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1. INTRODUCCION

Este trabajo se aproxima al anélisis de la pedagogfa del franquismo contemplando
los tres registros que su titulacién propone: el del discurso ideolégico, més visible en la
primera fase del nuevo régimen, aunque presente hasta la crisis final del sistema; el re-
lativo a las innovaciones tecnoldgicas que se introdujeron en orden a su moderniza-
cién y eficiencias; el que se expresa en los movimientos criticos que recuperan las tra-
diciones de progreso y apuntan nuevas direcciones.

El primer franquismo enfatiza el primer registro, que recoge un discurso de legiti-
macidn, cuyas sefiales no se extinguen a lo largo de todo el ciclo histérico, a pesar de
su aparente debilidad y de las contradicciones en que a menudo cae. El periodo tecno-
crtico incorpora un discurso funcional, que, sin ser incompatible con el de legitima-
cién ideoldgica, se dirige a la justificacién de los procesos de modernizacién educativa
exigidos por el desarrollo econémico y social del pais. La fase final del régimen, que
en medio de la crisis politica y econémica asiste a la eclosién del discurso alternativo,
construido desde la prictica por los movimientos pedagdgicos criticos que cuestionan
el orden vigente y pugnan por afirmarse en la sociedad.

La pedagogia del franquismo se ha ido configurando a través de la sucesién y si-
multaneidad de estos registros en un contexto autoritario no exento de contradiccio-
nes y de relaciones dialécticas, especialmente manifiestas en los diferentes conflictos
que se generan entre los aparatos ideolégicos que sustentan una pedagogfa dogmatica,
los requerimientos derivados del desarrollo econédmico y técnico y las expectativas de
participacién social que el mismo desarrollo y las tendencias alternativas promueven.

En lo pegagégico, como en general en la mayor parte de las manifestaciones de la
cultura, de la ciencia y de las artes, el franquismo supuso una ruptura con las diversas
tradiciones intelectuales y sociales que habian configurado, desde el periodo de entre-
siglos a la Republica, la llamada «edad de oro» de la ciencia de la educacién. El mero
recuerdo de aquellas tradiciones, generadas en los circulos liberales y socialistas en su



8 AGUSTIN ESCOLANO BENITO

mayor parte, desencadenaba en la inteligencia del nuevo sistema sentimientos de aver-
sién, intolerancia y repudio. Ni siquiera la utilizacién instrumental o erudita de los
materiales en que se objetivé aquella cultura pedagégica fue posible, al menos en los
afios de la posguerra. El nuevo régimen dio sus primeros pasos depurando a los inte-
lectuales y profesores afines a la Reptiblica y desmantelando cualquier vestigio del apa-
rato pedagégico de la época anterior. Muchos de los pedagogos de aquella brillante
etapa, como Luzuriaga, Mira y Lépez o Maria de Maetzu, entre otros, hubieron de
tomar el camino del exilio. A través de diversos circulos de estudio, la mayor parte de
paises de América Hisp4nica (Universidad de Buenos Aires, El Colegio de México, edi-
torial Losada), aunque también de Europa, los padagogos republica{los continuaron su
labor de docencia, investigacidn y difusién. Gracias a este hilo, tensa y dificilmente
sostenido, se pudo mantener una cierta continuidad de aquella tradicién pedagégica.
La lectura de los textos de estos autores fue sin duda un estimulo para los jévenes que
en las primeras décadas del franquismo buscaban orientacién intelectual en un con-
texto dominado por la atonia, la hueca y dogmdtica retérica de la ideologfa triunfante
o los tépicos de un trasnochado escolasticismo.

Pero aquella cultura pedagégica del primer tercio de siglo, que hundia sus raices
en los modelos del primer activismo, en ciertas bases de la filosofia pedagégica de ins-
piracién neokantiana y del positivismo, y en los planteamientos del liberalismo y so-
cialismo cldsicos, tampoco podia ser funcional de modo indefinido. Coincidiendo con
el fin del ciclo vital de las personalidades que la encarnaron, y con la eclosién de los
nuevos modelos cientificos y discursos ideol6gicos que aparecen en el horizonte edu-
cativo de  Europa y América, se producird una especie de cambio de coyuntura, que
en el caso de Espafia originard una extrafia hibridacién entre una pedagogia de corte
espiritualista y las corrientes neopositivistas al uso que se introducen a través de las
traducciones y de los viajes. Durante el ciclo del desarrollismo, esta doble faz de la pe-
dagogia del franquismo se patentizaba en la superposicién de dos discursos: el deriva-
do de la racionalidad tecnolégica, de intencionalidad eficientista, orientado hacia la
optimizacién del sistema; otro mds ideolégico y superestructural, que se resolvia en
una especie de mezcla sincrética construida con ciertos tépicos de la dogmadtica del ré-
gimen (Los «Principios del Movimiento») y algunas filosofias tradicionalmente asocia-
das al catolicimo (personalismo, humanismo, neoescoldstica, existencialismo cristia-
no). El orden politico establecido no permitia mucho mds. Todavia el Libro Blanco de
1969 recogia los principios del régimen y de la tradicién cristiana como supuestos ins-
piradores de la reforma que se proyectaba para la década de los setenta, lo que expresa-
ba la larga vigencia del discurso legitimador de los grupos dominantes y el intento de
perpetuar unos modos culturales y pedagégicos que una gran parte de la sociedad es-
pafiola de la época consideraba ya periclitados.

Sélo las incipientes pedagogias marginales que, como discursos y précticas contra-
culturales, comenzaban a afirmarse, en paralelismo con la crisis del sistema, ponfan un
contrapunto al panorama anteriormente descrito. Estos movimientos criticorrenova-
dores enlazaban con algunas tradiciones del primer tercio del siglo, principalmente
con las de las escuelas de verano. No hay que olvidar que la primera accién organizada
de estos movimientos fue la convocatoria, en 1966, por la Institucién Rosa Sensat, de
la escuela de verano de Barcelona. Después, entre la clandestinidad y la publicidad,
los movimientos de renovacién pedagdgica se fueron abriendo paso en el seno de una
sociedad en crisis hasta lograr aglutinar, ya en la transicién politica, a la mayor parte
de los grupos que luchaban por una pedagogia alternativa y de progreso.
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Para una mejor comprensién de las corrientes pedagdgicas de la época que estudia-
mos conviene analizar separadamente tres 4mbitos:

a) El de los aparatos del sistema, configurado a partir de la ideologia del régimen y
objetivado en todo un conjunto de discursos y practicas que se vinculan a la legitima-
cién por la escuela de los valores e intereses del orden politico impuesto por los vence-
dores de la contienda a toda la sociedad, asi como a la modernizacién y optimizacién
técnica del sistema.

b) El de la pedagogia académica, es decir, el que se construye desde la
investigacién, la docencia y la extensién universitarias. Este sector no es, como vere-
mos, neutro, ni tampoco limita su influencia a los reductos institucionales de la edu-
cacién superior. Sus programas también reflejan los condicionamientos de la vida cul-
tural y politica del pais y sus presencias en la sociedad civil o en la Administracién
manifiestan igualmente las actitudes de la pedagogia universitaria hacia la educacién
en las diferentes fases del franquismo.

o) El de los movimientos alternativos, que desde la critica intentan ofrecer nuevos
modelos de concebir y practicar la ensefianza, asi como de aglutinar todas las fuerzas
de progreso que desde la educacién pudieran contribuir al cambio social y politico.
Estos movimientos de renovacién pedagégica adquirirdn presencia activa a finales de
la década de los sesenta, y més tarde en los afios de la transicién.

2. LOS APARATOS PEDAGOGICOS DEL SISTEMA

El nuevo régimen necesit4, para su asentamiento social, desmantelar las estructu-
ras creadas por la Republica y erradicar cualquier signo de pedagogfa liberal o socialis-
ta, al mismo tiempo que tuvo que instaurar sus aparatos ideolégicos y sus institucio-
nes.

Ya en plena fase bélica, con ocasién del primer curso de orientaciones nacionales
para la ensefianza, Sdinz Rodriguez, el primer ministro de Educacién del régimen, ex-
hortaba a los maestros previniéndoles de los errores de la pedagogia moderna, sefialan-
do a las ideas de Rousseau como la gran herejfa del liberalismo contempordneo. Fue ¢l
quien «con la gracia morbosa de su estilo supo crear estos tépicos —se refiere a la bon-
dad natural del nifio y a la pedagogfa centrada en la libertad— que van rodando desde
el Emilioy La nueva Eloisa por todos los manuales de educacién del siglo XIX». Fren-
te al «naturalismo hedonista» contrapone la doctrina catdlica de la caida del hombre
por el pecado original y la necesidad de una educacién disciplinaria conforme a los
principios del cristianismo!.

El idedlogo del nuevo Estado se propone en este dicurso rebatir «los tépicos mani-
dos del viejo liberalismo y de la revolucién marxista», a los que opondrd lo que €l lla-
ma «los antitépicos de nuestra Revolucién Nacional», entre los que destaca la idea de
patria como unidad moral, y no como mero agregado de individuos que conviven en
un espacio. La nacién no es un hecho natural, sino un concepto moral. «La pedagogia

1 SAINZ RODRIGUEZ, P:: «La escuela y el nuevo Estado», Curso de Orientaciones Naciona-
les de la Ensefianza Primaria, Burgos, Hijos de Santiago Rodriguez, 1938, vol. I, pp. 56-57.
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revolucionaria ha consistido en borrar la idea de Patria como entidad moral de la con-
ciencia de los espafioles». Y acusa tanto a la «revolucién roja» como a la de los «pensa-
dores de la Institucién», que al elogiar a Espafia sélo aludian a los paisajes de Gredos o
Guadarrama, en una especie de «patriotismo geoldgico», olvidando el contenido espi-
ritual y catélico de nuestra civilizacién. El texto del nuevo ministro combate el laicis-
mo, recurre a Menéndez Pelayo para rechazar cualquier tentacién de heterodoxia, arre-
mete contra todo vestigio de jacobismo y republicanismo y propone «bombardear» la Es-
cuela Superior de Magisterio, la Junta de Ampliacién de Estudios y la Residencia de
Estudiantes, que son para él los baluartes pedagégicos del krausismo y de la
Republica2. |

El discurso de José Pemartin, otro destacado idedlogo del régimen, inserto en la
misma compilacién, intentaba esbozar la genealogia del Movimiento y los valores que
en €] confluian. Recordaba cémo la voz patridtica de Fichte habia alentado a los maes-
tros alemanes para formar una juventud combativa que redimiera a la patria del yugo
extranjero y reivindicaba, desde un neohegelianismo tardio, la fuerza reconstructora
del espiritu, frente al anticatolicismo y antinacionalismo de la Republica. Exaltaba los
valores viriles del militarismo, la funcién moral y cultural de la tradicién, el papel de
la historia en la formacién de la conciencia patria, el vanguardismo de la Falange, el
sentido nacional-catélico del nuevo Estado, el poder de cohesién del concepto de His-
panidad y las reservas morales de Espafia ante la decadencia de Europa y de
Occidentes.

El andlisis del contenido de los sumarios de los dos voltiimenes que recogen los
contenidos impartidos en este curso pone bien de manifiesto cudles eran las orienta-
ciones pedagégicas del primer franquismo. El jesuita E Peiré asimila la vida religiosa a
la milicia y enfatiza el valor educativo de la disciplina, la sumisién a la jerarquia y la
abnegaciéné. Un bloque significativo de conferencias estaban dedicadas a la cultura
fisica, aspecto curricular que, como es sabido, potenciaron todas las pedagogias fascis-
tasd. La educacidn fisica —se lee en un documento diddctico de los primeros afios del
régimen— no es un mero «accesorio», sino una «rama sustancial y bésica del complejo
educativo», toda vez que desarrolla en el individuo el vigor, la fuerza, la aptitud para la
lucha y otras cualidades que el Estado considera utiles para llegar a hacer del joven un
«buen producto o soldado».

Mencién especial requiere la atencién pedagégica prestada a la ensefianza de la
historia patria. Mientras la geografia se consideraba una asignatura «poco importante
en la primera ensefianza»®. (sic), la historia tenia un valor educativo esencial en la in-
culcacién del «amor a la patria». El marianista A. Martinez arremete en su trabajo
contra la historiografia liberal al uso, que estaba redactada con un espiritu sectario y
ateo (antimondrquico y antirreligioso) e influida por los modelos histéricos ingleses y
franceses, empefiados en desfigurar la gran obra del Imperio espafiol y de ensalzar los
progresos impulsados por los Borbones. El programa que sugiere el autor enfatiza los
episodios bélicos, heroicos, nacionalistas e imperialistas. Las gestas de Sagunto, Nu-

Ibidem, pp. 59-61.

PEMARTIN, J.: «El origen del Movimiento», Curso... Op. cit., vol. I, pp. 65-84.
PEIRO, E.: «El sentido religioso y militar de la vida», Op. ciz., p. 183 y ss.

VILLALBA, R.: «Nociones tedricas para la educacién fisica», Op. cir., p. 275 y ss.
DELEGACION NACIONAL DE JUVENTUDES: Cartilla escolar. Manua}) de educacion fisica,
Madrid, Ediciones Frente de Juventudes, 1945, p. 20.
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mancia, Viriato, Don Pelayo, El Cid, Colén, la Guerra de la Independencia, las gue-
rras carlistas y la Cruzada Nacional componen el hilo histérico. En el nivel siguiente
se eluden temas como la Ilustracién, la mayor parte del XIX y la Republica’. Una his-
toria evidentemente sectaria y con severas amputaciones, ordenada a la ligitimacién
del nuevo Estado, al que se considera restaurador de las mejores tradiciones. El Insti-
tuto de Espafa fue encargado de redactar los manuales de Historia de Espafa acordes
con las referidas orientaciones. La misma estructura de uno de estos textos delata bien
a las claras la ideologizacién de esta ensefianza. El libro aparece dividido en cuatro ca-
pitulos que son nominados con los cuatro eslogans del régimen: Espafia, una; Espaiia,
grande; Espafia, libre; jArriba Espafials.

El segundo volumen del Curso que analizamos, ademds de insistir en la educacién
bésica y de recoger ciertos tépicos sobre la ensefianza intuitiva y activa (que por lo de-
més no eran incompatibles con el sistema), incluye algunos temas nuevos como los re-
lativos a la educacién de los selectos (cuestién que debe asociarse al aristocraticismo
del régimen), el concepto del deber (in memoriam de Calvo Sotelo), la revolucién y la
tradicién (D. Ridruejo), el corporativismo gremial, las enciclicas sociales de la Iglesia,
la prevencién del alcoholismo desde la escuela y otros?.

Los medios de expresién afines al régimen, como los que editaban los maestros
falangistas de Zaragoza durante la guerra, defendfan que Espafia estaba inmersa en
una revolucién cultural nacional, superadora de cuatro siglos de extranjerismos, basa-
da en la catolicidad y en una pedagogia eminentemente nacional adaptada a nuestra
peculiar psicologfa colectiva. El ideal de una «escuela hispanica» se extiende con la mi-
sién imperial que se le atribuyeto.

El primer franquismo estd informado también por una exaltacién del ruralismo.
«Toda escuela espafiola tiene mucho de rural» es el lema de una publicacién caracters-
tica de este perfodo!!. Lo urbano y lo moderno, a menudo asociados, son percibidos
como elementos perturbadores del alma de nuestro pueblo.

Aunque el franquismo no es, como se ha subrayado en diversas ocasiones, un fe-
némeno totalmente asimilable en su origen y en sus comportamientos a los fascismos,
tal como se concretizaron estos movimientos en la Europa de entreguerras, sus rasgos
politico-culturales, y también los pedagégicos, son en buena medida andlogos. El pa-
triotismo agresivo, el nacional-catolicismo, el unipartidismo y la exclusién de todo ti-
po de oposicién ideolégica, la exaltacién carismética del jefe, caudillo o dictador, la
alianza con los poderes facticos (las oligarquias, los militares, la Iglesia), el autoritaris-
mo, el tradicionalismo y antimodernismo y el irracionalismo de su retérica son atribu-
tos del nuevo régimen que se proyectan de forma directa en sus programas y estilos de
educacién!2. ‘

7 MARTINEZ, A.: «La historia patria en las escuelas», Curso..., Op. cit, vol. 1., pp. 438-451.

8  INSTITUTO DE ESPANA: Manual de la Historia de Espafia. Santander, Aldus, 1939.

Curso... Op. cit., vol. II.

10 Revista de Educacién Hispdnica, Zaragoza, I (1937), pp. 3-4 (editorial). Ver también:
GONZALEZ GALLEGO, l.: «Falange y educacién. Zaragoza, 1936-1940», Historia de la Educa-
cidn, 7 (1988), pp. 203-230.

11 SERRANO DE HARO, A.: La escuela rural, Madrid, Escuela Espafiola, 1941.

12 Sobre las diferencias entre los regimenes fascistas, ver: TANNENBAUM, G.R.: La expe-
riencia fascista. Sociedad y cultura en Italia (1922-1945), Madrid, Alianza Universidad. 1975.



12 AGUSTIN ESCOLANO BENITO

Muchas de estas proyecciones ya han sido detectadas en las primeras acciones del
franquismo: la utilizacién nacional-imperialista de la historia, la vinculacién a las tra-
diciones e intereses de la Iglesia catélica, la censura de todo texto o medio de difusién
opuesto al nuevo ideario, la actitud totalitaria y dictatorial, el rechazo de las ideas pe-
dagégicas modernas y la reaccién tecnocéntrica de la cultura.

Al anterior cuadro descriptivo de la educacién franquista habrfa que afiadir otros
elementos nuevos, como la derogacién de las normas que desarrollaban el bilingiiismo
y la coeducacidn de los sexos, la ruptura del modelo de la escuela unificada y su susti-
tucién por una organizaciéon académica mds clasista y una cierta subestimacion, al me-
nos en la primera etapa del régimen, de los componentes formativos derivados de las
4reas cientifico-positivas'3. También habria que ponderar mds la presencia en este mo-
delo pedagégico de ciertas actitudes antiintelectualistas, claramente manifiestas en la
exaltacién de los valores de la accién y de la retdrica y su prevalencia sobre la raciona-
lidad analitica. Estas valoraciones estdn presentes no sélo en el culto a la personalidad,
sino en toda la parafernalia de gestos y simbolos que acompafian a la educacién fascista.

En relacién con las consideraciones precedentes, conviene hacer notar aqui que la
pedagogia franquista no se redujo al 4mbito de la escuela ni de la instruccién. Las or-
ganizaciones infantojuveniles asociadas al movimiento falangista (Frente de Juventu-
des y Seccién Femenina del Movimiento) y a la Iglesia (Accién Catélica) sirvieron de
mecanismos de iniciacién y socializacién de los menores del tejido social. En todas
ellas, aunque particularmente en las primeras (que adoptaron en ocasiones modos y
usos paramilitares), el rito y los simbolos cumplen una funcién pedagdgica de primer
orden en relacién con los valores que vehiculan y con los métodos de formacién que
utilizan.

En la segunda fase del franquismo se producen algunos cambios en las orienta-
ciones pedagégicas y en los modos de educacién. Aun manteniendo la mayor parte
de los rasgos que confieren unidad al sistema, si bien en muchos casos amortiguados
en su inicial beligerancia para adaptarlos a los cambios de sensibilidad social, se in-
corporan al modelo pedagdgico ciertas valoraciones nuevas, asociadas casi siempre a
los condicionamientos de la dindmica econdémica del pais, que impone indefectible-
mente sus leyes.

La salida del aislamiento a que quedd reducida Espafia en la fase autdrquica del
nuevo régimen condujo a la apertura hacia las ideas que estaban vigentes en otros
medios intelectuales y pedagdgicos europeos y americanos, principalmente a aquellas
que no sélo no eran incompatibles con los niicleos dogmaticos de la ideologfa vigente,
sino que servian a la implementacién funcional de las expectativas del desarrollo edu-
cativo tecnocratico derivadas de los cambios econémicos que se estaban operando en
la sociedad. A este respecto, resulta comprensible que la pedagogia de este periodo
asumiera las contribuciones del positivismo y funcionalismo que venfan a introducir
criterios de racionalidad tecnoldgica y de productividad o eficacia en las estructuras
educativas y en los procesos y métodos pedagégicos.

La innovacién que tal vez expresa mejor la voluntad modernizadora del sistema es
la creacién, en 1958, del Centro de Documentacién y Orientacién Diddctica de En-

13 MONES, J.: «Cuatro décadas de educacién franquista: aspectos ideoldgicos», Cuader-

nos de Pedagogia, 3 (1976). Op. 12.
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sefianza Primaria (CEDODEP). El mismo Libro Blanco de 1969 reconocfa, una dé-
cada después, que la apertura de este organismo de la Administracién constituyé sin
duda una importante novedad en los campos del perfeccionamiento del profesorado
en servicio y en general en la orientacién técnica de la escuela elemental. Sus finalida-
des eran muy amplias y diversas, si bien todas ordenadas a la renovacién del sistema
educativo. Ademds de promover cursos y seminarios para el personal docente directi-
vo de la ensefianza primaria, el CEDODEDP llevé a cabo diversas iniciativas de disefio
y experimentacién de nuevas técnicas pedagdgicas, de planes y programas did4cticos y
de sistemas de organizacién institucional y'evaluacién La mayor parte de esas innova-
ciones han quedado objetivadas en las publicaciones que edité el centro y su labor de
difusién se vehiculé fundamentalmente a través de la revista Vida escolar, que men-
sualmente llegaba a todas las escuelas del pais. El primer niimero de esta publicacién
periédica inclufa orientaciones did4cticas y organizativas, guiones de trabajo escolar
de las diferentes materias del programa, informaciones nacionales y extranjeras y re-
censiones bibliogréficas. El andlisis de contenido de esta revista contribuiria sin duda
al conocimiento de las lineas de renovacién de la educacién espafiola en el periodo
tecnocritico. Por lo que se refiere a las tendencias pedagégicas dominantes, una sim-
ple ojeada a los temas y a los autores «visibles» en la publicacién permite constatar la
presencia de dos corrientes fundamentales: una que intenta modernizar la vida escolar
desde una perspectiva estrictamente funcionalista, asociada por consiguiente al positi-
vismo didéctico que reanuda las tradiciones de la escuela nueva y activa europea y
americana; otra que trata de legitimar la accién educativa desde un discurso que com-
bine el humanismo y personalismo de posguerra con la ideologfa del régimen, si bien
el lenguaje en que ésta se expresa no muestra ya la beligerancia agresiva del primer
franquismo.

Uno de los cometidos que atribufan al CEDODEDP era la orientacién de los Cen-
tros de Colaboracién Pedagégica, agrupaciones comarcales o de distrito que acogfan a
los maestros de una circunscripcién para el intercambio de experiencias educativas en
orden al mejoramiento de la ensefianza, a la utilizacién coordinada de los recursos
didécticos y a la optimizacién de los rendimientos escolares. Estos centros, que venfan
funcionando con anterioridad, estaban coordinados por los inspectores de educacién
de cada zona y se reunfan una vez, al menos, por trimestre. El CEDODEP marcaba
las pautas de trabajo, proponiendo los temas de estudio y orientando técnicamente su
desarrollo4.

Entre las innovaciones educativas que promovié el CEDODEP habria que desta-
car: la redaccién de los Cuestionarios Nacionales de Ensefianza Primaria de 1965 vy
de los Programas de 1968; la organizacién de un gabinete de medios audiovisuales,
que impulsé la utilizacién de estos recursos en las escuelas; el disefio arquitecténico de
escuelas-piloto; los dictdmenes sobre libros de texto; la convocatoria de certdmenes di-
décticos entre el profesorado; la creacién de plataformas de expresién para expertos
nacionales y extranjeros; la edicién de numerosas publicaciones a través de las cuales
se divulgaron los estudios e investigaciones de la institucién!s.

Y4 La educacién en Espafia. Bases para un politica educativa (Libro Blanco), Madrid, MEC,
1969, p. 56.

15" MAILLO, A.: «Centro de Documentacién y Orientacién Did4ctica de Ensefianza Pri-
maria», en ESCOLANO, A. (ed.): Historia de la Educacién II, Madrid, Anaya, 1985, pp. 43-44.
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Tras la creacién del CEDODEDP, el Centro de Orientacién Didéctica que venfa
funcionando desde 1954 quedé adscrito al sector de la ensefianza media, nivel en el
que desarrollé funciones de orientacién técnica. Por otra parte, la inspeccién de ense-
fianza, en sus dos niveles, particularmente la del primario, desempefié, ademds de las
tareas de control y gestién, diversas actividades de cardcter técnico-pedagégico y de
animacién de sociocultural. El cuerpo de inspeccién, aunque inicialmente se nutrié
de profesionales absolutamente adictos al régimen y cooperé activamente en las tareas
de desmantelamiento del sistema anterior se renové sustancialmente tras la incorpora-
cién, durante el periodo tecnocrético, de graduados procedentes de las secciones uni-
versitarias de Pedagogfa, lo que permitié imprimir a la profesién un cardcter més téc-
nico y por consiguiente mds en consonancia con la nueva etapa politica’é. Hay que
subrayar también aqui que una buena parte de los técnicos que formaron parte de los
equipos que dirigieron el CEDODEP fueron inspectores de ensefianza primaria, lo
que avala el importante papel jugado por estos profesionales en los programas de mo-
dernizacién de la escuela que llevé a cabo la Administracién educativa desde los ini-
cios del perfodo tecnocrético?’.

Esta politica de modernizacién educativa corre paralela con los procesos de cam-
bio econémico y social que se desencadenaron con los planes de desarrollo puestos en
marcha en la década de los sesenta. El tradicionalismo pedagdgico era incompatible
con la dindmica de industrializacién que iniciaba el pais, que exigia una nueva escuela,
mds acorde con las corrientes dominantes en los paises en desarrollo. La preocupacién
por la planificacién econémica se transfiere también al 4mbito de la educacién, lo que
se refleja en el primer informe, técnicamente solvente, sobre planificacién escolar: El
Proyecto Regional Mediterrdneo (Espafia) de 1963, auspiciado por la OCDE!. Este
trabajo analiza con objetividad la realidad educativa del pais, documenta cuantitativa-
mente las necesidades e incorpora un modelo explicativo, funcionalista, de las interde-
pendencias del sistema escolar con las caracteristicas econémicas y sociales de la Espa-
fia de los sesenta.

En el orden estrictamente pedagdgico, los aparatos empleados por la Administra-
cién para modernizar la escuela mostraron una extraordinaria sensibilidad para asumir
los patrones de innovacién tipicamente neopositivistas: especial atencién a las ciencias
empiricas y a las tecnologifas relacionadas con lo procesos de produccién, enfoques
socioldgicos de corte funcionalista, renovacién metodoldgica fundamentada en psi-
cologfa conductista y en los planteamientos diddcticos derivados del activismo, la
ensefianza programada o los medios audiovisuales, racionalizacién de los sistemas
organizativos siguiendo criterios técnicos y econémicos... Entre estas innovaciones
hay que destacar el cambio operado, a partir de la reforma impulsada por los cuestio-
narios de 1965, en los textos didacticos, que da al traste con los modelos tradicionales

16 Sobre la historia de la inspeccién educativa, véase: MAILLO, A.: La Inspeccién de Ense-
Aianza Primaria. Historia y funciones; Madrid, Escuela Espafiola, 1967.

17" La revista Supervisién escolar, érgano de expresién de la Hermandad de Inspectores,
constituye una fuente importante para analizar las contribuciones de estos profesionales a la re-
novacién educativa. La preocupacién del CEDODEP por tecnificar la funcién inspectora que-
da bien expresada en la compilacién que edité el centro con el titulo Organizacién y supervisién
de escuelas. (Madrid, CEDODEP, 1966).

18 MINISTERIO DE EDUCACION: Proyecto Regional Mediterrdneo. Las necesidades de educa-
cidn y el desarrollo econdmico-social de Esparia, Magrid, 1963.
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e inicia una etapa plenamente moderna, de especial incidencia en la renovacién de la
préctica escolar de las instituciones primarias. La historia de los manuales de ensefian-
za y en genral de los equipamientos y materiales did4cticos, inicia, a mediados de los
sesenta, un ciclo nuevo que serd reimpulsado poco después por la reforma de 1970.

Para completar este andlisis de los apartados pedagégicos del sistema, ordenados
como hemos mostrado a la legitimacién politica de la escuela y a su modernizacién
tecnolégica, hay que hacer referencia a las innovaciones que comporté la dltima refor-
ma educativa del régimen, reforma que se gesta precisamente en una coyuntura en la
que, el mismo tiempo que el modelo de desarrollo tecnocrdtico alcanza su plena ma-
durez, se manifiestan los primeros signos de crisis del sistema politico.

Las innovaciones pedagdgicas més significativas de esta tltima etapa del franquis-
mo se pueden articular en torno a dos dmbitos. Por un lado, hay que hacer referencia
a la baterfa de disposiciones que desarrollaron la reforma, que en muchos casos inclufan
contenidos de caricter técnico. Por otro, hay que aludir a los programas impulsados
por la red CENIDE-ICEs!, una estructura de innovacién disefiada por la reforma
que implicaba coordinadamente a las universidades —en las que se creaba un Instituto
de Ciencias de la Educacién—y a la Administracién —que determinaba las necesidades,
establecia los recursos y garantizaba las comunicaciones de la red~. Fue esta innova-
cién sumamente singular, en cuyo disefio e implementacién se conté con la asistencia
técnica, y a veces econémica, de la UNESCO, el Banco Mundial y la Fundacién
Ford, entre otras entidades.

El anilisis de la bateria de normas juridicas y técnicas emanadas de la reforma del
70 exigirfa un tratamiento mds detallado del que podemos llevar a cabo aqui. Los in-
dices general y analitico de la compilacién publicada por el Ministerio de Educacién y
Ciencia en 1973 dan una imagen real de las diversas innovaciones que comporté la
reforma. A titulo de ejemplo, resefiemos algunos descriptores: centros experimentales,
evaluacién continua del rendimiento escolar, orientaciones pedagégicas, educacién
personalizada, Bachillerato internacional, curso de orientacién universitaria, forma-
cién y perfeccionamiento del profesorado, programacién educativa, acceso a la univer-
sidad para mayores de 25 afios sin estudios, universidad a distancia, equipos docentes,
seminarios diddcticos, educacién de adultos, fomento de la creatividad, dreas de ense-
flanza, ensefianzas de recuperacién, materias optativas, servicios de orientacién, depar-
tamento universitario, planificacién de la educacién, instituto universitario, tutoria,
trabajo en equipo, técnicas de trabajo intelectual, estatuto del estudiante... Esta
terminologia fue incorporada, por primera vez en nuestro pafs, a los textos normati-
vos que regularon las microestructuras diddcticas y organizativas del sistema en sus di-
versos niveles y modalidades2.

La contribucién de la red CENIDE-ICEs a la modernizacién de la ensefianza serd
en buena parte analizada en el punto siguiente, toda vez que la produccién de este
sector en el 4mbito de la investigacién se adscribe en gran medida al sector de la peda-

19 CENIDE, (Centro Nacional de Investigaciones para el Desarrollo de la Educacién ). ICE
(Instituto de Ciencias de la Educacion). INCIE (Instituto de Ciencias de la Educacién).

20 Ley General de Educacién y disposiciones complementarias, Madrid, Servicio de Publica-
ciones MEC, 1973.
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gogfa académica. No obstante hay que aludir aqui al importante papel desempefiado
por los institutos citados en varios campos:

a) El de la formacién y perfeccionamiento del profesorado en todos los niveles
educativos. A través de estos centros se instrumentd, desde 1969, la capacitacién pe-
dagdgica de los candidatos a la ensefianza secundaria. Los ICEs fueron también el
cauce por el que se vehicularon los programas de actualizacién cientifica y perfeccio-
namiento pedagdgico del profesorado de educacién preescolar, basica, media y profe-
sional. En menor medida, también atendieron el reciclaje de los docentes universita-
rios, aunque es preciso significar que este sector ha sido el menos sensibilizado por las
cuestiones relacionadas con la innovacién pedagégica.

b) El de la investigacién educativa en sus distintos campos (socioeconémicos,
prospectivos, didacticos, psicopedagdgicos...). Los ICEs constituyen los centros de
educacién de los llamados Planes Nacionales de Investigacién Educativa, en los que se
expresaban las necesidades de modernizacién del sistema escolar. También atendieron
las demandas de investigacién generales en los medios y sociales académicos en los
que desarrollaron sus actividades.

¢) El de la innovacién en sus diversas modalidades y multiples sectores. Por lo que
se refiere a los tipos de innovacién, habria que resefiar todas las acciones relativas a la
experimentacion pedagdgica, el asesoramiento técnico a los centros, los profesores y la
misma administracién educativa (central o periférica) y las estrategias de difusién del
conocimiento y de las experiencias. En lo relativo a los sectores de innovacién, los
ICEs atendieron a muy distintos temas (desarrollo del curriculum en las 4reas discipli-
narias, nuevas tecnologfas, sistemas de organizacién, andlisis econémicos y sociales,
problemas psicopedagdgicos, etc.), asi como a los diversos niveles y modalidades de
enseflanza.

La red INCIE-ICE: tiene su ciclo de desarrollo a lo largo de la década de los se-
tenta. Aunque contintia manteniendo ciertos niveles de actividad a principios de los
ochenta, acaba desintegrdndose como consecuencia de los distintos cambios politicos
y académicos que se van a operar en el sistema?!.

La valoracién que hoy puede hacerse sobre el impacto ejercido por la red en la
modernizacién del sistema escolar es muy compleja. Los sectores criticos han subraya-
do el relativo distanciamiento de los programas de los ICEs respecto a las necesidades
reales del profesorado y de los centros, asi como la persistencia en estas instituciones
del estilo tecnocrético que caracterizé a los aparatos del sistema en su dltimo ciclo. La
Administracién, por su parte, sobre todo desde que la reforma entré en crisis, no
mantuvo una relacién coherente con los centros que ella misma financiaba, y aunque
doté a la red de recursos, no funcionalizé adecuadamente sus productos. Las universi-
dades, finalmente, tampoco adoptaron una actitud integradora respecto a los nuevos
institutos. No obstante lo anterior, la experiencia —pionera en muchos aspectos— debe-
r4 ser valorada con objetividad mds adelante, y el balance resultante mostrard proba-
blemente importantes resultados en la interrelacién de los distintos niveles educativos,
en Ja reconversién y modernizacién del sistema y en el papel jugado por los programas
de investigacién e innovacién en la mejora de la calidad de la ensefianza.

21 Sobre los Institutos de Ciencias de la Educacién, véanse los niimeros 9 y 12 de la Re-
vista Studia Paedagogica, Universidad de Salamanca, 1982 y 1983.
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3. LA PEDAGOGIA ACADEMICA

Otro 4mbito que generé productos pedagégicos relacionados con las necesidades
del sistema escolar fue el sector universitario de ciencias de la educacién. En él se for-
maron, como ya se advirtié, la mayor parte de los profesionales que participarian en la
modernizacién de nuestra educacién a partir de la época tecnocrdtica. Los profesores
de pedagogia de las escuelas normales, los inspectores de ensefianza primaria, los di-
rectivos y técnicos de las instituciones, muchos profesores y diversos especialistas en
los campos de la educacién especial o preescolar, por citar los sectores mds afectados,
recibieron su formacidn en estos centros superiores.

Terminada la guerra civil y tras la liquidacién de las Secciones de Pedagogfa crea-
das por la Republica, asi como la desaparicién del profesorado por la salida al exilio o
por su depuracidn, se inician las actividades académicas con nuevos docentes adeptos
al régimen. En 1944, en desarrollo de la ordenacién universitaria de 1943 se
reconocié formalmente la Seccién de Pedagogia en el seno de la Facultad de Filosofia
y Letras de la Universidad de Madrid. Esta creacién iba dirigida a «formar a la ju-
ventud espafiola en las tareas de magisterio» y a suscitar «rutas de orientacién metodo-
16gica y diddctica». A ella acudirfan quienes precisaran una formacién pedagdgica es-
pecifica, particularmente los aspirantes a las cdtedras de esta disciplina en las escuelas
normales, a la inspeccién de primera ensefianza y a la direccién de centros graduados.
La Seccién de Pedagogfa de la Universidad de Barcelona se cre6 en 1955, afio en el
que se actualiza también el plan de estudios de la de Madrid, aunque con pequefios
cambios?2. El contexto sociopolitico y el ambiente cientifico no permitian traspasar las
limitaciones de un tradicionalismo pedagégico trasnochado, por lo demds condicionado
por la ideologfa nacionalcatolicista imperante en todas las esferas de la vida espafiola.

En los afios cincuenta y sesenta se dotaron estudios de pedagogia en las universi-
dades Pontificia de Salamanca y Valencia, ampliando la oferta de Madrid y Barcelona.
Mis tarde, las nuevas creaciones inducidas por la reforma educativa de 1970 inician
un quinquenio de expansién de los estudios de ciencias de la educacién, que se esta-
blecen en la mayor parte de las universidades espafiolas. Hoy son 18 los centros que
imparten las ensefianzas de esta modalidad, y numerosos los colegios universitarios y
establecimientos asociados que desarrollan el primer ciclo. La creacién en 1969 de
los Institutos de Ciencias de la Educacién en cada una de las universidades del pais
completa un cuadro académico, en buena medida de nueva planta, extraordinaria-
mente rico y extenso, del que los politicos, las instituciones superiores y la sociedad
esperaban importantes resultados en relacién con las innovaciones que la reforma
ponia en marcha.

Por otra parte, la ordenacién curricular de los estudios sufria cambios estructurales
respecto a los planes de ensefianza primitivos. Estos contemplaban los estudios de pe-
dagogia como ensefianzas de segundo ciclo, esto es, como una especializacién acadé-
mica posterior al primer ciclo de humanidades literarias. La reforma del 70 plantea los
estudios de ciencias de la educacién como un curriculum universitario completo de

22 Ruiz BERRIO, ].: «Antecedentes histéricos en las actuales Secciones de Pedagogia», Studia
Paedagogica, 3-4 (1979), pp. 203-205.



18 AGUSTIN ESCOLANO BENITO

cinco afios, abierto ademds a diversas opciones o modalidades de especializacién, que
varfan segin las universidades, si bien las mds comunes afectan a los sectores de la ad-
ministracién educativa, la orientacién escolar y profesional y la pedagogia terapéutica.
Algunas de estas modalidades ya se venian ensayando desde la reforma parcial de

1968.

La expansién de los estudios superiores de ciencias de la educacién, que respondia
a un razonable crecimiento de las demandas pedagédgicas generadas por la reforma y
por la misma dindmica socioeducativa, contrasté con algunos comportamientos de la
Administracién, como la supresién del cuerpo de directores escolares, la ralentizacién
en la convocatoria de plazas de inspectores o profesorado normalista, los fallidos in-
tentos de creacién de los servicios de orientacién... El nuevo periodo, que se habia
abierto con importantes expectativas, manifestaba un primer balance contradictorio
como consecuencia de los contrastes entre crecimiento y crisis. En este contexto hay
que situar los diversos intentos por definir el estatuto profesional de los pedagogos,
amenazado ademds por la creciente injerencia de otros gremios cientificos (psicélogos,
sociblogos, médicos...) en las actividades educativas, lo que introducfa asimismo acti-
tudes corporativistas en el debate. En cualquier caso, el cardcter reivindicativo del
discurso y de la accidn evidenciaba la necesidad de una clasificacién cientifica y pro-
fesional de los estudios de ciencias de la educacién, que desde principios de los seten-
ta habian tenido un desarrollo académico ciertamente inusitado?s.

El extraordinario crecimiento de las ciencias de la educacién en Espafia nos llevé,
hace ya algunos afios, a iniciar un programa de investigacién que examinara el com-
portamiento de la ciencia pedagégica en el ciclo 1940-1976 desde una perspectiva his-
térica. En la gestacién de aquel proyecto operaba la conviccién de que los historiado-
res de la educacién podiamos contribuir a la comprensién y racionalizacién de la crisis
de crecimiento de la investigacién pedagdgica, analizando su comportamiento a lo
largo de un ciclo de media duracién (un tercio de siglo). El primer estudio de esta li-
nea de trabajo sometié a examen el material documental en que se objetiva la investi-
gacién educativa llevada a cabo en las universidades. En este sentido, las memorias de
licenciatura, las tesis doctorales y los programas de investigacién de los ICEs constitu-
yen el corpus del estudio, que fue sometido a un anélisis de contenido y a diversos
tratamientos cuantitativos procedentes de bibliometrfa. Ello ha permitido conocer
adecuadamente algunas caracteristicas de la produccién pedagégica nacional, su es-
tructura por éreas disciplinarias y el comportamiento de los circulos cientificos que
han gestionado esta investigacién, en buena medida «invisible» por el cardcter inédito
de la mayor parte del material4.

Desde una perspectiva mds tedrica, la expansién de los estudios de ciencias de la
educacién ha suscitado incluso preocupaciones epistemoldgicas. Al igual que en otros
procesos de crecimiento cientifico, el desarrollo de la ciencia pedagégica, que segura-
mente se encuentra hoy en un nivel de organizacién preparadigmdtico, ha estimulado
la reflexién sobre los productos, estructuras conceptuales y discursos de la investiga-

23 ESCOLANO, A.: «Los estudios de ciencias de la educacién: curriculum y profesiones»,
Studia Paedagogica, 3-4 (1979), pp. 5-30.

24 ESCOLANO, A. y otros: La investigacién pedagdgica universitaria en Espania (1940-1976),
Salamanca, Ediciones Universidad/ICE, Anaya, 1980.
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cién. Finalmente, desde el andlisis de las ciencias como institucién social y como acti-
vidad interdisciplinaria, los trabajos anteriores han contribuido al conocimiento de las
determinaciones culturales y sociales de las ciencias de la educacién, asf como al exa-
men de las interdependencias de este sector académico con las demiés disciplinas del
dmbito de las llamadas ciencias humanas y sociales?s.

Entre las conclusiones mds significativas de la investigacién anteriormente citada
habria que destacar las siguientes:

a) El modelo de desarrollo de la investigacién sobre educacién en Espafia se ajusta
al modelo de crecimiento exponencial de la ciencia en general. El ritmo de incremen-
to de las unidades documentales se ha ido acelerando a lo largo del perfodo examina-
do. Las irregularidades que se dan en el proceso guardan relacién con los condiciona-
mientos sociales que operan sobre el universo cientifico (crisis de profesionalizacién,
cambios de expectativas).

b) El crecimiento de la productividad en el sector se polariza sobre todo en algu-
nos circulos de investigacién. La Universidad de Madrid exhibe, a este respecto, una
mayor presencia cientifica, que guarda relacién con su mayor trayectoria histdrica asi
como con la tradicién de nuestra cultura y la influencia del poder politico-administra-
tivo en la profesionalizacién de los graduados en pedagogfa y en la determinacién de
algunos programas de investigacién educativa.

¢) En el proceso expansivo de la investigacién pedagégica se detectan varias etapas:
crecimiento rdpido (hasta 1963); desarrollo decreciente (hasta 1970), condicionado
por la crisis de expectativas antes comentada; recuperacién moderada (hasta 1973), a
pesar de la expansién académica; declive (hasta el final de la serie), consecuencia de las
contradicciones que comentamos. Conviene advertir que estas fluctuaciones son siem-
pre relativas y se dan en contexto de crecimiento real.

d) La investigacién aparece polarizada en torno a determinados circulos cientificos
liderados por profesores e investigadores universitarios de influencia que aglutinan los
trabajos, orientando lineas, temas y modelos de actividad intelectual que mantienen
ciertas caracteristicas de homogeneidad. En el caso de la investigacién promovida por
los ICEs se observa una configuracién mds interdisciplinar y grupal de los circulos
cientificos, lo que expresa una mayor modernidad en la organizacién de este sector,
sobre todo si se compara con los modelos mds individuales de los departamentos uni-
versitarios tradicionales.

e) En cuanto a las 4reas disciplinarias cultivadas por las comunidades cientificas,
destacan los estudios de cardcter did4ctico, histérico y psicoeducativo. La investiga-
cién didéctica ha atendido prioritariamente a temas relacionados con la ensefianza de
las materias instrumentales; los estudios sobre los sectores cientifico-naturales y mate-
mdticos han suscitado un interés menor. Ello guarda relacién con algunas tradiciones
pedagébgicas nacionales que asocian la investigacién educativa al émbito de la educa-
cién primaria, y dentro de ésta, a los aprendizajes instrumentales verbales. Algunos
circulos de investigacién se significan por su polarizacién en torno a cuestiones rela-

25 ESCOLANO, A. y otros: Epistemologia y educacién, Salamanca, Sigueme, 1978. Estudios
de epistemologia y pedagogia, Salamanca, Anaya, 1983.
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cionadas con la ensefianza programada y la tecnologia educativa, lo que también se re-
laciona con el modelo de educacién tecnocritica que analizamos en el punto anterior.
En el 4rea histérico-padagégica destacan los estudios sobre la educacién contempori-
nea en Espafia y América hispdnica. Los trabajos psicoeducativos muestran el cardcter
ecléctico de la investigacién sobre educacién con la presencia de corrientes tan diver-
sas como el psicoandlisis, el conductismo, la psicometria y la psicologia personalista.

f) La escasez de investigaciones comparativistas, sobre todo hasta la década de los
sesenta, lo que puede ser indicativo de cierta actitud de aislamiento y etnocentrismo,
condicionada por la propia situacién interna de nuestro pais durante el perfodo autdr-
quico. Al aflorar este tipo de estudios, en la década del despegue econémico, los cen-
tros de mayor interés han sido los sistemas educativos de Europa y América, y, dentro
de estas 4reas geoculturales, los correspondientes a los paises latinos.

g) La polarizacién de las investigaciones en torno a los niveles escolares que afec-
tan a la infancia y a la adolescencia. Esta constatacién vincula los estudios pedagdgicos
al sector primario de la educacién, fundamentalmente, lo que constituye una tradi-
cién muy arraigada, no sélo en nuestro pafs, sino en otros 4mbitos sociales y cientifi-
cos més amplios?2e.

El subsector de investigaciones configurado en torno a la red INCIE-ICEs presen-
ta sin duda algunas peculiaridades. Su estrecha vinculacién a la reforma educativa de
1970 explica que sus trabajos aparezcan mds estrechamente asociados a los campos de
aplicacién. En este sentido, también se puede constatar una escasa presencia de estu-
dios de cardcter teérico e histérico. Asimismo hay que subrayar la mayor atencién
prestada por este sector a los temas relacionados con la planificacién de la educacién.

Finalmente, conviene hacer notar que, por lo que se refiere a las orientaciones
cientificas, la investigacién educativa ha ido adoptando progresivamente un marcado
sesgo empiricista, tanto en los modelos de andlisis como en sus métodos de trabajo.
Esta inclinacién hacia el experimentalismo, especialmente manifiesta a partir del ciclo
tecnocratico, indica el signo dominantemente positivista que han tenido los estudios
pedagdgicos.

El andlisis bibliométrico efectuado sobre la documentacién pedagédgica publicada
completa las conclusiones anteriores?’. En €l se pone de relieve el crecimiento cons-
tante, autosostenido, de los libros y las publicaciones periédicas sobre educacién,
que ocupan el tercer lugar en el conjunto de ocho grandes dreas de conocimiento.
Sin embargo, las constataciones que se llevan a cabo en el mencionado anilisis tam-
bién manifiestan el elevado grado de dependencia de nuestro corpus pedagégico, en
funcién del relativo alto indice de traducciones, lo que expresaria la presencia de
una alta presién aculturizadora en el mundo de nuestra educacién y la precaria con-
dicién académico-social de la pedagogia espafnola. Este nivel de dependencia es
aproximadamente el doble que el correspondiente a la produccién total y a las cien-
cias naturales y tecnologia, fenémeno que también se observa en otros 4mbitos de
las ciencias humanas, lo que manifiesta una flagrante contradiccién entre las aspira-

26 ESCOLANO, A. y otros: La investigacion pedago}gica. .., Op. cit., pp. 223-232.
27 PINEDA, J.M.: La literatura pedagégica espariola contempordnea (1942-1976), Salaman-
ca, Ediciones Universidad, 1987.
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ciones del régimen hacia una cultura y pedagogfa nacionales y la ausencia de tradi-
ciones propias.

Frente a las tendencias dominantes en otros sectores cientificos, nuestras traduc-
ciones pedagégicas tienen un progresivo grado de dependencia con Francia (en el pe-
riodo 1952-56 a 1972-76 las versiones de obras del pais vecino pasan del 33,30 % al
50,8 %). Descienden las procedentes del alemén, que, en el ciclo de referencia, pasan
del 25,00 % al 10,60 %. La recepcién de la literatura inglesa sufre en cambio menos
alteraciones, pasando las traducciones de textos pedagégicos del 26,60 % al 29,20 %28,
Estos indicadores guardan relacidén con ciertas tradiciones escolares espafiolas como la
difusién del francés como segundo idioma en nuestro sistema educativo, la secular in-
fluencia de los modelos del pais vecino en nuestra cultura y en nuestra administracién
y el fuerte peso de los discursos pedagégicos humanisticos sobre educacién. Hay que
hacer notar a este respecto que la investigacién de corte empirico, mds préxima a las
publicaciones anglosajonas, comienza a ser dominante en Espafia tardiamente (a par-
tir de 1964), y se acenttia recientemente (a partir de 1973)%.

Otra conclusién relevante a que llega el andlisis de la produccién bibliografica es la
importante dispersién de la produccién cientifica y el escaso nivel de concurrencia de
los trabajos en torno a los lideres de los llamados circulos cientificos. Ello contrasta
con la mayor coherencia de la produccién académica, tal como antes hemos mostra-
do, y guarda relacién con la mayor heterogeneidad de las demandas sociales respecto
al conocimiento cientifico y técnico. No obstante, la referida dispersién también po-
drfa indicar la ausencia de programas de investigacién, la debilidad de los grupos de
trabajo y el escaso nivel de institucionalizacién de los estudios pedagdgicos que estédn
en la base de las publicaciones.

En todo caso, el comportamiento de las ciencias de la educacién en nuestro pais
durante este perx’odo es muy contradictorio. Por una parte, se expresa en una inequi-
voca tendencia expansionista, acelerada por la dindmica de desarrollo de la etapa tec-
nocrética y reforzada por la reforma de 1970; pero, por otra, muestra diversos signos
de precariedad, como la alta dependencia de la produccién fordnea, el insuficiente ni-
vel organizativo de las lineas de investigacién y de los circulos cientificos y las contra-
dicciones entre las expectativas tedricas y las resistencias que la realidad ofrecié a la
funcionalizacién del conocimiento. El primer etnocentrismo —consecuencia del aisla-
miento y la autarquia—, la posterior dependencia del exterior ~demandada por la aper-
tura y el desarrollo— y el eclecticismo cientifico dominante, entre otros rasgos, expre-
san la ausencia de un desarrollo nacional coherente de la investigacién pedagégica en
nuestro pais. Es evidente que la ciencia de la educacién, en sus diferentes sectores aca-
démicos, se vio fuertemente impulsada por la influencia, espontdnea o dirigida, del
desarrollo econémico de la época, que demandé una cierta modernizacién de nuestra
tecnoestructura escolar, aunque para ello hubiera que recurrir en numerosas ocasiones
a transferencias cientifico-técnicas fordneas a través de las traducciones o el mimetis-
mo acritico. Pero también ha de concluirse que la elevada dependencia respecto del

28 ESCOLANO, A.: «La investigacién pedagdgica en Espafia. Aproximacién bibliografica»,
Estudios sobre epistemologia y pedagogia, Op. cit., p. 23.
29 [bidem, p. 30.
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exterior guardaba relacién con el escaso nivel organizativo de los programas y circulos
cientificos nacionales.

Los Congresos Nacionales de Pedagogfa, organizados desde 1955 por la Sociedad
Espafiola de Pedagogfa (constituida en 1949), fueron tal vez el mejor exponente pu-
blico de la investigacién educativa en Espafia y de las preocupaciones que los profe-
sionales de este sector cientifico tuvieron por renovar la prictica escolar. A pesar del
cardcter abierto e interprofesional de la asociacién, los congresos de la nueva etapa
perdieron la pujanza que habfan tenido los de la Restauracién, que aglutinaron a to-
dos los movimientos renovadores, sin exclusivismos, a los maestros y a la misma Ad-
ministracién, constituyéndose en una de las plataformas més progresistas de la época.
Las ediciones de este dltimo ciclo, que por lo demds no mantienen ningtin vinculo
histérico con las anteriores, s6lo lograron convocar —~a menudo en asambleas masivas
ciertamente— a los representantes de la pedagogfa acadén\ica, que ritualmente —cada
cuatro afios— exponian los resultados de sus trabajos, a algunos sectores del magisterio,
de la inspeccién y de las escuelas normales, que vefan estas reuniones como una de las
escasas ocasiones de encuentro, y algunos miembros del espectro politico-administra-
tivo, que con su presencia legitimaban el sentido oficialista de estos congresos. Todo
ello en el marco de la més estricta ortodoxia ideolégica.

Los temas abordados por los congresos coincidieron con lo que la Sociedad Espa-
fiola de Pedagogia entendfa como preocupaciones dominantes en cada momento, asf
como con el estado de investigacién educativa®. En realidad, los tépicos que sirvieron
de leitmotiv a los congresos —la formacidn de los profesores, el sistema escolar, proble-
mas y técnicas de la educacién, reforma cualitativa de la educacién y critica y porvenir
de la misma— no eran mds que pretextos generales para dar oportunidad a los repre-
sentantes de la pedagogia académica y a los técnicos de la Administracién a exponer
los resultados de la investigacién y de la experiencia. El academicismo de estas reunio-
nes queda bien reflejado en la misma organizacién cientifica de las mismas, ordenada
segun criterios que daban cabida a los principales sectores universitarios: la teorfa y la
historia de la educacién, la investigacién experimental, la did4ctica, la orientacién...
Los diferentes aspectos de la realidad educativa habian de ser examinados, a menudo
forzadamente, en el marco de estas categorias disciplinarias, que a su vez funcionaron
como rigidos cauces gremiales.

Un andlisis mds pormenorizado de las cuestiones abordadas por los congresos evi-
denciarfa la presencia de un doble discurso. Todavia en 1964, en pleno ciclo de desa-
rrollo, podfan tratarse, junto a problemas de politica y economia de la educacién y de
tecnologfa de la ensefianza, disertaciones sobre la teologfa de la educacién, la pedago-
gia esencial —existencial o la funcién de la cultura. Ello denotaba la presencia de dos
registros en la pedagogia espafiola, uno condicionado por la dindmica econémica y so-
cial del pafs, y otro por ciertos resabios académicos desfasados con respecto a una so-
ciedad en transformacién.

30 GUTIERREZ ZULOAGA, L.: «Los Congresos Nacionales organizados por la Sociedad Es-
paiiola de Pedagogia», Borddn, 234, (1980), pp. 433-445.
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Los responsables de la organizacién de estos congresos han querido asociar sus
trabajos y conclusiones con la evolucién de las preocupaciones y problemas educati-
vos del pais3!. Pero, aunque es cierto que el Congreso de 1964 habia propuesto la
elaboracién de una ley de bases del sistema escolar, conclusién que fue reiterada en
el de 1968, no puede de ninguna manera afirmarse que la ley de 1970 sea una con-
secuencia directa de tales recomendaciones. Si puede, en cambio, sostenerse que las
contribuciones congresuales eran expresién de las preocupaciones dominantes en
determinados medios pedagégicos del pais —los académicos y administrativos, prin-
cipalmente—, que coincidieron en ocasiones con las politicas de educacién. También
debe preciarse que los congresos, aunque teéricamente estuvieron abiertos a todos
los profesionales de la educacién y la pedagogia, no tuvieron capacidad de convoca-
toria para acoger a los movimientos criticos que, a partir de la segunda mitad de los
sesenta, comenzaban a tener una presencia social activa en nuestro pais.

4, LOoS MOVIMIENTOS CRITICO-RENOVADORES

El tercer 4mbito de innovacién pedagégica en la época que estudiamos estd cons-
tituido por los movimientos criticos que, lenta y tardiamente, emergen en el seno de
la sociedad como corrientes que intentan formular y llevar a cabo diversas alternati-
vas al sistema «oficialista» y a la pedagogfa académica convencional. Estos movimien-
tos de renovacién asocian a todos los grupos de oposicién al régimen, incorporando
en una especie de convergencia por el progreso pedagégico, a las tradiciones del re-
publicanismo que habfan logrado sobrevivir, a los nacionalismos, a las pedagogfas de
izquierda e incluso a colectivos innovadores y criticos procedentes del catohc1smo so-

cial.

La genealogfa de los movimientos de renovacién pedagdgica se puede rastrear a
partir de la década de los sesenta. El monopolismo ideoldgico del nuevo régimen im-
pidié que durante las primeras etapas del franquismo pudieran aparecer en publico
alternativas pedagégicas contestatarias. La represién posbélica eliminé todo signo de
disidencia cultural y educativa, teniendo las corrientes progresistas que tomar el ca-
mino del exilio o de la clandestinidad, desde donde van a ir configurando una peda-
gogfa de la resistencia que, en algunos casos, logrard asegurar el hilo de la continui-
dad histérica.

J. Monés ha analizado este fenémeno para el caso de la pedagogia catalana, sin
duda el mids significativo®2. Después de 1939, algunos grupos renovadores que se
habfan salvado de la represién y la depuracién comenzaron a plantearse la posibilidad
de continuar las tradiciones educativas que auspiciaron las instituciones catalanas
(Mancomunidad, Generalidad, Ayuntamientos...) o los colectivos privados. Todo ello
dentro de las limitaciones que imponian las nuevas circunstancias. Las instituciones

31 Garcla Hoz, V.: «La reforma cualitativa de la educacién», Reforma cualzmtzwz de la
educacidn, Madrid, Sociedad Espafiola de Pedagogia, 1972, p. 11.
32 MONES, J.: L escola a Catalunya sota el franquisme, Op. cit., p. 220y ss.
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privadas permitieron a este respecto un mayor juego, toda vez que fueron las tnicas
iniciativas toleradas por el franquismo como expresién cultural y pedagégica de la
burguesia catalana.

Diversas innovaciones se registran en el 4rea de Barcelona a partir de los afios cin-
cuenta. La influencia de pedagogos como A. Gali, P. Vergés, y A. Martorell, la pervi-
vencia de parvularios montessorianos, del Instituto—Escuela de Barcelona y de centros
inspirados en la metodologia de Decroly, el despegue de otras iniciativas catdlicas y li-
berales, entre otros factores, permiten a Catalufia mantener un cierto nivel renovador,
que contrastaba desde luego con la mayor parte de los ambientes dducativos del pais,
mds apegados a las normas que imponfa la politica del momento.

Entre estas tendencias renovadoras hay que significar también las acciones del mo-
vimiento catdlico cataldn, que desde la década de los cuarenta adoptd una posicién
critica y un cierto distanciamiento respecto a las actitudes de la Iglesia jerdrquica, per-
cibidas como anticatalanistas por sus compromisos con el nuevo Estado. Este catoli-
cismo cataldn, que se apoyé en las asociaciones de padres y en las comunidades de ba-
se, se vio reforzado por la apertura que supuso el Concilio Vaticano II y sirvi4, desde
su talante liberal y su defensa del hecho diferencial de la cultura catalana, a la promo-
cién de diversas escuelas catélicas activas, innovadoras y criticas. Montserrat fue en
principio su simbolo y su albergue, pero m4s tarde se diversificé y extendié su influjo.
La década de los sesenta conoci6 la expansién de este movimiento que defendia un ca-
tolicismo abierto y apoyaba el catalanismo posible.

La proliferacién de iniciativas de distinto signo ideoldgico y cultural, entre las que
habria que destacar tal vez los cursos dirigidos por A. Galf desde 1959 y los encuen-
tros de verano animados por Marta Mata desde 1960, dio origen, en 1965, a la Insti-
tucién Rosa Sensat, que aglutinaba en una sola organizacién el pluralismo pedagdgico
cataldn de los sesenta y que, a través de diversos avatares, adn sigue vinculado a los
movimientos de renovacién de esta importante 4rea geocultural.

Ademis de la labor emprendida por la Institucién Rosa Sensat en la difusion del
cataldn, la nueva organizacién ha constituido una via de conexién con los movimien-
tos renovadores de la Espafia y Europa de su tiempo y con las corrientes progresistas
del mundo moderno. Por sus cursos han pasado desde obispos liberadores, como Hel-
der Cédmara, a los marxistas criticos de la escuela capitalista, como Baudelot y Esta-
blet, o diversos representantes del Movimiento de Cooperacién Educativa italiano.
Asimismo, han participado en sus actividades los teéricos de la pedagogia institucio-
nal francesa, del Instituto Galton y de otros centros avanzados. La escola d'estiu ha
constituido una plataforma de debate y difusién de los métodos de la escuela activa
(Montessori, Decroly, Freinet), de las innovaciones curriculares y diddcticas mds signi-
ficativas (gramdtica estructural, nueva matemdtica, ciencias sociales, educacién sexual,
cooperativismo y autogestién escolar, avances psicopedagdgicos...) y del estatuto so-
cioprofesional de los docentes.

Bajo el estimulo del movimiento catalén, pero también de motivaciones propias
en cada caso, la década de los setenta va a conocer una fuerte expansién de los colecti-
vos renovadores, sobre todo tras la crisis final del franquismo. Sindicatos docentes,
grupos pedagégicos, colectivos de ensefiantes y asociaciones de muy diversa naturale-
za y extracciéon promueven encuentros, escuelas de verano, experiencias, intercambios
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y publicaciones que tratan de cohesionar a los educadores criticos de las distintas 4reas
geogrificas del pafs.

La génesis casi sincrénica de todos estos movimientos sugiere la bisqueda de cau-
sas estructurales comunes, con independencia de las peculiaridades locales de cada
uno33,

Los movimientos critico-renovadores nacen, en primer término, como alternativas
pedagégicas a un sistema que se considera ineficaz por las tasas de fracaso que genera
y por su inadecuacién a las necesidades sociales. Los colectivos docentes criticos, con-
cienciados de la baja calidad de la educacién, buscan en sus encuentros nuevas fé6rmu-
las para salir de esta crisis.

Por otro lado, los movimientos de renovacién pedagégica constituyen una reac-
cién frente al autoritarismo de la escuela oficial. No hay que olvidar que estos movi-
mientos se desarrollan precisamente en los dltimos afios del franquismo y durante la
transicién a la democracia. La reivindicacién de una ensefianza democrética en una
escuela publica de calidad cobra aquf una evidente significacién politica. Més all4 in-
cluso de las repercusiones que estas plataformas de izquierda tuvieron en el 4mbito pe-
dagdgico, conviene hacer notar también el papel jugado por estos grupos, desde una
perspectiva mds general, en la lucha por la concienciacién democrética y el progreso
civico. Las jornadas, encuentros y escuelas de verano dieron lugar a manifiestos politi-
cos y actos ludico-recreativos, con su peculiar lenguaje e iconografia, en favor del pro-
greso y la democracia.

Finalmente, como ya se ha sefialado para el caso de Catalufia, los movimientos re-
novadores fueron foros de afirmacién nacionalista o regionalista. Ademés de propug-
nar una accién diddctica mds préxima al medio natural y social de cada drea geocultu-
ral, se defendieron los derechos de los pueblos a una politica educativa propia frente a
las rigidas tradiciones centralistas de la Administracién escolar espafiola. Los mds radi-
cales propugnaron una escuela decididamente nacionalista. Los mds moderados abo-
gardn por la autonomia que poco después iba a reconocer la Constitucién de 1978.
Todos, en definitiva, trataron de romper con las cadenas del rigido centralismo que
informaba nuestro sistema educativo y que se proyectaba, no sélo en sus estructuras
generales, sino incluso en los programas y en los métodos.

Los movimientos de renovacién pedagégica tuvieron su mayor desarrollo en la
transicién y restauracién democrética, después de este despegue en el ciclo final del
franquismo. Como indicador de esta expansién, es significativo hacer notar que el ni-
mero de cursos y de participantes de la Institucién Rosa Sensat en las escoles 4 estiu se
duplicé en el primer afio de la transicién, manteniendo estos niveles de actividad en
los afios posteriores, con algunas alteraciones no destacables34. Ello expresa sin duda
que el final de la dictadura supuso una verdadera eclosién pedagégica, lo que se evi-

33 HERNANDEZ DIAZ, .M. y otros: La educacidn en Castilla y Ledn, Valladolid, Ambito,
1984, p. 155 y ss.

34 «Catalufia», Vida Escolar, 223 (1983), p. 75. El ndimero 223 de esta revista, editada
por el Ministerio de Educacién y Ciencia, estd dedicado a los movimientos de renovacién pe-
dagégica en las diferentes comunidades auténomas.
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dencia en los trabajos que ofrece la revista Vida escolar (citada en la nota anterior), que
da cuenta, en el momento tal vez més dlgido del proceso (1983), de la amplia flora-
cién de movimientos criticos-renovadores que tomaron carta de naturaleza en el pais
en los finales de los setenta y principios de los ochenta.

Antes de cerrar este punto, conviene hacer referencia, al menos, a dos movimien-
tos que, mds alld de los reductivismos territoriales, tuvieron un amplio nivel de pene-
tracién en nuestro pafs.

Uno de estos movimientos es el que se articula en torno a la difusién en Espafa de
los métodos y modelos de accién sociopedagégica de C. Freinet, cuyo primer intro-
ductor, antes de la guerra civil, fue H. Almendros. En la primera época logré una no-
table aceptacién en los medios educativos catalanes. Después, en la época franquista,
el movimiento freinetiano fue perseguido, al igual que todas las tendencias disidentes
del régimen. En torno a la mitad de los afios sesenta, del mismo modo que otras
tradiciones pedagégicas progresistas, es recuperado, llegando a extenderse por distintas
dreas geograficas (Asturias, Pais Vasco, Valencia, Castilla y Leén...), hasta ser recono-
cido legalmente en 1974 bajo el nombre Asociacién espafiola para la Correspondencia
y la Imprenta Escolar (ACIES). El Movimiento Cooperativo de Escuela Popular
(MCEP), rtbrica que acogié esta corriente a partir de 1976, tuvo en los afios poste-
riores al franquismo una importante expansién y una participacién muy activa en la
elaboracién de programas alternativos a la escuela oficial desde una tradicién reforzada
con nuevos impulsos3s.

Por dltimo, hay que hacer referencia a la introduccién en Espafia del movimien-
to generado en torno a la figura y la obra de Lorenzo Milani, el maestro-cura de
Barbiana. La Carta a una maestra fue publicada en Espafia en 197036, credndose en
Salamanca, en 1971, la Casa-Escuela Santiago Uno, inspirada en la pedagogia de
Barbiana3”. A partir de estas fechas se pone en marcha el Movimiento de Educadores
Milanianos (MEM), que celebrard en 1981 el primer encuentro nacional. En la déca-
da de los setenta son numerosas las actividades desarrolladas por sus promotores y
asociados en escuelas de verano, instituciones de formacién de maestros y secciones
universitarias de pedagogia38. Este movimiento renovador ha incidido especialmente
en la creacién de casas-escuela, cooperativas, experiencias de educacién compensato-
ria, acciones de doposcuela y trabajos de integracién con marginales y delincuentes,
entre otros dmbitos.

Todo el conjunto de movimientos criticos que se gestan en la tltima década del
franquismo (1965-1975), desde la constitucién de la institucién Rosa Sensat hasta el
Movimiento de Educadores Milanianos, configuran una especie de pedagogia contes-
tataria que cuestiona los modos did4cticos y los supuestos ideoldgicos de la pedagogia

35 MPCP.: La escuela moderna en Espafia, Madrid, Zero-Zyx, 1979.

36 ESCUELA DE BARBIANA: Carta a una maestra, Barcelona, Nova Terra, 1970.

37 CORZO, J.L.: Lorenzo Milani, maestro cristiano, Salamanca, Universidad Pontificia,
1981.

38 CORZO, J.L.: «<Movimiento de Educadores Milanianos» Vida Escolar, 223 (1983), pp.,
65-68.
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tecnocrética auspiciada por el régimen en su dltimo periodo. La crisis final del sistema
toler6 la presencia publica de estos grupos, aunque los percibiera con el recelo que el
antiguo régimen tuvo hacia cualquier signo de heterodoxia. Este recelo explica la vigi-
lancia que se adopté frente a los movimientos alternativos, que hubieron de ser acep-
tados no obstante por la fuerte presién social de los mismos y su difusién entre am-
plios sectores de la realidad educativa del pais.





