronológico que aquf contemplamos (1900-1939) y e! tiempo histó­
rico que refieren otras claves enunciadas en la periodización de este Encuentro 
(Regeneracionismo, Repúblicas), son claramente asimétricos, pretendiéndose con 
ello dar cuenta de la profunda implicación, en e! primer tercio de nuestro siglo, de 
movimientos intelectuales e ideológicos anteriores, confirmando los cambias y las 
permanencias a que nos acabamos de referir. Desde e! punto de vista de la historia 
de la educación, este espacio temporal presenta también una morfología propia: 
estaríamos ante un momento específico de modernización de nuestro sistema edu­
cativo, que se acelera y se materializa tomando como referencia a Europa, a la que 
miraban no sólo las fuerzas políticas, sino también los profesores, los maestros, 
los pedagogos y los técnicos de la educación. La referencia europea implicaba 
abordar un proceso de nacionalización dei sistema educativo y un proceso de im­
portación, traducción y difusión de sus análisis teóricos y de sus experiencias ins­
titucionales, organizativas y didácticas. Sin duda, esa mirada a Europa fue una 
constante en e! proceso de modernización, que se hizo no sin dificultades y resis­
tencias, de manera raquítica en ocasiones, y con las limitaciones y particularidades 
propias que derivaban de la específica realidad espaiiola. 

Como ha sido sistemáticamente seí\alado, las sucesivas articulaciones de ese 
proceso de modernización procedeu, en buena parte, de las racionalizaciones que 
los diversos movimientos intelectuales hicieron sobre la realidad espaí\ola y las 

1 Otros historiadores - Arostegui, Garcia Delgado- precisan un doble momento dentro dei pe­
ríodo: la crisis de 1917 significaria el fin de la fase revisionista de la baja Restauración, mostrándose 
la incapacidad dei bloque dirigente restauracionista para dirigir el proceso -la dictadura de Primo de 
Rivera sería una manifestación de este hecho- coincidiendo, además, con la aparición de varias pro­
yectos de revolución dei proletariado. También 1931 habría significado, desde el ponto de vista políti­
co, otro momento diferencial, en el que se sustituye Ia forma de Estado contemplada en la 
Constitución Canovista. Véase J. L. ÜARcfA DELGADO: (ed.) Espafia, 1898~1936: Estructuras y cam~ 
bio. Madrid, 1984. 

2 Reiteradamente se ha analizado este período de la historia de Espafía en clave de crisis. A la 
crisis del sistema político restauracionista (evidenciando el falseamiento dei sistema de participación, 
roto el consenso entre las fuerzas políticas dada la impermeabilidad dei sistema para integrar la nueva 
izquierda espafiola, y coo una evidente debilidad en los partidos políticos) se unió la crisis económica 
(que se acentúa a partir dei artificial e insostenible despegue económico que provocó en nuestro país 
la primera guerra mundial) y la crisis social (afianzándose y objetivándose en organizaciones de clase 
las posiciones antagónicas de la burguesía y el proletariado). Véase M. TuNóN DE LARA: La crisis dei 
Estado espafiol, 1898~1936. Madrid, 1978. Desde una perspectiva más general A. DoMfNGUEZ ÜRTIZ 

(Dir.): Historia de Espafia. Barcelona, Planeta, 1990, t. X y XI. 
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propuestas de cambio derivadas de las mismas: desde un planteamiento común -la 
necesidad de extender la cultura y la educación a las masas como condición indis­
pensable dei cambio-, la divergencia esencial provenía de considerar a las mismas 
como sujetos pasivos (confiando en la capacidad de las minorias rectoras para 
conducir e! proceso desde dentro) o, por e! contrario, entenderias como sujetos ac­
tivos, especialmente a partir de la segunda década de siglo, errando los límites dei 
reformismo quedan definitivamente evidenciados por la dictadura primorriverista. 

E! regeneracionismo, que puede globalmente valorarse como una actitud críti­
ca ante la vieja estructura espafíola, de sus prácticas políticas, de su atraso econó­
mico y técnico, representaría esa actitud posibilista, que se plantea condicionada a 
reformas de índole técnica y económica. Sin embargo, los sucesos de 1909, la cri­
sis económica y política de 1917 y la solución dictatorial adoptada, pusieron de 
manifiesto la incapacidad de esa vía. Frente a las tesis de Costa, Azafía sostendría 
(<qTodavía el98!>>) que una revolución no podía hacerse desde arriba, con pauta­
nos, con escuelas y con despensa, sino con una nueva Constitución. E! cuestiona­
miento de Azafía a las propuestas de Costa -<<mas 1,quién ha de costear e! pau y las 
obras?, 1,quién regentará las escuelas?, 1,de quién será la tierra esté seca o rega­
da?»-' indica claramente la superación dei posibilismo regeneracionista. 

Los intelectuales de la generación dei 14, <da primera generación deliberada­
mente política>>, afrontan ya la responsabilidad de participar activamente en e! ne­
cesario cambio político y, superando las mixtificaciones derivadas dei 
regeneracionismo, lo afianzan en bases hondamente democráticas. La creación de 
la Liga para la Educación Política y la afiliación de muchos de ellos a los partidos 
Reformista y Socialista, indican esa toma de conciencia. Su radicalismo democrá­
tico deja de confiar en minorias y plantea la cultura de las masas, su educación, 
para convertidas en <<conciencia vigilante», según expresión de A. Machado, es 
decir, en individuos libres y autónomos, sosteniendo una idea de libertad más mo­
ral que jurídica o económica, a la vez que un planteamiento profundamente cultu­
ral de la política, característico de los intelectuales que suscribieron y condujeron 
la II República. En todo caso, este tipo de libertad, que só lo la cultura extendida ai 
conjunto de la población podía garantizar, era obra dei <<Estado educador>> en que 
quiso convertirse e! Estado republicano en 1931: la Escuela Unica era la sefía de 
identidad de ese Estado, que pretendía educar individuos capaces de <<dilatar la re­
pública en e! tiempo» más que excluir ai clericalismo, considerando, en opinión de 
Azafia, que <<esas sou medidas que en una hora se conciben y se ejecutan en un 
día». 

La secuencia de tiempos y hechos que cabría analizar en esta comunicación ha 
sido objeto de una numerosísima nómina de trabajos, justificada por e! hecho de 

3 Un excelente estudio sobre la figura y el pensamiento de Azafía lo constituye la obra colectiva 
Azafia, editada por Edascal, Madrid, 1980, coordinada por V. Serrano y J. M. San Luciano. La cita 
que reproducimos, extractada de un artículo publicado por Azaõa en la revista La Pluma en noviem­
bre-diciembre de 1923, ejemplifica su ruptura definitiva con las tesis regeneracionistas tras la dictadu­
ra de Primo de Rivera. Véanse dei autor Obras Completas, México, Oasis, 1966-68, T. I, pp. 558-559. 
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que, como afirma A. Escolano, ese fue un <<escenario sobre e! que aún puede vol­
ver la mirada e! historiador para hurgar en las raíces de nuestras oportunidades 
históricas y nuestros retrocesos y fracasos>>. Sirva como referencia para calibrar 
las dimensiones de esa nómina e! porcentaje de artículos publicados en la revista 
interuniversitariaHistoria de la Educación entre los anos 1982-1991: aproximada­
mente e! 40% dei total se centran en la Restauración y la II República'. Un texto 
de aparición reciente coordinado por Guerena, Ruiz Berrio y Tiana Ferrer, Histo­
ria de la educación en la Espaíia Contemporánea. Diez afi.os de investigación, nos 
exime de hacer un recuento y preseutación exhaustiva de esa abundante produc­
ción bibliográfica, comentada y valorada eu las excelentes entradas de los distintos 
capítulos en que está organizada'. Las referencias bibliográficas que incluimos en 
este trabajo sou, por ello, reducidas, limitándonos a presentar las más recientes o 
aquellas que nos penniten afianzar determinadas argumentaciones. 

E! planteamiento que en este trabajo cabe introducir, deriva de la aplicación de 
una óptica concreta sobre esa v o luminosa producción: se trataria de calibrar y pre­
sentar ordenadamente los distintos elementos que penniten caracterizar las tenden­
cias de evolución de nuestro sistema educativo a lo largo dei período como 
tendencias modemizadoras. Para ello vamos a proceder a estructurar la exposicióu 
en dos bloques. En e! primero se analizan las diversas medidas de política educati­
va adoptadas, susceptibles de favorecer un fortalecimiento de nuestra red escolar, 
que deben de ser valoradas más que en términos dei crecimiento cuantitativo que 
producen, en términos de la progresiva estabilidad, uniformidad, y funcionalidad 
de la misma. En e! segundo, se procede a valorar las actuaciones más especifica­
mente pedagógicas destinadas a cualificar a los profesionales de la ensenanza, a 
modificar las condiciones organizativas de los centros escolares, abriéndolos ade­
más a otras funciones sociales, y a mejorar los procesos de ensenanza-aprendizaje. 
En todo caso, esa doble estructuración de lo que constituye un proceso único obe­
dece exclusivamente a razones fonnales de exposición. 

EL AFIANZAMIENTO DE LA ESCUELA NACIONAL: ESTABILIDAD, 
UNIFORMIDAD Y FUNCIONALIDAD DE LA RED ESCOLAR 

E! sistema educativo espafiol manifestaba, a finales dei siglo pasado, y como 
sena más característica y definitoria de su estructura, una absoluta falta de traba-

4 A. EscoLANo: «La revista interuniversitaria Historia de la Educación. Primera década (1982-
1991)» en Educación y Europeísmo. De Vives a Comento. Málaga, 1993, pp. 313-319. Cita en página 
316. 

5 Este trabajo, publicado por el CIDE en 1994, incluye un completo repertorio de las investiga­
danes sobre temática histórico-educativas publicadas entre 1983-1993, agrupado en las siguientes en­
tradas: Analfabetismo y alfabetización (A. Viiiao), la estadística escolar (J.L. Guerefía), la escuela 
pública (Ruiz Berrio), la escuela privada (Tiana Ferrer), la educaci6n popular (Guereiia y Tiana), la 
educaci6n contemporânea de la mujer (P. Ballarín), espacios escolares, contenidos manuales y méto­
dos de ensefíanza (José M~ Hernández), la fonnaci6n dei magisterio (N. Gabriel) y las corrientes peda­
gógicas (Bernat Suceda). 
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zón entre los distintos niveles educativos, sin adecuadas condiciones de propedeú­
tica y continuidad entre los inferiores y superiores, impidiendo trasvases equilibra­
dos entre ellos. La enseiíanza primaria --e! primer escalón dei sistema­
evidenciaba un tremendo subdesarrollo, que se correspondía con la escasa relevan­
cia atribuida a la misma en una sociedad eminentemente agraria, inmovilista, limi­
tada por un acuerdo Concordatario que seguía manteniendo una importante 
intervención de la Iglesia en la vida social -y específicamente en la educativa- y 
cuyas clases dirigentes habían subordinado la organización dei sistema educativo a 
sus propios intereses: beneficiándose de los niveles media y superior de la ense­
iíanza -puestos ai servicio de su legitimación cultural y de la formación profesio­
nal superior-, la escuela primaria quedaba excluida de una verdadera atención 
social, sin un tratarniento acorde con su carácter de primer uivei de un sistema 
educativo nacional. 

E! primer elemento de esa desatención se observa en los mecanismos de finan­
ciación previstos: la responsabilidad financiem, que en los niveles media y supe­
rior era ya estatal, quedaba diluida en una mezcla de beneficiencia (cubierta con 
presupuestos municipales, facilitando un acceso gratuito para los niiíos de <<reco­
nocida pobreza>>) y de autofinanciación por e! resto de los usuarios. Desde esa re.d 
y uivei, e! trasvase a la secundaria no quedaba ni siquiera formalmente previsto 
dada la amplia tipología de escuelas primaria~, determinada por e! tamaiío de la 
población en que se situasen: como se sabe, 1it escuela primaria era mayoritaria­
mente elemental-las primarias superiores se preveían para las escasas poblaciones 
de más de 10.000 habitantes- y de entre aquellas, buena parte lo eran incompletas, 
escolarizando muchas veces en la modalidad <<de temporada>>, situación que resul­
taba prácticamente incompatible con una continuidad normalizada hacia los nive­
les superiores. Ello conferia a la escuela pública un carácter claramente terminal, 
sesgada definitivamente por su carácter de clase. Esta era la escuela a la que po­
dían acceder -y a la que sólo accedían- las clases populares, especialmente en e! 
mundo rural; una escuela estrictamente de pobres y para pobres, idea que literal­
mente certifica, todavía bien entrado e! siglo XX, Luis Bello en su Viaje por las 
escuelas de Espana: 

«Todos son pobres. Con rara excepci6n, hijos de proletarios, jomaleros o gente 
que, aun trabajando para sí ganan penosamente la vida. Las escuelas pueden ser 
distintas, pero los muchachos que se sientan en ellas tienen un denominador co­
mún: la pobreza. i Escuela pública, escuela para pobres!» 6• 

Ramplona, rnísera, alicorta, parecía suficiente para unos alumnos que termina­
ban ahí, en e! mejor de los casos, sus expectativas de escolarización y que iban a 
incorporarse ai mundo dei arado o dei taller. Los bajos índices de escolarización y 
e! absentismo escolar sou resultado, entre otros factores, de esa falta de expectati-

6 L. BELLO: Viaje por las escuelas de Espafía. Más Andalucía. Cía. Iberoamericana, Madrid, 
1929, p. 200. 
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vas, de utilidad concreta, de proyección profesional. Y si esto era así para los 
alumnos varones, que podían asistir en las edades y en los tiempos «muertos>> para 
e! trabajo, lo era mucho más para las mujeres en una Espana que mantenía un ar­
quetipo femenino notoriamente tradicional. Hablamos de una escuela, por tanto, 
profundamente determinada por e! sexo y la clase social. Una cuestión, como se 
sabe, que estará en "I corazón mismo de las propuestas de cambio que en las déca­
das siguientes planíeará radicalmente e! socialismo y que recogerá e! programa 
educativo republicano. 

Los países europeos dei entorno (Francia, Inglaterra, Alemania ... ), paradigmas 
de modemización educativa, ofrecían un claro contraste con esta situación, que no 
dejaba de ser subrayado en los análisis regeneracionistas de la época. E! excelente 
trabajo de Clara Eugenia Nufiez La fuente de la riqueza. Educación y desarrollo 
económico en la Espana Contemporánea nos permite apreciar de manera cuantifi­
cada y comparativa la situación que venimos analizando: en contraste con una al­
fabetización y escolarización prácticamente universal en esos países, Espana 
ofrecía tasas de analfabetismo dei 56% (66% en mujeres) con una escolarización 
de aproximadamente e! 50%. Curiosamente, nuestra relación estudiantes/pobla­
ción era similar a Ia europea, contradicción que se explica a partir de un análisis 
por niveles educativos, claramente infradotados los inferiores y sobredimensiona­
dos los superiores, situación inversamente proporcional a lo que estaba ocurriendo 
enEuropa7

• 

A princípios de siglo e! regeneracionismo y e! institucionismo habían contri­
buído a crear un estado de opinión eminentemente crítico sobre esta realidad, a Ia 
vez que a definir un programa restaurador de la misma. Bordeando e! análisis polí­
tico que sin duda exigía Ia derrota militar dei 98, (que habría responsabilizado de 
Ia misma a un régímen político de base frágil y a una estructura social desequili­
brada) estos intelectuales contribuyeron a desviar hacia factores más inasibles -
morales y culturales-las causas de Ia derrota. A la conciencia de desastre nacional 
que entonces cristaliza, oponen causas y soluciones pedagógicas. Diversos discur­
sos de Labra, Giner de los Rios, Cossío y otros, constituyen piezas básicas para 
analizar Ia relación que establecen entre esos factores, aunque es quizás e! pronun­
ciado en Ia inauguración dei curso 1898-1899 por Rafael Altamira, catedrático de 
la universidad de Oviedo titulado <<La universidad y e! patriotismo>>, e! texto más 

7 «Hasta bien entrado el s. XX el número de estudiantes de ensefianza secundaria por cada 
1.000 alumnos de primaria se situa en tomo a los 20 en Espaõa, mientras que pennanece entorno a los 
15 en Francia y no sobrepasa los 5 en Italia ... Prácticamente la mitad de los nifios que se matriculan en 
la enseiianza secundaria seguiria estudios universitarios en Espafia; otros muchos se rnatricularían en 
escuelas técnicas o profesionales ... Curiosamente en ambos casos la proporción más elevada se da en 
Espafia, que es el país con una menor tasa de escolarización primaria.» Este fenómeno es caracteriza­
do en los análisis de los expertos como «síntoma inequívoco de atraso» de un sistema educativo, en­
tendiendo que, por el contrario, «toda inversión destinada a mejorar la instrucción primaria había de 
tener. .. una elevada tasa de rendimiento, en cualquier caso mayor que la realizada en ensefíanza supe­
riOr>>. Véase C. NúJ\IEz: Lajuente de la riqueza. Educación y desarrollo económico enla Espafia Con­
temporánea. Madrid, Alianza, 1992, p. 291 y 295. 
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paradigmático dei papel que la cultura, y por ende la universidad, podían repre­
sentar frente a «ia depresión dei ânimo, e! aumento dei pesimismo y la desconfian­
za»: rescatar y revalorizar nuestra cultura más genuina, acercada a todas las clases 
sociales y ponerla en contacto con la de otros países se configuraban como medi­
das susceptibles de restaurar e! crédito de nuestra historia. Ante la derrota militar 
sufrida sostenía Altamira la necesidad de sustituir la antigua hegemonía militar y 
política por una hegemonía cultural sobre los países hispanoamericanos. Y era a la 
Universidad, entendida ai modo de Giner de los Ríos como <<e! órgano más alto en 
la serie de instituciones escolares para la educación total dei hombre» a quien co­
rrespondía dirigir este programa de regeneración nacional, transformándose y 
«volviendo a la corriente científica de la que tanto tiempo hemos vivido apartados 
( ... ) sirviendo a la grave misión no solo intelectual sino ética que !e corresponde en 
conciencia como directora de Ia educación nacional» 8• 

En cualquier caso es la escuela primaria e! ceutro de atención más específico 
de los institucionistas. Mediante escritos, artículos en la prensa diaria y profesio­
nal, intervenciones en plataformas diversas (Congresos, Asambleas ... ), participa­
ción en instituciones educativas y culturales etc., articulan un alegato a favor de la 
misma que cala en todos los sectores de opinión. De una manera especial, este dis­
curso confluía objetivamente con los intereses profesionales de los ensefiantes, 
que comienzan a participar activamente en Congresos y Asambleas contribuyendo 
a situar la educación en un plano preferente de la opinión pública. La prensa profe­
sional, surgida a partir dei sexenio, va a sufrir un rápido incremento a lo largo de 
las décadas siguientes, amplificando este estado de opinión y aglutinando las rei­
vindicaciones profesionales de los ensefiantes. En este sentido puede afrrmarse 
que las numerosísimas revistas que aparecen en e! periodo -revistas hechas por 
maestros y para maestros, editadas en prácticamente todas las provindas y atentas 
a presentar los problemas laborales, salariales y profesionales dei colectivo- cum­
plieron un papel básico en la articulación dei comportamiento corporativo de los 
maestros. Ello hasta e! punto de que con mucha frecuencia van a ser los directores 
de las revistas profesionales más prestigiosas ( El Magisterio Espano!, La Escuela 
Moderna ... ) quienes, supliendo e! papel que ya en las primeras décadas de nuestro 

8 La actuación de la institucionista Universidad ovetense de principias de siglo es paradigmáti­
ca dei cumplimiento de las tareas derivadas de esa misión: la creación de los Anales, de la Extensión 
Universitaria, de la Escuela Práctica de Estudios Jurídicos, de las Colonias Escolares; el asesoramien­
to técnico realizado por el profesorado a los fundadores de instituciones benéfico-docentes, la orienta­
ción pedagógica realizada entre las asociaciones de maestros de la provinda y el viaje a América 
realizado por el propio Altamira, cone! objetivo de afianzar nuestra influencia cultural ( «exento de to­
do colonialismo o remembranzas caducas»), constituyen un ejemplo de ese programa cultural regene­
racionista. El discurso de Altamira ai que nos referimos puede consultarse en R. ALTAMIRA: Idearia 
Pedagógico. Madrid, Ed. Reus (S.A.), 1923. Sobre la concepción gineriana de Universidad, véase F. 
ÜINER DE LOs Rios: Pedagogía Universitaria. Barcelona, Soler Ed., 1910. Respecto a la actuación de la 
Universidad ovetense, aunque ha sido objeto de diversos trabajos (Guerefia, Sureda, Terrón y Mato, 
etc.) e! enfoque más global sigue siendo el de S. MELÓN FERNÁNDEz: Un capítulo en la historia de la 
Universidad de Oviedo ( 1883-1910 ). Oviedo, IDEA, 1963. 
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siglo pasarán a cumplir Ias grandes asociaciones dei magisterio, encabecen como 
tales, y en nombre dei colectivo de maestros, los escritos reivindicativos dirigidos 
a Ia Administración9

• 

Esta comparecencia pública de Ia opinión profesional fue paralela ai movi­
miento asociacionista de los ensefiantes. Evidenciar, definir una problemática co­
mún, discutiria en diversas plataformas, condujo inevitablemente a plantear 
orgánicamente su defensa corporativa: Ias asociaciones de maestros, de profesores de 
secundaria y de universidad (más tarde de inspectores de primera ensefianza) contri­
buyeron a definir los males endémicos de nuestro sistema educativo y a reivindicar 
actuaciones públicas para su mejorarniento. La Asociación Nacional dei Magisterio 
fue creada para exigir Ia asunción de los sueldos de los maestros por e! Estado, bien 
que ya en su momento otras medidas no prioritarias planteadas incluían Ia obligatorie­
dad y gratnidad de Ia ensefianza primaria, Ia graduación de Ia escuelas, Ia difusión de 
Ias clases de adultos, Ia creación de Iocales-escuelas etc. En definitiva, un conjunto 
de medidas con una dirección clara: mayores dosis de atención dei Estado hacia Ia 
ensefianza, hasta conseguir la nacionalización del servicio educativo10

• 

9 Un ejemplo entre otros mochos de las diversas iniciativas adoptadas por la prensa profesional 
en representación de los intereses dei magisterio, y como aglutinador de los mismos, lo constituye el 
escrito enviado ai Ministerio de Instrucción Pública el 27 de marzo de 1906 solicitando mejoras sala­
riales. En dicho escrito apareceu como primeros firmantes Ezequiel Solana y Victorino Ascarza (Di­
rector de El Magisterio Espafio[), quienes afinnan actuar en nombre de treinta y acho periódicos 
profesionales (representando prácticamente a todas Ias provindas espafíolas), multitud de asociaciones 
de maestros (de ámbito nacional, provincial y local) y unos siete mil maestros particulares, quienes les 
«han conferido expresamente su representación». Véase legajo 6.369 dei Archivo General de la Admi­
nistación. Un sistemático y riguros repertorio de la prensa pedagógica en Espafía ha sido realizado por 
A. CHECA GoooY: «Aportaciones para un censo de la prensa pedagógica en Espafía»(l-VII) Historia 
de la Educación, Salamanca, No 5 al9 y 11 al13. 

10 El profesorado de ensefíanza secundaria inicia también su asociacionismo profesional a1 fina­
lizar el siglo, intentando contrarrestar la competencia desleal de la ensefíanza privada congregacionis­
ta, con menos requisitos legales para la apertura de centros escolares en un período de alta 
implantación de éstos. Igualmente el profesorado universitario, que ya en el Congreso pedagógico de 
1892 había planteado la autonomía universitaria como una condición para orientar su reforma, irá de­
sarrollando un relativamente importante proceso asambleario, que tuvo como sede distintas universi­
dades. Conducidas generalmente por e! profesorado de corte institucionista, las Asambleas 
Universitarias, que definen un nuevo modelo de universidad -concebida como institución que debe 
aunar el desarrollo de la investigación con funciones docentes (lo que exigía modificaciones de tipo 
organizativo y curricular), y coo tareas derivadas de su necesaria inserción en el cuerpo social- irán a 
lo largo de siglo planteando la exigencia de autonorrúa, sucesivamente frustrada hasta la ley Silió de 
1919. Esta nueva concepción de la función universitaria seguía también modelos ingleses y alemanes, 
importados por el profesorado institucionista. Véase GINER DE LOS Ríos: Pedagogía universitaria. Bar­
celona, Soler ed., 1910. Sobre las Asambleas Universitarias: A. SELA: La educación nacional. Hechos 
e ideas. Madrid, V. Suárez, 1910; 1. C. MAINER: «La redención de los Paraninfos: Asambleas y rege­
neracionismo universitarios» en M. TuNóNDE LARA: La crisis dei estado espaiioll898-1936, VIII Co­
loquio de Pau, 1978, pp. 213-244; varias ponencias en Higher education and society historical 
perspectives. Universidad de Salamanca, 1985. Sobre la autonomía universitaria, esta última obra y 
SAURAS HERRERA, C.«Estatutos autonómicos de las universidades espafíolas (1919)» en Historia 
de la educación. Salamanca, n° 3, pp. 127-133. 
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Hasta que punto los profesionales de la ensefianza fueron capaces de articular 
medidas de modernización dei sistema educativo -a la vez que actitudes corporati­
vas de freno- es una cuestión escasamente analizada en la actualidad11 

E! estudio más riguroso en esta línea sigue siendo e! excelente trabajo de Vi­
llacorta Bafios Profesionales y burócratas. Estado y poder corporativo en la Es­
pana del siglo XX, 1890-1923, en que analiza la conformación histórica de los 
cuerpos de funcionarias dei Estado. Su conclusión, con la que coincidimos 12

, indi­
ca que dicha conformación incidió en la nacionalización de los denominados ser­
vicias públicos (e! servido sanitario, correos, telégrafos, ensefianza, ... ) sobre la 
base de una presión corporativa que se acentúa errando esas medidas nacionaliza­
doras se reducen. En e! campo de la ensefianza se puede constatar cómo buena 
parte de las iniciativas legislativas de los ministerios de Garcia Alix y Romanones 
pretendieron dar respuesta a la problemática que había enunciado e! movimiento aso­
ciativo de ensefiantes. A la vez, la radicalización de las posiciones anticlericales de los 
liberales y la influencia dei modelo escolar que había adoptado la III República fran­
cesa contribuyeron a orientar las actuaciones legislativas de ambos ministerios; ten­
dentes a promover una intervención más determinante dei Estado sobre la 
ensefianza primaria -a la que había que priorizar- abordando a la vez la reforma 
de los niveles secundaria y superior de la ensefianza como motores de modern­
ización económica y social13

• 

Las iniciativas legislativas tendentes a secularizar la sociedad espafiola, y en 
particular e! sistema educativo, tuvieron escaso éxito14

• Como se sabe, la vigencia 

11 Subrayaríamos, por ejemplo, la oposición dei profesorado de secundaria a los intentos de refonna 
dei bachillerato propuestos por Romanones (mediante la creación de los Institutos generales y técnicos) y 
el rechazo del profesorado media y universitario a iniciativas como la creación dei Instituto-Escuela o la 
J.A.E. Véase F. VILLACORTA BANas: Profesionales y burócratas. Estado y poder corporativo en la Espafía 
dei siglo XX, 1890-1923. Madrid, Siglo XXI, 1989. y E. DfAzDE LAGUARDIA: Evoluciónydesarrollo de la 
enseiíanza media en Esparta. Un conjlicto politico-pedagógico. Madrid, CIDE, 1988 

12 El movimiento asociacionista del magisterio sigue estando escasamente analizado. Diversas 
investigaciones regionales sobre la enseiianza primaria lo han abordado puntualmente, aunque segui­
mos careciendo de trabajos monográficos sobre el mismo. Como una primera aproximación véase A. 
TERRÓN BANUELos: «El movimiento asociacionista dei magisterio nacional. Orígenes y configuración 
histórica» Historia de la Educación. Salamanca, no 6, pp. 279-299. 

13 Los estudios sobre la enseiianza primaria restauracionista son numerosos, con un importante de­
sarrollo a partir de los afias 80, especialmente los de ámbitos regional o local. Con una visión nacional, a 
los ya clásicos, pueden afiadirse los más recientes de: P. CuF.STA EscunERO: La escuela en la reestructura­
ción de la sociedad espafiola (1920-1923). Madrid, Siglo XXI, 1994 y E. GoNZÁLEZ RoDRÍGUEZ: Sociedad 
y educación en la Espafia de Alfonso XIII. Madrid, Fundación Universitaria Espafiola, 1988. Desde una 
perspectiva nacional, sobre el período de la Dictadura: R. LóPEZ MARTÍN": ldeología y educación en la Dic­
tadura de Primo de Rivera. Escuelas y maestros. Valencia, Universidad de Valencia, 1994. 

14 Sobre esta cuestión véase T. ÜARC1A REGIDOR: La polémica sobre la secularización de la ense­
fianza en Espaila (1902-1914). Madrid, Fundación Santa María, 1985 y A. YETANO LAGUNA: La ense­
iíanza religiosa enla Espaíia de la Restauración (1900-1920). Barcelona, Anthropos, 1988; aunque 
centrado en Barcelona, este último trabajo ofrece también una panorâmica general sobre el conflicto 
de la secularización de la ensefíanza. Siguen siendo valiosos los estudios ya clásicos de Y. TuruN: La 
educación y la escuela en Espaíia de 1887 a 1902. Madrid, Aguilar, 1967 y de A. MAYORDOMo: lgie­
sia, Estado y Educación. Valencia, Ediciones Rubi o Estéban, 1982. 
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de textos normativos en evidente contradicción fue causa de un interrninable y vi­
rulento debate a lo largo de todo e! período: a la vez que declaraba la confesionali­
dad dei Estado espafíol, la Constitución de 1876 garantizaba la libertad de cátedra 
y de ensefíanza, principias que entraban en evidente contradicción con los artícu­
los dei Concordata que regulaban los derechos de inspección de la Iglesia en la en­
sefíanza pública (y que también recogía la, en ese momento, vigente Ley 
Moyano). Sin renegociar e! Concordata, la contradicción se resolvió por la vía de 
los hechos consumados y de la capacidad de presión de la Iglesia. Esta, aceptando 
<<tolerar e! errar>> --es decir, los derechos docentes de los particulares- aprovechó 
esta situación para extender y arraigar la ensefíanza congregacionista, con una 
buena acogida entre las clases medias y altas dado e! histórico pacto de la Iglesia 
con la burguesía: negociándose acuerdos concretos directamente gestionados por 
la Santa Sede que perrnitiesen la instalación de nuevas órdenes religiosas (bor­
deando la Ley de Asociaciones de 1887, e! R. D. de 19 de septiembre de 1901, y la 
Ley dei Candado ), la Iglesia fue adquiriendo una cada vez más importante presen­
cia educativa en las zonas urbanas, especialmente en e! nivel secundaria. Hasta la 
política laicista republicana, la situación se mantendrá en este equilibrio y esta dia­
léctica'5. 

Ante las limitaciones que ofrecía esta vía secularizadora los gobiernos libera­
les (respaldados por otras fuerzas políticas -mauristas, reformistas, republicanos-) 
optaron por medidas que afianzasen la ensefianza pública llegando por ello a ser 
acusados de jacobinismo. Entre las de tipo legislativo y administrativo adoptadas 
en esa dirección destaca, sin duda, la creación dei Ministerio de Instrucción Públi­
ca y Bellas Artes (R. D. 18 abrill900) y la consignación de los sueldos del Magis­
terio en los presupuestos dei Estado (R. D. 26 octubre 1901), que garantizó e! 
pago puntual y regular de sus haberes. No hay que olvidar, sin embargo, que tal 
medida siguió manteniendo la financiación municipal de la primera ensefíanza, li­
mitándose e! Estado a recaudar de los Ayuntamientos e! 16% de su contribución 
territorial para este fin. Sólo desde 1910 (R. D. 30 marzo) el Estado presupuestará 
cantidades adicionales a ese monto para atender ai incremento de la red escolar y a 
las subidas salariales dei magisterio. 

Pero si e! decreto de 190 I sólo modificá e! organismo que pagaba y no las 
fuentes de financiación, otras medidas, supuestamente adoptadas para incrementar 
e! número de escuelas y ajustado a las exigencias legales, tampoco tuvieron e! 
efecto deseado. En aplicación dei mismo R. D. se iniciá la elaboración dei deno­
minado Arreglo Escolar de Espafía, que pretendía fijar con precisión el déficit es-

15 A pesar de su importancia, la escuela privada católica carece de estudios completos y rigoro­
sos. El IV Coloquio de Historia de la Educación, celebrado en Palma de Mallorca en 1986, fue dedica­
do ai terna «lglesia y Educación en Espaõa». También, en 1987, el CIREMIA organizá en Tours, un 
Coloquio sobre el tema «École et Église en Espagne et en Amérique Latine. Aspects idéologiques et 
institutionnels». Sobre órdenes religiosas dedicadas a la ensefíanza, para el período que nos ocupa, 
véase M. REVUELTA GoNZÁLEZ: La Compaíiia de Jesús en la Espaíia Contemporânea. Tomo II, Ma­
drid, 1991. 
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colar dei país (tornando corno referencia los criterios establecidos en la Ley Moya­
no). Una Orden del31 de diciernbre de 1901 instaba a los Ayuntamientos a remitir 
datas sobre la situación de las escuelas (número, clase y distribución) ordenándo­
seles paralizar la creación de escuelas públicas hasta tanto no se determinase con 
exactitud las existentes en la fecha, relacionadas finalmente en la estadística de 
1908, todavía objeto de reclarnaciones por los Ayuntamientos para su corrección 
en los afias siguientes16

. Los déficits mostrados por el Arreglo Escolar no fueron 
objeto de corrección desde el Ministerio de Instrucción Pública y se continuó ha­
ciendo descansar sobre los Ayuntamientos la iniciativa en la creación de escuelas, 
aunque abriendo ahora el carnino a otra red escolar: paralizado el proceso de crea­
ción de escuelas nacionales, los Ayuntamientos siguieron estableciéndolas para 
cubrir necesidades perentorias bajo la denorninación ahora de escuelas <<volunta­
rias>> o rnunicipales, dando lugar a la aparición de una red escolar paralela, tarn­
bién pública aunque no estrictarnente nacional, cuya distinción más evidente 
provenía de no estar incluídas en la relación de plazas dei Escalafón General dei 
Magisterio17

• 

Junto a estas iniciativas, de escasa repercusión según hemos visto, se irán 
adoptando otras que resultaron más eficaces para la rnejora de la escuela pública. 
Entre ellas destacaríamos las siguientes: eliminación de las retribuciones dç los 
alurnnos, garantizando la gratuidad total de la prirnera ensenanza (R.D. 8 junio 
1910 y siguientes); unificación de las escuelas primarias en un único ciclo, pasan­
do a denominarse escuelas nacionales (misrno decreto y siguientes); arnpliación 
dei currículurn de la prirnera ensenanza y extensión de la escolaridad hasta los do­
ce anos (R.D. 26 octubre 1901); intervención técnica y financiación estatal, ai me­
nos parcialmente, de las construcciones escolares (R.D. 28 abril 1905 y 
siguientes); graduación de la ensenanza (disposiciones de los anos 1905, 1910 y 
1911); creación de organismos administrativos técnicos -Dirección General de 
Prirnera Ensenanza (1911), Secciones Administrativas de Prirnera Ensenanza 
(1913), Oficina Técnica de Construcciones de Escuelas (1920)-; tecnificación de 
la Inspección de Prirnera Ensenanza (1913) y regulación dei rnagisterio corno fun­
cionaria público (Estatutos dei Magisterio de 1917, 1918 y, especialmente, 1923). 

16 Aunque de manera minoritaria, el Arreglo revelá la existencia de escuelas de categoria supe­
rior a la que correspondía al tamaiío de la población en que estaban situadas. La respuesta dei Ministe­
rio (que procedió a rebajarlas de categoria, y por tanto dei sueldo que tenían asignadas) provocá la 
protesta dei magisterio, que comenzó a plantear por estas afias la necesidad de elaborar un Escalafón 
General de sueldos y categorías, desvinculando con ello el sueldo de la escuela y haciéndolo personal. 
El Escalafón fue finalmente establecido en 1910. 

17 Hasta la publicación dei Estatuto del Magisterio de 1923 no se estableció con precisión la dis­
tinción de estas dos redes escolares. En él se definía ya con claridad que eran escuelas públicas nacio­
nales «las regidas por maestros que pertenezcan al Escalafón», estableciendo en lo que se refiere a su 
creación, graduación, modificaciones, supresión o provisión un único régimen administrativo. Se ex­
cluía expresamente de la definición de escuelas nacionales a las creadas, sostenidas o subvencionadas 
por otros entes (Ayuntamientos, Patronatos, Fundaciones, etc.). Sobre el tema véase A. TERRÓN: La es­
cuela primaria en la zona industrial de Asturias ( 1898-1923 ) .. Oviedo, Principado de Astucias, 1990, 
pp.l99yss. 
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Ese conjunto de medidas no consiguieron, sin embargo, incrementar significa­
tivamente la red escolar. Desde las organizaciones de ensefiantes y los sectores in­
telectuales ( con una mayor conciencia de grupo a partir de los episodios de la 
Semana Trágica, sintilar a lo ocurrido en Francia con e! caso Dreyfus) se buscarán 
contactos con e! socialismo -en un proceso consciente de identificación social-, 
produciendo importantes y novedosas formulaciones teóricas que insertaban la 
cultura en e! juego de los mecanismos sociales. Son los anos en que desde la Es­
cuela N ueva de Madrid se formula la ide a de Escuela U nica como expresión más 
fraguada dei ideario educativo socialista". 

Esa incapacidad de la red pública originó e! desarrollo de la red privada y, es­
pecialmente, de la particular, de gran envergadura y no suficientemente estudiada 
en su amplia diversidad19

• En esta última habría que incluir modalidades muy dife­
rentes: las escuelas municipales y las subvencionadas por organismos públicos 
(seguramente mucho más numerosas y variadas de lo que hasta ahora se ha cons­
tatado); las escuelas financiadas por e! empresariado industrial y ntinero, que recu­
rría generalmente a congregaciones religiosas para su dirección; las establecidas 
por organizaciones obreras, principalmente anarquistas, con una importante pre­
sencia en regiones como Catalufia, Valencia y Asturias20

; escuelas creadas por or­
ganizaciones culturales e higiénicas, por grupos masones y librepensadores21 y, 

18 Numerosos intelectuales (Besteiro, Llopis, Luzuriaga, Alvarez Buylla, Fernando de los Ríos, 
Maria de Maeztu) ingresaron en el PSOE. Llopis dirigió Ia integración de sectores de maestros en las 
filas socialistas, en una época en la que se asiste a un amplio debate sobre la conexión intelectuales­
clase obrera, dirigido por Vera y Albomoz. Sobre la radicalización democrática de los intelectules 
véase F. VILLACORTA BANas: Burguesía y cultura. Los intelectuales espafioles en la sociedad liberal 
(1808-1931). Madrid, Siglo XXI, 1980 y M. TuNóN DE LARA: Media siglo de cultura espaiiola (1885-
1936). Madrid, Tecnos, 1970. Sobre la educación socialista véanse las obras recientes de A TIANA: 
Maestros, misioneros, militantes. La educación de la clase obrera madrileiia (1898-1917). Madrid, 
CIDE, 1992 y F. DE Lms MARTfN: La cultura socialista en Espaiia (1923-1930). Universidad de Sala­
manca, 1993 y Cincuenta aiios de cultura obrera en Espafía ( 1890-1949 ). Madrid, Ed. Pab1o Iglesias, 
1994. También J. M. FERNÁNDEZ SaRJA: Juventud, ideologiay educación. El compromiso educativo de 
las Juventudes Socialistas Unificadas. Valencia, Universidad de Valencia, 1992 

19 Una vez más hay que subrayar la necesidad de proceder a la delimitación de los âmbitos de la 
escuela pública, particular y privada cuyas fronteras no siempre son precisas. Aplicar para su delimita­
ción el criterio económico o el de titularidad no es suficiente, y, en todo caso, la confusión se mantie­
ne porque las propias fuentes oficiales no precisan con frecuencia estas criterios. Existen algunos 
trabajos regionales en los que se han establecido tales delimitaciones de manera precisa (A. MATO 
DfAz: La escuela primaria en Asturias (1923-1937). Oviedo, Dirección Provincial dei M.E.C., 1992) 
que ponen de relieve la multiplicidad de iniciativas escolarizadoras en el primer tercio de nuestro si­
glo, precisando y caracterizando las distintas modalidades que adoptan. 

20 Las iniciativas educativas dei anarquismo han sido estudiadas desde los afias 70 por Pere So­
lá, Jordi Manés, Buenaventura Delgado, Luis M. Lázaro, Ramón Safón, Clara Lida ... Más reciente­
mente A TIANA FERRER: Educación libertaria y revolución social. Espaiia, 1936-39. Madrid, UNED, 
1987. 

21 El estado de la cuestión sobre este tema y la bibliografía actualizada puede consultarse en el nú­
mero monográfico Historia de la Educación, Salamanca, no 9, coordinado por Pedro Alvarez Lázaro. 
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finalmente, las escuelas fundacionales, que experimentaron un crecimiento notable 
a partir de la corriente filantrópica desarrollada por los emigrantes ultramarinos22

• 

Los motivos de los promotores son diversos y, forrnulándose todos ellos en un 
marco de insuficiencia de la red pública, obedecen tarnbién a reivindicaciones auto­
nomistas, nuevos idearias pedagógicos o posiciones de clase radicalizadas". 

A lo largo dei bienio republicano-socialista la Segunda República abordá, me­
diante una meticulosa planificación ministerial, e! objetivo de nacionalizar e! ser­
vicio de la educación mediante una red pública, laica y gratuita, tendiendo a 
eliminar la discriminación por sexo y clase. La Constitución republicana implica­
ba ai Estado, ya no puramente liberal, en la actividad social, económica y cultural 
dei hombre, garantizando e! derecho a la educación (y otros), subordinando su 
consecución «a la riqueza del país, sea quien fuere su duefio» y «con expropiación 
forzosa en caso de necesidad>>. Definiendo la cultura como una atribución esencial 
dei Estado -secularizando radicalmente la enseíianza- abordá medidas para ade­
cuar la red escolar a las garantias expuestas: se propuso su renovación, ampliación 
y mejora mediante un Plan Quinquenal de creación de escuelas y un Plan Específi­
co de construcciones escolares; se generalizá la graduación escolar en los núcleos 
urbanos; se abordaron nuevas experiencias de extensión cultural (Patronato de Mi­
siones Pedagógicas); se estableció la coeducación y se desarrollaron los servidos 
escolares -comedores, colonias, roperos- pretendiendo proteger a los sectores más 
necesitados, todo ello como programa derivado dei modelo de escuela única ai que 
hemos aludido. 

E! período republicano ha sido objeto de un elevado número de investigacio­
nes, planteadas en los anos setenta desde una perspectiva general -como análisis 
de coordenadas educativas- que han ido derivando posteriormente hacia análisis 

22 Véase V. PENA SAAVEDRA: Exodo, organización comunitaria e intervención escolar. La im­
pronta educativa de la emigración transoceánica en Galicia. Santiago de Compost~la, Xunta de Gali­
cia, 1991. M. ZAPATER CoRNEJo: Contribución de los emigrantes a la educación en la Rioja. Las 
fundaciones escolares riojanas decimonónicas. Logrofio, Instituto de Estudios Riojanos, 1991. 

23 En cualquier caso su establecimiento provocó tensiones con la escuela publica que reflejan las 
existentes entre el Estado y las regiones, como se traduce en las manifestaciones del Ministro de Ins­
trucción Pública, Alba, realizadas en 1919: 

«Com prendo -decía- que hay elementos para los cuales no es grata esta obra de engrandeci­
miento de la Escuela Nacional. No ven con buenos ojos que suba y se robustezca la misión 
educadora dei Estado. Hombres de gobierno existen que quisieran, en el fondo, que el Estado, 
coo su incuria y pasividad, conspirase contra la propia educación, porque de lo contrario dis­
minuye, fatalmente, el radio de acción de las instituciones religiosas. Y otros elementos prefe­
rirían, sin duda, que no se debieran ai Estado espafíol, sino a los organismos regionales, el 
progreso de la instrucción y desenvolvimiento general de la cultura dei país» 

citado en F. VILLACORTA BANas: Profesionales y burócratas. Estado y poder corporativo en la Espafía 
dei siglo XX, 1890-1923. Madrid, Siglo XXI, 1989. p. 416. Las reivindicaciones autonomistas catala­
nas originaron, como se sabe, la intervencion de los poderes públicos regionales y locales en la educa­
ción. La renovacion pedagógica de la escuela catalana que se abrió con esta intervención ha sido 
objeto de estudios detallados realizados por Manés, Pére Solá, Buenaventura Delgado, González Agá­
pito, etc. Recientemente, de éste último L'EscolaNova Catalana 1900-1939, Vic, Eumo ed., 1995. 
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de tipo local o regional". Una cuestión todavía sin cerrar, sin embargo, es la cuantifi­
cación de las construcciones y creaciones escolares. El desacuerdo en las cifras 
ofrecidas por los estudiosos dei tema en ambos aspectos (Lázaro Flores, Samanie­
go Boneu, Perez Galán, Molero Pintado, Tuííón de Lara, Jackson, Seco, Oliveira), 
es notable y se debe a factores varias: desde la falta de coincidencia en las fuentes 
oficiales -porque integran o segregan escuelas de diferente titularidad (nacionales, 
municipales, subvencionadas)- hasta la identificación, por algunos autores, de ele­
mentos heterogéneos (número de escuelas, plazas de maestros). Subsiste, en todo 
caso, un problema de crítica de fuentes, no sólo para esta época, sino para el con­
junto dei periódo, que evidencia la necesidad de abordar la realización de una ri­
gurosa historia de la estadística escolar en Espaiia25

• 

La evaluación final dei proceso de modernización escolar que se va desarro­
llando en este largo tiempo histórico (que atraviesa etapas significativamente dife­
renciadas aunque aquí haya sido tratado de manera global y unitaria), arroja los 
siguientes resultados: 

Los porcentajes de analfabetismo disminuyen significativamente en el pe­
ríodo, pasando de un 56,2% en 1900 a un 23,1% en 1940. La polarización 
norte/sur que encontrábamos a principias de siglo (norte más alfabetizados, 
sur menos) se modificá relativamente: e! norte prácticamente consigne uni­
versalizar la alfabetización mientras que el sur irá acartando distancias 

24 Véanse los trabajos ai respecto de J. BENVENUTY MoRALES: Educación y política en Cádiz du­
rante la Segunda República ( 1931-1936). Análisis de la Rejonna. Cádiz, Diputación Provincial de Cá­
diz, 1987; L. BoRQUE LóPEZ: El magisterio primaria enAsturias (1923-1937).'Sociedady educación. 
Oviedo, Dirección Provincial dei M.E.C., 1992; X. M. CID FERNÁNDEZ: Educación e ideoloxía en Ou­
rense na II República (Organización e acción socioeducativa do Maxisteiro Primaria). Santiago de 
Compostela, Universidad de Santiago, 1989; A. CosTA Rico: Escolas e Mestres. A educación en Gali­
zia: da Restauración a II República. Santiago de Compostela. Xunta de Galicia, 1989; A. MATO DíAz, 
op. cit. supra; E. ÜRTEGA BELENGUER: La ensefianza pública en la II República. Málaga, Universidad 
de Málaga-Diputación Provincial de Málaga, 1982; M. C. PALMERO CÁMARA: Educación y sociedad en 
la Rioja Republicana ( 1931-1936), Salamanca, Instituto de Estudios Riojanos-Universidad Pontifica, 
1990; C. Rmz RoDRIGO: Políticay educación en la II República (Valencia I93I-1936). Valencia, Uni­
versidad de Valencia, 1993. Sobre el período de la Guerra Civil J. M. FERNÁNDEZ SeRIA: Educación y 
cultura en la Guerra Civil (Espafla 1936-1939). Valencia, Nau Llibres, 1984. 

25 Convenimos con Guerefía coando afirma que: «Faltan precisamente trabajos globales simila­
res a los realizados para otros países ( ... ) acerca de la historia crítica de la estadística escolar en su 
conjunto en donde se refiera la existencia y se discuta la fiabilidad de los útiles estadísticos disponi­
bles». Véase J. L. GuEREfíiA, J. Rmz BERRIO y A. TIANA FERRER, op. cit. pp. 52-53. Su inexistencia obli­
ga a los investigadores a realizar arduas tareas siguiendo día a día la creación de escuelas en las 
fuentes oficiales. Este ha sido el proceso que ha seguido, por ejemplo, A. Mato (op. cit.) para precisar 
el número de escuelas creadas y edificios construidos por la República en el conjunto nacional. Esta 
falta de crítica de fuentes ha permitido afirmar tajantemente, por ejemplo, que en el período de entre­
siglas hubo una pérdida neta de escuelas, recuperándose a partir de los afíos veinte. Pensamos que en 
esta afirrnación no se tiene en cuenta las consecuencias dei Arreglo Escolar de Espana. Según hemos 
analizado anteriormente, tal afirmación debe ser matizada atendiendo a la aparición de la red de escoe­
las municipales y voluntarias surgida durante e! período, que frecuentemente no aparece registrada en 
las estadísticas de escuelas nacionales. No considerar esta cuestión, que las mismas fuentes oficiales 
confunden a veces, ha dado lugar a interpretaciones incorrectas que habría que revisar. 
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avanzando proporcionalmente más rápido, aunque todavía los porcentajes 
estaban próximos al 30%. Por sexos, serán las mujeres las que avanzan 
más positivamente, aunque al finalizar el período el índice de analfabetis­
mo continúa superando al de los varones26

• 

El porcentaje de escolarización se mantiene estable a lo largo de! período 
(56,6% en 1908; 50,4% en 1934) aunque es necesario precisar que se ma­
nejan edades de escolarización diferentes en ambos períodos: 6-9 frente a 
6-12, con una alta frecuencia de escolaridad intensiva incluso hasta los 14 
afias. Una débil oferta pública y privada, una estructura demográfica con 
un alto porcentaje de población infantil y una demanda no suficientemente 
potente explicarian este hecho. 
La oferta escolar pública mantiene ritmos diversos en su crecimiento: du­
rante los primeros afias de siglo hay incluso pérdida de escuelas -no per­
fectamente calibrada, según apuntamos en la nota (25)-, manteniendo la 
tendencia de 1880-1900. Sn recuperación comienza en la segunda década, 
coincidiendo con la financiación estatal de las nuevas creaciones escolares 
(que no implican, por tanto, aumento de la recaudación municipal), lo cual 
nos llevaría a pensar que la incorporación a los presupuestos estatales de 
los gastos de persona\ fue neutra desde el punto de vista de creación de es­
cuelas y que lo que derivá el mayor incremento de la red fue la cofinancia­
ción establecida a partir de 1910. Creo que es esta fecha y no la de 1901la que 
hay que tener como referencia para determinar esta cuestión. Serán, sin em­
bargo, la Dictadura y la República los momentos clave en el proceso de crea­
ción de escuelas, especialmente está última: el quinquenio republicano casi 
triplicá las creaciones de la dictadura y dobló con creces las de los primeros 
20 afias. E! 41 o/o de las escuelas existentes en Espana habían sido creadas 
en los últimos 13 afias (Dictadura y República). Además de introducir la 
coeducación, garantizando un tratamiento similar de los sexos en el acceso 
a la escuela, la República abordá otro problema determinante para la mod­
ernización de la red escolar: reequilibrá la distribución de! gasto púlico en 
educación, tendiendo a eliminar las diferencias interregionales y a equili­
brar los gastos por niveles, invirtiendo la constante de nuestro país que pri­
maba los niveles secundaria y superior, como hemos visto. 

LA MODERNIZACIÓN PEDAGÓGICA DE LA ESCUELA. 
RASGOSDELPROCESO 

Numerosas investigaciones han constatado que el movimiento de la Escuela 
Nueva constituyó una referencia clave para orientar el proceso de modernización 

26 La permanencia de esos porcentajes de analfabetismo no deben ser achacados exclusivamente 
a una haja oferta de escolarización sino también a la escasa demanda y presión de la población. Véase 
Nuõez. op. cit. cap 7 y 8. También Ruiz Berrio «Alfabetización y modernización social en la Espana 
dei primer tercio del siglo XX» en A. EscoLANO (Ed.): Leer y escribir en Espafía. Doscientos aiíos de 
alfabetización. Madrid, Fundación Germán Sánchez Ruiperez, 1992, pp. 91-110 y M. VtLANOVA RivAs 

y X. MoRENO JuuA: Atlas de la evolución dei analfabetismo en Espaifa de 1887 a 1981. Madrid, 
C.I.D.E., 1992. 
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de la educación operado en nuestro país en e! primer tercio de siglo27
• Este movi­

miento diverso en experiencias y metodologías, aunque dentro de un espíritu co­
mún de investigaciones e innovación, basado en la idea de la escuela activa y e! 
recurso a nuevos métodos de organización y enseííanza configurados desde los sa­
beres psicológicos, paidológicos y médicos marcá, sin ninguna duda, la dirección 
dei cambio". Ello no obsta para que esa modernización haya sido e! resultado, y 
en grado no menor, de factores aparentemente alejados de la ciencia y la técnica 
pedagógicas: la mayor disponibilidad de recursos, la normativización oficial de di­
versos elementos dei curriculum, e! progresivo incremento dei asociacionismo 
profesional, la reducción dei absentismo escolar, una dedicación más exclusiva dei 
magisterio a su profesión, etc., son elementos que tienen un peso específico en e! 
proceso. En cualquier caso, sólo e! decidido apoyo económico-institucional y una 
intervención técnica de los organismos oficiales explica su continuidad y afianza­
miento a lo largo dei período, que no muestra, frente a lo que la investigación ha­
cía suponer hace unos afias, discontinuidades excesivas en los períodos 

27 La difusión de este movimiento en Espafia se realizó por el profesorado normalista, inspecto­
res y maestros becados por la J.A.E. y otras instituciones públicas. Otro canal de difusión lo constitu­
yeron las publicaciones periódicas (Boletín de la Institución Libre de Ensefíanza, Revista de 
Pedagogía ... ) y las innumerables traducciones bibliográficas que se realizaron durante el período, bue­
na parte de las cuales fueron editadas como libras o folletos por la Revista de Pedagogía y el Museo 
Pedagógico Nacional. Para apreciar el exhaustivo conocimiento de ese movimiento en Espafia basta 
leer las Fuentes para el estudio de la Paidología, de D. Barnes (Madrid, Imprenta de Ia Revista de Ar­
chivos, Bibliotecas y Museos, 1917). El estudio de su difusión ha sido analizado en los trabajos si­
guientes, entre otros: J. ÜRTEGA y J. MoHEDANO: «Fuentes bibliográficas para el estudio de la 
recepción de la Pedagogía extranjera en la Espafia dei primer tercio dei XX (1898-1936)». Historia de 
la Educación, Salamanca, n° 4 y 5; M. DEL Pozo ANDRÉS: «Channels by which the Intemational Peda­
gogic Movement of the_ New School Spread throughout Spain (1889-1936)», Hystory of International 
Relations tlze Education, Conference Papers for the 19th Session of the Intemational Standing confe. 
rence of the Hystory ofEducation, Pécs (Hungria), 1987, vol. 2. pp. 101-117; T. MARIN EcEo: La re­
novación pedagógica en Espafia (1907-1936): Los pensionados en Pedagogía por la Junta para la 
Ampliación dei Estudios. Madrid, C.S.I.C., 1990; A. VrNAo FRAGa: La modemización pedagógica es­
pafiola a través de la «Revista de Pedagogía» ( 1922-1936) -en prensa, de próxima aparición en Ana­
fes de Pedagogía -. 

28 Trabajamos desde la consideración de que fue sobre todo el nivel primaria de ensefíanza en el 
que se operá un proceso de modernización más acusado. Ello no excluye la necesidad de considerarei 
resto de los niveles, principalmente párvulos y adultos, que han merecido significativos trabajos. Re­
mitimos a los análisis y referencias bibliográficas contenidos en algunas obras clave: Historia de la 
Educación, n° 10, monográfico sobre educación infantil, coordinado por Carmen Sanchidrán, quien 
valara positivamente los avances historiográficos sobre esta cuestión aunque pane de relieve múltiples 
lagunas, especialmente el vacío existente en investigaciones referidas a nuestro siglo; A. EscOLANO 

BENITO (Dir.) (1992) Leer y escribir ... obra que ofrece una panorâmica general dei proceso de alfabeti­
zación en Espaõa, si bien su coordinador sigue considerando necesario «prestar atención a los modos 
y métodos de aprendizaje de la lectura y la escritura, materiales y útiles en la alfabetización, contextos 
de uso de los códigos de la cultura letrada, de los procesos y efectos pedagógico-sociales de Ia diglo­
sia, de la relaciones entre oralidad, escritura y otras alfabetizaciones y de las implicaciones de estas fe­
nómenos en la dinámica de modernización de las sociedades» (cit. p. 12). Sobre la educación de 
adultos y sociabilidad popular puede verse también J. L. GuERENA y A. TIANA (ed.): Clases populares, 
Cultura, Educación. Siglas XIX-XX. Madrid, Casa Velazquez-U.N.E.D., 1989. 
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restauracionista y republicano, especialmente en lo que se refiere a innovación 
educativa. 

Reiteradamente se ha adjudicado a los institucionistas la iniciativa y dirección 
de la renovación pedagógica. Los personajes más relevantes que tramitaron ese 
proceso (Giner de los Rios, Cossío, Altarnira, Luzuriaga, ... ) han sido exhaustiva­
mente estudiados. También las instituciones desde las que actúan, crean, dirigen u 
orientan (e! Museo Pedagógico Nacional, la Junta de Ampliación de Estudios, la 
Escuela Superior dei Magisterio, la Residencia de Estudiantes, e! Instituto-Escue­
la, la Revista de Pedagogía, e! BILE, los Congresos de Pedagogía, las Colonias 
Escolares, las actividades de Extensión Universitaria, las Misiones Pedagógicas, 
etc.). Igualmente ha sido analizada la formación inicial dei magisterio, los organis­
mos de supervisión e inspección escolar, e! modelo organizativo graduado y la 
nueva regulación de los espacios y los tiempos escolares, etc.29

• Sabemos, por tan­
to, bastantes cosas sobre las ideas y las instituciones en que se concretaron, aun­
que seguimos manteniendo un cierto desconocirniento sobre los cambios que esas 
ideas lograron provocar o, por e! contrario, su ineficacia para vencer las inercias y 
modificar la cultura profesional de los maestros, aspectos sobre los que la investi­
gación es todavía escasa30

: cuando hace unos afíos la revista Paedagogica H isto ri-

29 La bibliografia sobre estos aspectos es abundante limitándonos aquí a reseõar algunos trabajos 
más recientes: B. CEPRIAN Nmm: Dei Consejo de lnstrucción Pública al Consejo Escolar dei Estado. 
Origen y evolución ( 1836-1986). Madrid, U .N.E.D., 1991; P. DA VILA BALSERA: La honrada mediania. 
Génesis y formación dei magisterio espaiíol. Barcelona, P.P.U., 1994; E. ÜTERO: Manuel Bartolomé 
Cossío. Trayectoria vital de un educador. Madrid, C.S.I.C. y Amigos de la Residencia de Estudiantes, 
1994; A. VINAo FRAGO: Innovación pedagógica y racionalidad científica. La escuela graduada públi­
ca en Espafía 1898-1936. Madrid, Akal, 1990. El espacio y el tiempo han irrompido recientemente co­
mo potentes categorias de análisis de las instítuciones escolares, dando lugar alíneas de investigación 
que han cristalizado ya en varias publicaciones: El último número de Historia de la Educación (12-
13) se dedica monográficamente a la cuestión dei espacio escolar. También la Revista Complutense de 
educación recoge en su volumen 5, no 2 (1994) varias artículos sobre espacio y tiempo escolares. En 
la línea dei proyecto de investigación puesto en marcha por M. M. Compere sobre la historia dei tiem­
po escolar en Europa hay ya trabajos realizados por A. EsCOLANO: «Tiempo y educación. Notas para 
una genealogía dei almanaque escolar>>, Revista de Educación, Madrid, n° 298, pp. 55-79; «Tiempo y 
educación. La fonnación dei cronosistema horario en la escuela elemental (1825-1931)», Revista de 
Educación, no 301, pp. 127-163, y por A. VINAO: «La distribución dei tiempo y dei trabajo en la ense­
fianza primaria en Espafia (1838-1936)» -en prensa-. 

30 Una historia dei currículum, aún por hacer, está siendo objeto de diversos trabajos. Se ha 
avanzado bastante, por ejemplo, en el análisis de los libras escolares sobre los cuales hay alguna pu­
blciación de conjunto: VV.AA.: Ellibro y la escuela. ANELE-MEC-Ministerio de Cultura, 1992. De 
manera sistemática el tema ha sido trabajado por SuREDA, VALLESPIR y ALLÉS: La producción de obras 
escolares en Baleares (1775-1975), Universitat deles Illes Balears, 1992 siguiendo el modelo de in­
vestigación dei I.N.R.P. de Paris y está siendo abordado de manera global desde el proyecto MANES. 
El conocimiento de la dinámica dei aula (que debería recurrir también a las fuentes orales) exigiria, en 
todo caso, proceder a un rastreo sistemático de fuentes primarias de difícillocalización, pero indispen­
sables para «verificar» y completar los resultados de esa investigación: exámenes de alumnos, cuader­
nos de clase, documentación sobre exposiciones escolares, cuadernos dei maestro o Diario de Clase, 
programaciones de aula, distribución del trabajo escolar, actas de la inspección, actas de exámenes de 
las Juntas locales, Informes Técnicos de los maestros referidos a graduación de escuelas, etc. 
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ca planeá un número monográfico sobre la <<realidad escolar>>, esto es, la dinâmica 
dei aula, lo hacía constantando la escasez de estos estudios frente a los más abun­
dantes análisis legislativos o institucionales de la educación. La co!aboración en 
ese número nos permitió comprobar la dificultad metodológica de abordar tal estu­
dio y evidenciar que los procesos formales de renovación pedagógica habidos en 
e! período no siempre consiguieron modificar las inercias propias de lo que allí de­
nominamos «cultura institucional»31

• 

Ello evidencia una vez más que las medidas de renovación pedagógica no pue­
den analizarse estáticamente sino en sus «Contextos de uso» es decir, en el marco 
de las deficiencias que pretendeu subsanar y en su capacidad para ser asumidas 
por e! profesorado en cuanto que, efectivamente, facilitaban y mejoraban su traba­
jo diario viniendo a cubrir necesidades sentidas y reales. Desde esa perspectiva 
puede entenderse que los maestros hayan sido protagonistas de iniciativas que 
posteriormente fue sancionando la administración mientras que, en otras ocasio­
nes, haya sido ésta la que tome la iniciativa, en un proceso dinámico de creación 
de expectativas y necesidades mutuas. 

Este planteamiento incide en la conveniencia metodológica de contrastar e! 
efecto que tuvo una reforma planteada <<desde arriba>>, asesorada por los institucio­
nistas e impulsada por la administración. Concebido e! proceso de renovación pe­
dagógica como un proceso «encascada», se procedió, como se sabe, a la creación 
de instituciones pensadas para la formación de expertos que se habrían de situar en 
e! vértice de la pirâmide: e! Museo Pedagógico Nacional-centro de investigación 
pedagógica aplicada, en estrecha y permanente conexión con las comentes euro­
peas-, la Escuela Superior dei Magisterio -destinada a la cualificación profesional 
de normalistas e inspectores, que habrían de garantizar -por extensión- una ade­
errada formación inicial y permanente dei magisterio- y la Junta de Ampliación de 
Estudios -promoviendo estancias formativas dei profesorado en instituciones mo­
délicas europeas-. 

Desde esa élite pedagógica fue necesario buscar cauces para llegar a la escuela 
y ai magisterio en ejercicio, cuestión que constituía e! verdadero reto para e! éxito 
de esa política de renovación: la Dirección General de Primera Ensefianza y la Ins­
peción fueron responsabilizadas de esa tarea. Ambos organismos, iban a encargar­
se de llenar e! vacío normativo que rodeaba la tarea docente -especialmente en los 
aspectos curriculares- y dei asesoramiento pedagógico de los maestros". 

31 Nos referimos al monográfico de Paedagogica Historica, XXX, 1995, 1. Sobre el tema de las 
resistencias véase en este número TERRON, A. y MATo, A. «Modifications des programmes et inertie 
institutionelle: tradition et changement dans le modêle scolaire des classes homogênes», pp. 125-151. 

32 La normativización a que nos reftrimos fue, sin embargo, relativa. Respecto del currículum, 
en 1901 se modificó la relación de materias de Primera Ensefianza, estableciendo un total de doce 
obligatorias afíadiendo a las tradicionales tres actividades innovadoras: el canto, los trabajos manuales 
y los ejercicios corporales. Metodológicamente se ordenaba seguir el sistema cíclico-concéntrico, 
mientras que los programas y el horario escolar quedaban sin regular. La reglamentación sobre los 
exámenes, realizada en 1908 (sustituídos en 1913 por Exposiciones Escolares) incide sobre los conte­
nidos considerados más importantes. Los sucesivos decretos sobre graduación escolar reglamentaban 
otros aspectos y también los Estatutos del Magisterio, especialmente el de 1923, que, entre otras cues-
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Si esta política tuvo éxito ello se debió a que fue capaz de responder a las ne­
cesidades reales de la escuela, de plantearse en un marco complemeutario de me­
didas de protección a la misma y porque conectá con los intereses profesionales 
dei magisterio. Este, en proceso de funcionarización, será receptivo a la interven­
ción de expertos dado que, en ese contexto, una mejor formación adquiria su senti­
do y utilidad concreta, mientras que otras iniciativas de renovación pedagógica 
habían fracasado por su mero formalismo: las Conferencias Pedagógicas estableci­
das en 1887 y las Memorias Técnicas en 1907 son un buen ejemplo de ello. 

E! magisterio no fue, precisamente por las razones mencionadas, un sujeto pa­
sivo de las actividades de formación. Sus asociaciones profesionales habían favo­
recido, ya desde princípios de siglo, múltip1es iniciativas de perfeccionamiento 
que trataban de subsanar carencias rea1es: la organización de Asarnbleas Pedagó­
gicas de ámbito local y provincial, Ia creación de Bibliotecas Circulantes para la 
formación de sus asociados, la redacción de Programas Escolares, la organización 
de Museos y Exposiciones para Ia exhibición de material escolar -adquirido o 
construido por los propios maestros- la organización de cursos, impartidos por 
maestros o inspectores, y la edición de una abundantísima re1ación de prensa pro­
fesional, hecha por y para maestros ( cuyo análisis constituye una asignatura pen­
diente), son muestra evidente de iniciativas de autoperfeccionamiento, cuyo éxito 
se planteaba siempre condicionado a la mejora de aspectos infraestructurales y or­
ganizativos de la escuela33

• 

Estas iniciativas de autoperfeccionamiento muestran que las necesidades for­
mativas dei magisterio, en un contexto en que Ias autoridades educativas estaban 
procediendo a la regulación de los elementos profesionales, lo eran básicamente 
de información y asesoramiento sobre los nuevos recursos teórico-prácticos dispo­
nibles para la ensefianza. La satisfacción de estas necesidades se cubrió desde di­
versos ámbitos. En buena parte fueron las propias casas editoriales34 las que, 

tiones, normaliza el saber pedagógico de los maestros formalizando los cuestionarios de oposiciones. 
La Segunda República modificó de nuevo el currículum eliminando la religión e introduciendo el es­
tudio de la vida económico-social. En 1937 se publicó un nuevo plan de estudios para Ias escuelas pri­
marias, acompafíado de Ias correspondientes «orientaciones pedagógicas». 

33 En 1908, varias asociaciones de maestros habían solicitado del Ministerio la adopción de las 
siguientes medidas: la graduación escolar para responder, se decía, «a las necesidades educativas mo­
dernas»; la construcción de locales escuelas teniendo en cuenta esa organización escolar; el aumento y 
mejora dei material, concediéndose de acuerdo ai número de alumnos y no ai sueldo dei maestro; am­
pliación de la inspección pedagógica confiada a maestros coo práctica contrastada en la escuela públi­
ca y que permitiese visitar las escuelas ai menos dos veces ai afio; reorganización de las Escuelas 
Nonnales teniendo en cuenta su carácter profesional, preparando maestros para desempefiar escuelas 
graduadas y formando inspectores y profesores de Escuelas Normales. Es evidente que las reivindica­
ciones planteadas en esta plataforma, que parafraseamos, presentan coincidencias básicas con la direc­
ción que siguió la política de renovación pedagógica en Espafia en los afios posteriores, lo que 
constituye un indicativo de la confluencia de la administración con el magisterio organizado. 

34 Contamos coo escasos trabajos sobre la actividad de las editoriales escolares. Una aportación 
al tema la ha realizado J. F. BoTREL: Libras, prensay lectura en la Espolia del siglo XIX. Madrid, Fun­
dación Germán Sánchez Ruipérez, 1993, concretamente el capítulo sobre «Nacimiento y auge de una 
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desarrollándose a la par que se abria un nuevo mercado, ampliaron e! repertorio de 
bibliografía pedagógica y de textos escolares, a la vez que las casas constructoras 
aumentaban e! mobilaria y material escolar. La información sobre esos nuevos re­
cursos se divulgaba mediante catálogos, que normalmente eran enviados a los 
maestros y a los Ayuntamientos, incluyendo, a veces, exhaustiva información so­
bre las ventajas pedagógicas de los nuevos materiales anunciados, que normal­
mente iban acompafiados de instrucciones de uso. Igualmente la edición de 
libros-guía tipo Memorandum dei maestro, Anuario dei maestro y Anuario de la 
escuela contribuyeron a aproximar a los ensefiantes una información útil y concre­
ta sobre aspectos de tipo administrativo y legislativo. 

Otra vía de divulgación la constituyeron las revistas profesionales, especial­
mente la Revista de Pedagogía, cuya aspiración a <<reflejar e! movimiento pedagó­
gico contemporáneo>> !e llevó a iniciar la edición de libras y folletos de carácter 
práctico con programas escolares y propuestas metodológicas para su ensefianza y 
otras obras relativas a organización escolar, distribución dei tiempo y e! trabajo, 
examen y clasificación de los nifios, organización de museos escolares, bibliote­
cas, exposiciones, moblaje y decoración escolar, etc. 

La intervención de los organismos técnicos en la dirección de la renovación 
pedagógica, se canalizá a través de la Inspección de la Primera Ensefianza, cuyas 
funciones asesoras implicaban hacer llegar a los maestros las directrices emanadas 
de la Dirección General, con frecuencia apoyadas en los Informes Técnicos emiti­
dos por e! Museo Pedagógico Nacional. E! modelo de formación que preside sus 
actuaciones incide en esa idea de presentación y divulgación de los nuevos recur­
sos teórico-prácticos disponibles, entre los que habría que incluir tanto los relacio­
nados con las nuevas funciones sociales que la escuela pretendía atender -cantinas 
y roperos escolares, colonias de vacaciones, mutualidades escolares, ... - como los 
más específicamente didácticos. Los Dictámenes Técnicos emitidos por e! Museo, 
a petición de la Dirección General, se planteaban frecuentemente como relaciones 
modélicas (de mÕbiliario, materiales escolares, libras de aula, bibliografía pedagó­
gica, a veces incluyendo principias de procedimiento) pensados para orientar de una 
manera práctica la renovación pedagógica, hasta e! punto de que Cossío precisaba en 
ocasiones la casa editorial, dirección y precio de los objetos recomendados". 

editorial escolar: la Casa Hernando de Madrid (1828-1902)». También S. MARQUES SUREDA: «Dalmau 
Carlés Piá: una editorial gerundense en Sudamérica» en Historia de las relaciones educativas entre 
Espaiia y América, Sevilla, 1988, pp. 420-425. A la vez resulta hoy imprescindible afrontar el análisis 
«del saber pedagógico» consolidado en la producción bibliográfica dei momento mediante un análisis 
de contenido de los manuales y obras pedagógicas más usadas y reeditadas. Asimismo un estudio si­
milar debería hacerse sobre la prensa profesional hecha por maestros y sobre los Boletines de Inspec­
ción editados durante la II República. 

35 Las instituciones circumescolares mencionadas, en funcionamiento desde hacía afias en diver­
sos países europeos, fueron resefiadas en las revistas profesionales y, con frecuencia, objeto de estu­
dios monográficos en los que se analizaba su naturaleza y utilidad, incluyéndose instrucciones 
prácticas para su puesta en marcha. Respecto de los Dictámenes emitidos por Cossío, nos referimos en 
concreto al de «material y moblaje escolares» (1913) y ai relacionado con la Biblioteca Escolar Circu-
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Coherentemente con este planteamiento la Administración fue promoviendo 
nuevas plataformas para la formación dei magisterio en ejercicio, modificando las 
instancias que tradicionalmente se ocupaban de su reciclaje y ampliando los mo­
mentos dei mismo. Se sustituyeron las antiguas Conferencias Pedagógicas (regla­
mentadas desde 1887) por Cursos de Perfeccionamiento (1913) entendidos como 
clases prácticas sobre aspectos organizativos y metodológicos en cuya organiza­
ción iban a colaborar abora la Inspección, la Escuela Normal y los propios maes­
tros. Desde estas afias aparecieron, además, espacios de aprendizaje más 
dinámicos, que iban desde los Museos Pedagógicos (concebidos como lugares de 
exposición permanente, de moblaje y material de ensefianza), a las Asociaciones 
de Maestros, con las que los inspectores pasarán a colaborar, o los Viajes de maes­
tros, con carácter formativo, destinados a visitar instituciones modélicas naciona­
les e internacionales. La creación, en la época republicana, de los Centros de 
Colaboración (1933) constituye e! paradigma de este modelo de formación colabo­
rativa, en la que voluntariamente los maestros, organizados en grupos de trabajo y 
asesorados por la Inspección, se convirtieron en protagonistas de su propio reciclaje. 

Como es sabido, el alzamiento militar de 1936, legitimado por la jerarquía 
eclesiástica, y e! propósito dei Nuevo Estado de hacer retroceder a la sociedad es­
pano la a modelos de conducta inspirados en la exaltación de la fe, la jerarquía y e! 
orden como valores transcendentales, repercutió duramente sobre la escuela y e! 
magisterio. La <<larga noche de la escuela franquista>> se asentó sobre e! desmante­
lamiento de la obra escolar republicana, que conllevó una drástica depuración dei 
magisterio -en demasiadas ocasiones sangrienta-, la extirpación dei laicismo, la 
eliminación de la coeducación y e! abandono de todo impulso escolarizador y de 
renovación de la escuela que venimos registrando. 

lante, estableciendo los fondos bibliográficos de la misma. Dicha biblioteca fue adquirida por la Di­
rección General en 1913 a fin de poner a disposicíón de los maestros más aislados geográficamente un 
amplia bibliografía pedagógica, cuyo catálogo remite claramente ai modelo de Escuela Nueva Dicho 
catálogo puede consultarse en F. CARRILLO: Técnica de la Jnspección y la Ensefianza. Madrid, Suceso­
res de Remando, 1915, pp. 192-199. 
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