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RESUMEN: Lejos de agotar el estudio de los planteamientos escolares en esta etapa
de nuestra historia reciente, temitica que reclama ya mayor atencién de los historiado-
res de la educacidn, nos proponemos en este articulo aproximarnos a las claves exph—
cativas de los cambios acontecidos en el interior de nuestras escuelas, con atencién
preferente a los modos y formas de implementar el trabajo escolar en el aula, durante
ese trdnsito de una escuela centrada en el rendimiento y la bisqueda de una respuesta
eficaz a las tensiones politicas de la sociedad del tardofranquismo a una ensefianza al
servicio de la convivencia democritica en una escuela de todos y para todos.

PALABRAS CLAVE: Escuela, Espafia, transicién democratica.

ABSTRACT: Far from exhausting the study of the school programmes in this stage
of our recent history, a topic which is already drawing a major interest from resear-
chers of the history of education, this article intends to be an approach to the keys
explaining the changes within our schools, especially the ways of implementing school
work in the classroom, during the transitional period from a school focused on achie-
vement and the search of an efficient response to the political tension of the late
francoist society, and a school in the service of the democratic convivence in a school

of all and for all. -
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PENAS INICIADA la «revolucién pacifica y silenciosa» planteada con la Ley
General de Educacién de 1970, la sociedad espafiola asiste a un vuelco radi-
cal en sus estructuras de modelo politico. La caida de la dictadura dard
paso a la paulatina consolidacién de un sistema democritico en el marco de un
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Estado social y de Derecho, que entiende la educacién como un servicio publico
en defensa de la convivencia y de una serie de principios fundamentales como la
libertad, la igualdad, la justicia y el pluralismo politico. La escuela, como espacio
fundamental del sistema educativo, debera asumir la funcién inexcusable de ofre-
cer a todos los ciudadanos una formacién bisica acorde con el pleno desarrollo de
los valores citados.

La variedad de dimensiones posibles y la complepdad estructural de este tiem-
po histérico, conocido bajo el nombre de «transicién democratica», dificulta abor-
dar su andlisis como algo unitario y sugiere, por el contrario, la p031b1hdad —casi
necesidad— de hablar de «varias transiciones» en funcién de la dimensién elegida,
con limites temporales bien diferentes: si en los afios sesenta se inicia ya una tran-
sicion socioecondmica que nos llevard a una modernizacién en profundidad de las
estructuras sociales y de mercado, tan sélo culminada con la incorporacién de
nuestro pais a los modelos econémicos de la Europa unida; la desaparicién del
dictador serd el punto de inicio de una transicién estrictamente politica, que no
tendrd fin —para algunos— hasta la alternancia en el poder del Partido Socialista
en octubre de 1982.

Desde esta misma linea argumental, podemos hablar de una transicion educati-
va conformada por todos aquellos procesos, cambios y reformas llevadas a cabo
al objeto de modernizar el sistema educativo y acomodar sus estructuras a las nue-
vas directrices politicas. Aun siendo conscientes de la diversidad de perspectivas a
la hora de interpretar los cambios educativos y delimitar temporalmente el fené-
meno, por lo que se refiere a las practicas escolares, se perfilan tres momentos
centrales: la reforma global del sistema educativo y las Orientaciones Pedagégicas
de 1970, que sientan las bases de los cddigos del trabajo escolar desarrollados
durante todo el periodo de la transicidn; la promulgacién de la Constitucidn de
1978 y los primeros cambios destinados a modular las pricticas de acuerdo a los
nuevos referentes politicos; y, finalmente, la reforma global de los contenidos lle-
vada a cabo por los Programas Renovados de 1981. Con posterioridad, la aproba-
cién de la Ley Organica del Derecho a la Educacién (LODE) en 1985 pondrad fin a
la transicion educativa e iniciard una etapa de consolidacién definitiva de un mode-
lo educativo miés participativo y democratico.

Asi pues, lejos de agotar el estudio de los planteamientos escolares en esta etapa
de nuestra historia reciente —temdtica que, por otra parte, reclama ya mayor aten-
cién de los historiadores de la educacién—, el objetivo de nuestro trabajo es apro-
ximarnos a algunas de las claves que explican los cambios acontecidos en el inte-
rior de nuestros centros de educacion basica, con atencién preferente a los modos
y formas de implementar el trabajo escolar en el aula, durante ese trdnsito de una
escuela centrada en el rendimiento y la busqueda de una respuesta eficaz a las ten-
siones politicas del tardofranquismo a una ensefianza al servicio de la convivencia
democritica en el marco de una escuela de todos y para todos.

1. La reforma curricular de 1970 como preludio del cambio

La reforma del sistema educativo acometida por la Ley General de Educacién
de 1970 supone —entre otros aspectos— la culminacién o punto de llegada de
todo un proceso de cambio pedagdgico que, iniciado en los afios sesenta con la
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busqueda de mayores niveles de eficacia educativa y racionalidad cientifica’, trata
de acercar nuestros modos educativos tradicionales a los nuevos cambios socioeco-
némicos de un pais atento a los pardmetros capitalistas de las sociedades occidenta-
les. El inmovilismo politico del régimen no podrd evitar que esa primera moderni-
zacién de las estructuras educativas, alimente cierta esperanza y expectativas de
cambio social en una Espafa cuando menos inquieta.

Los principios basicos o criterios sustantivos sobre los que se inspira la refor-
ma reflejan esta ambivalencia aludida: de un lado, se apela al caricter de servicio
publico de la educacién, se busca una formacién integral», obligatoria y gratuita
para todos los espanoles se estimula un proceso constante de experimentacién e
innovacién de planes y programas de formacion, se propone la creacién de equi-
pos docentes y se persigue una metodologia didéctica encaminada a fomentar la
actividad, originalidad y creatividad de los escolares; por otro, junto a la defensa
de viejos principios impuestos por el régimen, se plantea un disefio curricular legi-
timado en el progreso cientifico-técnico, sin aparente componente ideolégico y
que hurta a la sociedad y a los profesionales de la ensefianza su capacidad de par-
ticipar y dirigir los destinos de la educacién. ¢Hasta qué punto la modernizacién
educativa era necesaria para el mantenimiento del autoritarismo politico?; ¢fue
consciente el régimen de los posibles efectos de estas reformas?... sea como fuere,
lo cierto es que los cambios producidos en esta etapa mgmﬂcaron los primeros
compases de ese proceso de transicién educativa hacia un sistema democritico.

Ya en su predmbulo, el texto legal proclama el imperio de la «técnica pedagdgica»
sobre cualquier otra cuestion relacionada con la educacién —maxime si hablamos de
aspectos politicos— y establece los pardmetros fundamentales del disefio curricular:

Para intensificar la eficacia del sistema educativo, la presente Ley atiende la revi-
s16n del contenido de la educacién, orientindolo mas hacia los aspectos formativos y
al adiestramiento del alumno para aprender por si mismo que a la erudicién memo-
ristica, a establecer una adecuacién més estrecha entre las materias de los planes de
estudio y las exigencias que plantea el mundo moderno; evitando, al propio tiempo,
la ampliacién creciente de los programas y previendo la introduccién ponderada de
nuevos métodos y técnicas de ensefianza, la cuidadosa evaluacién del rendimiento
escolar o la creacién de servicios de orientacion educativa y profesional...”

Lo técnico se impone a lo politico en el control del curriculum y el desarrollo
de sus practicas.

La hasta entonces ensefianza primaria y parte del bachillerato elemental —tal
como queda desarrollado en las Nuevas Orientaciones Pedagégicas—3 se configura

! Véanse, entre otras medidas, la introduccién del curso como criterio de programacién y distribu-
ci6n de las actividades escolares (O 22-1v-1963), el establecimiento de Niveles Minimos de conocimientos,
habitos y destrezas de cada disciplina (Resolucién 20-1v-1964) v la aparicién de Nuevos Cuestionarios
Nacionales de Enserianza Primaria (O 6-VIi-1965), con la llegada de las «unidades diddcticas» como agru-
pacién estructural de contenidos, actividades, destrezas y hibitos. Cfr. LOPEZ MARTIN, R.: La escuela
por dentro. Perspectivas de la cultura escolar en la Esparia del siglo xx, Valencia, Universitat de Valencia,
especialmente el cap. 11 («La modernizacion pedagdgica en la Espaiia de los sesenta y setenta»), 2000,
pp- 113-73.

> Ley 14/1970 General de Educacién, de 4 de agosto (BOE, 6-vi), Predmbulo.

3 Cfr. «Educacién General Basica. Nueva Orientacién Pedagdgica», Vida Escolar, 124-126 (1970-1971),
pp- 11-14. Los pardmetros fundamentales de la reforma quedan sintetizados en el 31gu1ente decilogo:
educacién personalizada, programacién del curriculum en torno a 4reas de expresién y de experiencia,
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en el tramo de Educacién General Bésica (EGB), nivel de ocho cursos de estudio
comunes a todos los nifios espafioles —entre 6 y 13 afios—, dividida en dos etapas
—de 6 a 10 y de 11 a 13— de caricter globalizador y formativo, la primera y mode-
rada diversificacién de ensefianzas y profesorado, la segunda; con ello nos acerca-
mos a la realidad europea de la época, donde otros paises —caso de Suecia (1965),
Inglaterra (1964) o Italia (1964)— habian unificado el tronco de su ensefianza obli-
gatoria, en una clara apuesta por una escuela integrada y comprensiva mas atenta
con las desigualdades sociales*.

Los contenidos a impartir en las escuelas quedan configurados a través de gran-
des 4reas de aprendizaje, evitando la fragmentacién en asignaturas: «ireas de expre-
si6n» (lenguaje, matemdticas, pldstica y dindmica) y «dreas de experiencia» (social
y cultural, ciencias de la naturaleza y formacidn religiosa); sin duda, la tendencia a
la concentracién de contenidos propuesta por las «unidades didicticas» de media-
dos de los sesenta, quedaba reforzada e institucionalizada. El «qué» se debe ense-

fiar viene marcado a modo de objetivos operacionales de progresion creciente, faci-
litando asi al profesor su evaluacién, control y revisién de las distintas unidades; si
en la primera etapa de la EGB «se subordina la informacién a la formacién», globali-
zando las unidades en torno a «centros de interés», en la segunda, «van alcanzando
una mayor importancia la adquisicién y sistematizacién de los conocimientos», alre-
dedor de asignaturas —algunas muy novedosas— con profesorado especializado.

Con independencia de la especificacidn detallada de niveles y ciclos, los objeti-
vos generales a cubrir en este periodo de educacién basica vienen predetermlna—
dos por el art. 17° de la Ley General de Educacién:

el dominio del lenguaje mediante el estudio de la lengua nacional, el aprendizaje de
una lengua extranjera y el cultivo, en su caso, de la lengua nativa; los fundamentos
de una cultura religiosa; el conocimiento de la realidad del mundo social y cultural,
especialmente referido a Espafa; las nociones acerca del mundo fisico, mecanico y
matematico; las actividades domésticas y cuantas otras permitan el paso al Bachille-
rato, asi como la capacitacidn para actividades précticas que faciliten su incorpora-
c16n a la Formacién Profesional de primer grado.

El trabajo escolar, encaminado légicamente a la consecucién de estos objetivos,
se configura bajo una l6gica curricular tremendamente sencilla: la ensefianza eficaz
consiste en formular unos objetivos (metas cientificamente comprobables), instru-
mentalizar unos medios (dinimicos y modernos), desarrollar unas actividades
coherentes con los fines propuestos, evaluar los resultados obtenidos (evaluacién
continua) y modificar el proceso en funcién de las desviaciones detectadas’. Esta

fidelidad de la ensefianza al progreso continuo de la ciencia, innovacién didéctica, conocimiento préctico
y efectivo del medio ambiente, orientacién y tutoria permanente, evaluacién continua, coordinacién del
profesorado, creacién de un estilo propio de cada centro y reorientacién permanente del sistema y de
los centros educativos.

4 SEVILLA MERINO, D.: «La escuela comprensiva en Espana (1970-1990)», en RU1z, B.; BERNAT, A,
DOMINGUEZ, M2 R. y JUAN, V. M. (eds.): La Educacion en Espatia a examen (1898-1998), Zaragoza,
MEC, Instit. «Fernando El Catdlico» (Csic), 1999, vol. 1, pp. 265-77.

s Como documentos clave de la propuesta tedrica, véase DE LA ORDEN, A.: «Programas, niveles y
trabajo escolar», en Niveles, Cuestionarios y Programas escolares, Madrid, CEDODEP, 1968, pp. 123-127
y GALINO, M. A.: «Concepto actual de programacién», Revista de Educacion (x970), pp. 207-208. Para
un anélisis de su significado en la politica educativa del franquismo, LOPEZ MARTIN, R. y MAYORDO-
MO, A.: «Las orientaciones pedagdgicas del sistema escolar», en MAYORDOMO, A. (coord.): Estudios
sobre la politica educativa durante el franquismo, Valencia, Universitat de Valencia, 1999, pp. 41-103.
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«programacién por objetivos», de marcado caricter tyleriano, instrumentaliza el
curriculum de tal forma que «el profesor se ve desprovisto de su legitimidad tra-
dicional para determinar el qué y el para qué, limitindose al c6mo»%; ésta y no
otra debe ser su preocupacion fundamental en el desarrollo del trabajo de aula. La
dimensidn cientifico-técnica de los especialistas, en evidente complicidad con las
instancias politicas, legitima el proceso de ensefianza en la busqueda de eficacia y
miximo grado de cumplimiento de los objetivos propuestos, desterrando de las
escuelas cualquier tentacidn de reflexion axioldgica y/o ideoldgica.

El profesorado, ademds de sufrir estos embates de desmovilizacién profesional,
agudizé la sensacidn de verse desprotegido de habilidades metodolégicas ante la
propuesta de una nueva escuela para la que no habia sido formado. En algunos
casos, acomodo su tarea docente a los modos tradicionales de ensefianza, dejando
«en el papel» muchas de las novedades planteadas por la reforma; pese a los esfuer-
zos de la Administracién en difundir los beneficios de una adecuada investigacién
educativa (ICEs, centros piloto, cursillos...), en los primeros afios de la década de
los setenta se evidencié un notable divorcio entre los planos que integran la cultu-
ra escolar’: la realidad, conformada por las tradiciones empiricas y habilidades
artesanales sobre las que los enseflantes estructuran su oficio, junto a las propues-
tas novedosas de los movimientos de renovacién pedagdgica; la teoria cientifica de
los académicos e investigadores, alejada o incluso combativa con la primera; v,
completando la pedagogia oficial, los presupuestos administrativos y/o politicos
de los gestores. La préctica de la escuela serd, una vez mds, la damnificada.

La tendencia a una educacién personalizada y este planteamlento ideolégico-
curricular de la reforma del 70 tiene su configuracién mds prictica en las llamadas
fichas de individualizacién de la ensefianza. Al margen de los cldsicos libros de
texto, de lectura y de consulta, el alumno dispondri de otro material graflco cuya
finalidad es «la realizacién de actividades, sugerencias y ejercicios a través de los
cuales llega a adquirir determinados conocimientos y habitos programados como
objetivos»®. El uso y abuso de estos materiales autoinstructivos, en numerosas
ocasiones de forma indiscriminada para cualquier ambito del conocimiento y nivel
de ensefianza, los convertird en una de las banderas mas significadas del proceso de
reforma. El poder medidtico de textos y editoriales, elemento de constante pre-
sencia en nuestro modelo de cultura escolar, acentuard su influencia en las prict-
cas, toda vez que los docentes confiardn el desarrollo de su trabajo a la comodi-
dad de unas pautas planificadas, programadas y organizadas por los materiales
didécticos.

Ademais de estas «fichas de trabajo» individual, nos encontramos con «fichas-
guia», que orientan al escolar en lo que ha de hacer en cada momento, sefialindole
el proceso de trabajo o remitiendo al manual de consulta; «fichas de informacién»,

¢ BELTRAN LLAVADOR, F.: «La reforma del curriculo», Revista de Educacion, n.° extraordinario
(La Ley General de Educacion veinte arios después) (1992), pp. 193-207.

7 ESCOLANO BENITO, A.: «Las culturas escolares del siglo xX. Encuentros y desencuentros», Revis-
ta de Educacion, n.° extr. (La educacion en Espasia en el siglo XX) (2000), pp. 201-18.

8 «Las fichas de trabajo», Vida Escolar, 145-46 (1973), pp. 4-5. Para un mayor andlisis, MARTINEZ
SANCHEZ, A.: «Materiales autoinstructivos. Fichas de ensefianza y libros programados», en ESCOLANO
BENITO, A. (dir.): Historia Ilustrada del libro escolar en Espasia. De la posguerra a la reforma educati-
va, Madrid, Fundacién G.S.R., 1998, pp. 327-50.
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que afaden contenido necesario para su trabajo; o —incluso— «fichas de
control», destinadas a facilitar su evaluacién. Con todo, cada estudiante puede
modular los ritmos y tiempos del proceso de aprendizaje e insistir en aquellos
apartados o contenidos que le han resultado mis complicados, desde una perspec-
tiva estrictamente personal. No debemos olvidar, que esta apuesta en favor del
individualismo y la valia personal fortalecia la ausencia de una conciencia de clase
que trabajara por la desaparicién de las desigualdades; como ha puesto de mani-
fiesto F. Ortega?, «el énfasis individualista de la reforma buscaba erosionar y debi-
litar, a través de la socializacion escolar, la critica al régimen y, simultineamente,
hacer consciente la futilidad de la estrategia solidaria (lucha de clases, partidos,
asociaciones) para liquidar el orden creado por el franquismo».

Este proceso de individualizacién de la ensefianza vendrd apoyado, entre otros
factores, por la primera ola de modernizacién del utillaje escolar de la segunda
mitad del siglo xx™. Junto a la persistencia de los objetos escolares tradicionales,
asistimos en los afios setenta a la explosion y generalizacion escolar de los medios
audiovisuales como recurso educativo del trabajo de aula; retroproyectores, labo-
ratorios de idiomas, programas de radiotelevisién educativa y otras tecnologias,
pasardn a formar parte de la vida cotidiana de nuestros centros docentes, no sélo
como herramientas capaces de transformar la prictica, sino como recursos para
fomentar en el profesorado la investigacién y la participacién en experiencias de
innovacién curricular.

2. Una escuela de todos y para todos

Con la designacién de Adolfo Sudrez como presidente del Gobierno y, mas
claramente, desde las elecciones de junio de 1977, se evidencié la necesidad de con-
solidar la orientacién de la reforma politica en un texto constitucional que impul-
sara los pilares fundamentales del nuevo Estado. Asistimos al momento central
del proceso de transicién, con la construccién consensuada por las principales
fuerzas politicas de un marco de convivencia democritica vilido para todos los
ciudadanos espafoles. Este, sin duda, sera el significado de la Constitucién de
1978.

Desde la perspectiva educativa, fundamentalmente centrada en el art. 27°, €l
derecho a la educacién y la libertad de ensefianza se configuran como los ejes
basicos de un amplio conjunto de derechos y libertades sobre los que disefiar una
futura politica educativa llena de posibilidades y —por qué no decirlo— de tensio-
nes. La consolidacién de la plena escolarizacion en una red mixta de centros publi-
cos y privados que posibilite unos niveles de calidad dignos para todos los ciuda-
danos y la democratizacién de la ensefianza, en una llamada a la participacién activa
de todos los sectores sociales implicados, se presentan —en un principio— como
los desafios mds notables a la hora de apuntalar nuestra incipiente democracia.

9 ORTEGA, E: «Las ideologias de la reforma educativa», Revista de Educacién, n.° extraordinario,
op. cit., 1992, pp. 31-46. Citamos, p. 4s.

© Lorez MARTIN, R.: «El utillaje escolar en la segunda mitad del siglo xx», en EscOLANO BENI-
TO, A. (dir.): La invencion de la escuela. Dos siglos de perspectiva bistérica, Madrid, Fundacién G.S.R.,
en prensa.
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También el desarrollo de las pricticas escolares surgido de la reforma de 1970 que-
dari afectado por ambos factores.

El Plan extraordinario de escolarizacién del trienio 1978-80, fruto del Pacto de
la Moncloa®, atendiendo a la primera de las perspectivas sefialadas, supuso un
ambicioso proyecto que pretendia consolidar la tendencia al alza de la dotacién
escolar publica, sobre todo en el tramo de escolaridad obligatoria. Si en el curso
1977-78 constatamos 109.773 unidades escolares publicas de EGB, tres afios después,
curso 1980-81, alcanzamos las 119.573. He aqui la evolucién experimentada durante
el periodo de la transicién democratica:

CURSO UNIDADES PUBLICAS // PUBLICAS // UNIDADES
PREESCOLAR PRIVADAS PRIVADAS EGB
1974-75 23.935 9.169 // 14766 99.423 // 60.499 159.922
1977-78 28.624 13.281 // 15.343  109.773 // 58.195 167.968
1980-81 35.610 20.535 // 15.075 119.573 // 56.851 176.424
1983-84 38.386 23.690 // 14.043  126.270 // 57.591 183.861
1985-86 39.668 25.625 // 14.043  129.861 // 56.528 186.389

No es el momento de entrar en el anélisis pormenorizado de los datos, pese
que algunos de ellos (ratios de matricula por aula, tasas de escolarizacién por tra-
mos de edad, ndmero de profesores, niveles de calidad de las plazas ofertadas,
circunstancias diferenciales entre centros publicos y privados, etc.) condicionan
—cuando no determinan— las posibilidades reales del trabajo y el desarrollo de
las practicas escolares. Si parece oportuno, sin embargo, destacar el hecho de que
en los inicios de la década de los ochenta, el esfuerzo escolarizador y de creacion
de centros habia dado sus frutos y la plena escolarizacién —otro tema son las
condiciones de la misma— parecia cercana, por lo que todos los espafoles en edad
de enseflanza obligatoria tenian asegurado su derecho a disfrutar de una plaza
escolar. Otro caso, como vemos, es la educacién preescolar cuyas tasas de escola-
rizacién en los afos citados no alcanzan el 80%, con lo que ello implica para la
lucha contra las desigualdades

Una vez en vias de consolidacion del objetivo de la plena escolarizacion como
primer fundamento de un sistema educativo moderno —lo que he llamado una
«escuela para todos»—, se dirige la mirada hacia los aspectos cualitativos de la
ensefianza, donde destaca la necesidad de integrar a los diversos sectores implica-
dos en la educacién en una escuela —ahora— «de todos»; parece necesario, por
tanto, llevar a cabo un proceso de democratizacién de la ensefianza que adapte
sus modos y formas organizativas a los principios sustentados por las nuevas

U Pacto de la Moncloa. Informe sobre el Programa de Construcciones Escolares, Madrid, MEC, 1979.
En esta direccidn, la Revista Cuadernos de Pedagogza (cP) publicé varios articulos encaminados a
explicar la vertiente educativa de los esfuerzos econémicos. Entre ellos, cabe destacar los trabajos de
Bas, J. M «Pacto de la Moncloa y politica educativa», CP, 37 (1978), «Del Pacto de la Moncloa al Pre-
supuesto del 78», CP, 38 (1978), «Algunas puntualizaciones sobre déficits escolares», cp, 41 y «Presu-
puesto para el 79», CP, st (1979).
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orientaciones politicas, superando la escuela tradicional: la defensa de la libertad
de ensefianza, la autonomia de los centros docentes, el fomento de la participa-
cién o la adaptacidn al proceso de descentralizacién politica, son algunos de los
referentes basicos de los nuevos tiempos®.

La educacidn, tal como se lee en la Constitucidn, «tendrd por objeto el pleno
desarrollo de la personalidad humana (art. 27°.2); la programacién general y la
planificacién de la enseflanza tendrd que ser entendida como un trabajo conjunto,
con la participacién de todos los sectores implicados en la tarea educativa (27°.5),
especialmente del profesorado; las instituciones escolares estardn obligadas a reno-
var sus estructuras de gobierno y a adoptar modos de control y gestién verdade-
ramente democriticas (27°.7); los contenidos, por su parte, no podrin quedar a]e-
nos a los llamados «saberes ciudadanos» y quedaran al servicio de la preparacién
de los estudiantes para la participacién civica en los «asuntos publicos»; en defini-
tiva, la educacién —obligatoria y gratuita en cuanto al periodo de ensefianza bdsi-
ca (27°.4)— deberd concebirse como un factor de lucha contra las desigualdades
sociales, un mecanismo de integracién que genere oportunidades para la igualdad,
en el contexto de trabajar hacia la construccidon de una nueva sociedad.

De otro lado, aspecto no menos importante para la transformacién de las prac-
ticas escolares, es necesario destacar la influencia del fenémeno de la descentrali-
zacién pohtlca consagrado por la Constitucién, toda vez que se posibilita al
gobierno de las Comunidades Auténomas a «la regula<:10n y administracién de la
ensefianza en toda su extension, niveles y grados, modalidades y especialidades»
(art. 148°), mientras se reserva para el Estado la expedicién y homologacién de
titulos, la alta inspeccién y el establecimiento de un marco comun de la estructura
educativa (art. 149°)%. La incorporacién de la ensefanza de la lengua propia
(RR.DD. 23-VI-1978, para Catalufia; 20-1V-1978, Pais Vasco; 21-VIII-1979, Galicia; 3-
VIlI-1979, Valencia y 7-1X-1979, Baleares) el desarrollo del complemento de ense-
flanzas minimas reguladas por el Ministerio (contemdos especificos centrados fun-
damentalmente en el drea de Experiencias) o la insercién de la escuela en el medio
territorial, son aspectos que posibilitardn el surgimiento de modelos escolares
especificos en aquellas Comunidades con competencias en materia educativa.

Esta tarea de democratizacién de lo escolar, llena de inercias y resistencias,
cambios y rutinas, debates y posicionamientos ideoldgicos diversos, tiene un refle-
jo directo en el tema que nos ocupa. Naturalmente, los principios y cédigos que
orientan el trabajo escolar prictico de nuestras instituciones de ensefianza bdsica
deberdn ser repensados en funcién de estos pardmetros innovadores: el fomento
de la actividad y del trabajo colectivo, la participacién directa de los estudiantes
en el diseflo y gestion de los procesos de ensefianza, la integracién en la «comuni-
dad educativa» de sectores sociales antes muy alejados, la vitalizacién de las Aso-
ciaciones de Padres, la formulacién de un nuevo tipo de contenidos, el aprendiza-
je activo y responsable de la libertad, el nuevo rol de relaciones profesor-alumno,
la coeducacidn, la utilizacién de nuevos materiales didédcticos, o la ya mencionada

2 SAN MARTIN, A.: «La Constitucién: nuevos aires en la organizacién de los centros docentes», en
PANIAGUA, J. y SAN MARTIN, A.: Diez asios de educacion en Espania (1978-1988), Valencia, Centro de
Alzira-Valencia de la UNED, 1989, pp. 209-225.

8 Entre otros, MEDINA RUBIO, R.: «La politica educativa en Espafia y el ordenamiento juridico de
la educacion», Revista de Ciencias de la Educacion, 178-179 (1999), pp. 207-222.
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defensa de otras lenguas y culturas distintas al castellano, serdn ahora los aspectos
centrales sobre los que se plantee el desarrollo y la practica del curriculum.

Recorriendo las secciones de «Experiencias» o la denominada «Prictica» en
revistas como Cuadernos de Pedagogia o Vida Escolar, se pueden detectar algunos
descriptores que perfllan una radiografia escolar con novedosos caracteres emer-
gentes: preocupacién por la adaptacién de los curricula a las necesidades basicas
de los escolares; desarrollo de actividades innovadoras centradas en el fomento de
la actividad y participacién del nifio como teatro escolar, talleres de animacién a la
lectura, juegos, confeccién de periédicos, trabajos manuales variados, etc.; impulso
de experiencias de lucha contra la inadaptacién social o de contacto con ‘el entor-
no real como granjas-escuela, actividades de eco-educacién, excursiones, huertos
escolares...; en definitiva, todo un conjunto de propuestas que rompen decidida-
mente con los moldes tradicionales de la vieja escuela.

Por otra parte, y mas alld de las actividades realizadas por numerosos colectivos
de profesionales preocupados por la innovacién educativa, especialmente acti-
vos en estos primeros afios del cambio politico, es el propio Ministerio quien ini-
ci6 una serie de programas y experiencias encaminadas a la bisqueda de nuevas
herramientas metodolégicas que modernizaran el trabajo practico, sobre todo en
los colegios de dmbito urbano. Es este camulo de actividades de investigacién y
debate docente centrado en el aula, realizadas a nivel privado o propiciadas por la
propia Administracién, el verdadero catalizador de la modernizacién de la vida
cotidiana de nuestras escuelas y la via normalizada para llevar al terreno educativo
las ansias de cambio, en unos procesos de ensefianza que van abandonando de
forma paulatina las directrices pedagdgicas de la reforma de 1970.

Quizis sea el Programa EDINTE (Programa para el Ensayo y Difusién de Nue-
vas Técnicas Educativas) creado en 1977 por la Direccidon General de Educacién
Bdsica, uno de los pioneros en impulsar la innovacién didictica y promover el
intercambio de ideas, métodos y experiencias novedosas en el ambito de la docen-
cia de los centros de EGB; transformado a partir de 1979 en los llamados Planes de
Desarrollo de la Innovacién Educativa, mantendrd las mismas caracteristicas for-
males a la hora de motivar a los equipos docentes en su participacién, asi como
los mismos objetivos de mejora de la calidad educativa y bisqueda de vias meto-
dolégicas alternativas que otorguen un nuevo sesgo a la actividad escolar de aula'.

No obstante, los problemas surgidos con la implantacién de la Ley General de
Educacién en el transcurso de la primera década, fruto —entre otros aspectos
sefialados por uno de sus autores, R. Diez Hochleitner— de la falta de apoyo
econémico, de las criticas polltlcas a su desarrollo, o de las exigencias educativas
del nuevo marco politico, pondran pronto de relieve los referentes centrales del
trabajo practico escolar: la validez de sus saberes («qué se ensefia») y la adecua-
cién de los métodos («cémo se ensefia»). Aun cuando resulta dificil técnicamente
separar estos espacios del curriculum, fueron los contenidos los primeros en reno-
varse, atendiendo a la necesaria transformacién de la funcién social de la escuela y
su adaptacién a los cambios de la «<nueva Espafia».

4 A titulo de ejemplo, puede verse «La innovacién educativa en la EGB. Técnicas para el aprendi-
zaje auténomo de los alumnos», Vida Escolar, 215 (1982), n.° monogrifico dedicado a las experiencias
llevadas a cabo en el marco del 11 Plan de Desarrollo de la Innovacién en Educacién Bésica.

5 Asf lo declara en una entrevista publicada en Cuadernos de Pedagogia, 99 (1983).
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Ya desde los inicios de la transicién democratica, la Direccién General de Edu-
cacién Bdsica del Ministerio de Educacién entendié necesario modificar el conte-
nido de algunos programas escolares construidos en el marco de las Orientaciones
de 1970 y adaptarlos a las directrices politicas y a los progresos picopedagdgicos de
la investigacién diddctica. El establecimiento de nuevos contenidos de formacién
civico-social en la segunda etapa de EGB (O 29-XI-1976), bajo la denominacién de
«Educacién para la convivencia», cuyo objetivo fundamental era fomentar en los
estudiantes la tolerancia, el dlalogo o la participacidn activa y responsable; la revi-
sion curricular de las directrices metodolégicas de la ensefianza de la lengua
extranjera, por O 24-X-1977; la renovacidn de la reglamentacién de la ensefianza de
la religién catélica en las instituciones escolares, O 16-ViI-1980, al objeto
—entre otros aspectos— de acomodar su desarrollo a la Ley Orginica de Liber-
tad Religiosa de 1980; v, finalmente, la incorporacién de la educacién vial por O
18-11-1980 como contenidos en el «irea de Experiencias» de Preescolar y ciclo ini-
cial de EGB, seran las modificaciones parciales del curriculum antes de acometer la
reforma global de los Programas Renovados.

3. La reforma de los contenidos. Los Programas Renovados de la EGB

En el comienzo de la década de los ochenta, dos lineas argumentales apoyan la
pertinencia de la renovacién curricular, si atendemos al proyecto presentado por
la Administracién: los cambios sociopoliticos acaecidos en Espafia, junto al nuevo
marco educativo propiciado por la Ley Orgénica del Estatuto de Centros Escola-
res (LOECE) que habia desarrollado el art. 27° de la Constitucién, conforman la
primera; el envejecimiento de los contenidos y las elevadas tasas de fracaso esco-
lar, estas razones de cardcter técnico, se explican en la segunda®™. Si bien parece
légico admitir el primer conjunto de justificaciones, resulta mds dificil entender
c6mo después de tan s6lo una década de Orientaciones Pedagégicas, éstas preci-
sen renovarse por ba]o rendimiento; se admitia asi, que la «rigidez en los criterios
de promocién automadtica del alumno», la confusién creada por un «inmoderado
desarrollo de los manuales escolares», los excesos en la utilizacién de determina-
das técnicas de trabajo como las «fichas», la formulacién excesivamente amplia de
objetivos y contenidos —amén de su caricter indicativo— o la falta de instrumen-
tos de apoyo al profesorado, eran directrices curriculares que lejos de causar los
efectos esperados, producian cierta desorientacién en el trabajo escolar.

Apenas sin cambios del proyecto anunciado, un RD de 9 de enero de 1981 sobre
la Ordenacién de la EGB, fija las ensefianzas minimas para el ciclo inicial y una
OM posterior —17 de enero—, regula las ensefianzas de educacién preescolar
y ciclo inicial de la EGB, estableciendo los niveles bisicos de referencia de
los Programas Renovados?. La primera de las disposiciones establece la nueva

6 «Documento Base de Introduccién a los Programas Renovados de la EGB», Vida Escolar, 206

(1980), separata de 15 pp.

7 RD 69/1981 de 9 de enero (BOE, 17-1) y OM de 17-1-1981 (BOE, 21-1). Con el mismo esquema en el
proceso y una estructuracién similar en cuanto a su normativa, el RD 710/1982 de 12 de febrero (BOE,
15-1V) y la 0 6 de mayo del mismo afio (BOE, 14-V), fijan las ensefianzas minimas y los niveles basicos
de referencia para el ciclo medio de la EGB, con caricter obligatorio para todo el territorio espafiol; el
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estructuracién en ciclos de la EGB (art. 1°), las ensefianzas minimas con caricter
obligatorio para los alumnos del ciclo inicial (Anexo I), los tiempos de cada una
de las dreas educativas (Anexo II), la coordinacién de la educacion preescolar con
el ciclo inicial (art. 4°), las formas de evaluacidn (art. 6°) y otros aspectos referidos
al material didactico o al Libro de Escolaridad. La Orden Ministerial, por su parte,
anota los niveles bdsicos de referencia (Anexo 1), el tiempo destinado a cada mate-
ria (Anexo II), la organizacién de actividades de apoyo y refuerzo (art. 2°), la reco-
mendacién de que los profesores impartan la docencia al mismo grupo de alum-
nos durante los cursos que integran el ciclo (art. 5°) y algunas orientaciones sobre
los libros y material didactico.

Las enseflanzas minimas del ciclo inicial quedan fijadas en torno a tres grandes
dreas de contenidos: Lengua Castellana, con los bloques teméticos de «Compren-
si6én y expresién oral», «Lectura» y «Escritura»; Matemadticas, con los temas de
«Conjuntos y correspondenc1as>> «Numeracién», «Operacmnes» «Medida» y
«Geometria y Topologia»; finalmente, el drea de Experiencia Social y Natural,
abarca los contenidos de «Conocimiento de si mismo», «Conocimiento del medio»
y «Desenvolvimiento del medio». La Ensefianza Artistica (educacién plistica y
musical), la Educacién Fisica y los contenidos del dmbito del Comportamiento
Afectivo-Social, que incluye la educacién sexual y en valores, completan el curri-
culum de la educacién preescolar y el ciclo inicial de la EGB. El cuadro horario de
distribucién de las 25 horas semanales queda como sigue:

MATERIAS O AREAS PREESCOLAR EGB
Lengua Castellana 7 7
Experiencias (Social y Natural) 4 5
Matemaiticas 4 5
Ed. Artistica (Musica, Plastica y Dramatizacién) 5 3
Educacién Fisica 2,5 2,5
Ensefianza Religiosa o Etica LS Ls
Libre disposicién I 1

Una Resolucién de la Direccién General de Educacién Basica de 11 de febrero
de 1981, bajo el ministerio de Ortega y Diaz-Ambrona, vendrd a facilitar la inter-
pretacién de ambas disposiciones legislativas, al ofrecer las indicaciones pedagdgi-
cas necesarias sobre objetivos, temporalidad, secuenciacién, métodos y estrategias a
considerar, asi como sobre los materiales didacticos a utlhzar en su desarrollo. Esta-
mos, sin duda, ante la transicion curricular o, segn algunos autores, «un trabajo
de remozamiento del curriculum implantado por la Ley General de Educacién»®

RD 3087/1982 de 12 de noviembre (BOE, 22-X1) y la O del 25 del mismo mes (BOE, 4-Xi1), por su parte,
completardn la renovacién de los programas para el ciclo superior. Entre la abundante bibliografia,
cabe citar, Programas Renovados para Preescolar y Ciclo Inicial, Madrid, Escuela Espafiola, 1981 y Los
Programas renovados de la EGB. Andlisis, criticas y alternativa, Madrid, I1CE, Universidad Auténoma de
Madrid, 1981. Asimismo, puede verse un andlisis breve en Cuadernos de Pedagogia, 76 (1981) niimero
monografico sobre los «<Nuevos Programas», pp. 4-26.

8 BELTRAN LLAVADOR, F.: Politicas y Reformas Curriculares, Valencia, Universitat de Valéncia,
1991, pp. 214-16.
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La intencién expresada de presentar una primera aproximacion al tema y las
l6gicas limitaciones espaciales del trabajo, nos llevan a centrar nuestra mirada de
manera selectiva en tres aspectos de la reforma, significativos para el desarrollo
de las pricticas escolares: la nueva configuracién de la EGB en ciclos, la jerarqui-
zaci6n del disefio curricular con la presentacién de unos niveles bisicos de refe-
rencia mas estructurados y programados v, finalmente, la incorporacién de con-
tenidos inexcusables para la formacién del nuevo ciudadano. Dediquemos un
pequefio comentario a estas directrices.

Los ocho cursos de EGB establecidos por la Ley General, entrando en el pri-
mer aspecto, quedan estructurados en tres grandes ciclos: inicial (1° y 2°), medio

(3% 4° v s°) y superior (6°, 7° v 8°).

Con el establecimiento de estos ciclos —se lee en el Documento Base— no se
pretende la desaparicién del «curso» como unidad temporal de organizacién del
aprendizaje, sino la integracion de éstos en unidades méis amplias que den mayor
unidad al proceso educativo, permitan una mejor adaptacién de los procesos de ense-
flanza al ritmo evolutivo de los escolares y una mayor flexibilidad en la organizacién
y en la promocién de los alumnos;

razones psicolégicas, didicticas, socioldgicas y organizativas, se encuentran a la
base de dicho cambio.

A pesar de la multitud de argumentaciones aludidas por la Administracién®, la
opinién profesional quedé dividida: si para unos el llamado profesor-ciclo ofrece uni-
dad al proceso educativo, posibilita el mayor conocimiento de los alumnos y favorece
una més exacta evaluacién del rendimiento de los docentes, para otros se condena al
alumno a un solo «modelo» durante varios cursos; si parece positivo tratar de conec-
tar la ensefianza con el desarrollo psicolégico del estud1ante se necesitan instrumen-
tos e investigaciones pedagdgicas que preparen la escuela espanola a esa nueva reali-
dad; si el ciclo permite recuperar con mas facilidad a los retrasados, permitiéndoles
un curso mas para superar los objetivos, otros profesionales argumentan las dificulta-
des organizativas que ello plantea y se cuestionan el concepto de evaluacién continua.

En cualquier caso, la tentacidn a seguir organizando los contenidos y objetivos
por cursos, como hard ya el disefio de los niveles basicos de referencia del ciclo
medio y superior, dejara vacio el significado de los ciclos como unidad de distri-
bucién del contenido mds amplia que el afio de escolaridad; como indica Gimeno
Sacristdn, éstos «sirvieron como referencias de evaluacién y promocién, pero no
para distribuir el curriculum que se parceld por niveles, férmula establecida ya en
los programas de 1965 para la EGB»*°.

Por otra parte, este disefio curricular estructurado en ciclos —respetando al
méximo el concepto de dreas— fue considerado excesivamente jerarquizado y uni-
direccional por buena parte del profesorado: cada una de las diversas materias se
divide en «bloques teméticos» o agrupaciones de contenidos y éstos —a su vez—

9 A este respecto, referidas al ciclo inicial, LOPEZ DEL CASTILLO, M.* T.: «;Qué es el Ciclo Ini-
cial?», en El Ciclo Inicial en la Educacion Basica, Madrid, Santillana, 1981, pp. 9-23 y LOPEZ ROMAN,
J.: «Bases y supuestos psicosociales del Ciclo Inicial», en ibid., pp. 24-49; para el ciclo medio, entre
otros, GONZALEZ Ru1z, J.: «Problemas de Organizacién», en El Ciclo Medio en la Educacién Basica,
Madrid, Santillana, 1982, pp. 61-83.

20 GIMENO SACRISTAN, J.: El curriculum: una reflexion sobre la practica, Madrid, Morata, 3.2 ed.
(1.* en 1988), 1991, p. 159.
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presentan varios «temas de trabajo» o unidades de programacién mis pequefias
relacionadas entre si; para cada tema, se relacionan una serie de «objetivos funcio-
nales concretos», que expresan «el conjunto de conocimientos, actitudes, asimila-
ci6n de valores, habltos destrezas y técnicas de trabajo que los alumnos deberan
conseguir al terminar cada curso o ciclo»; finalmente, vinculados a ellos, se esta-
blecen una serie de actividades no obllgatorlas 2 modo de un «conjunto de accio-
nes y experiencias que se proponen como idéneas para conseguir cada uno de los
objetivos propuestos». Asi pues, el grado de especificacion de objetivos —a veces
mas superpuestos que estructurados— es mucho mayor, de forma que el docente
tiene «programado» —quizds en exceso— todo el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje a seguir. Sin duda, la orientacién burocrética del curriculum seguird presi-
diendo el quehacer prictico de los profesores, que sélo le queda adaptar el disefio
a la realidad del aula.

Este modelo de desarrollo curricular ha sido denominado «programacién en
doble folio cuadriculado», dada la forma del soporte material en la que se elabora
la programacién. Lo importante, por tanto, no era la reflexién sobre qué conteni-
dos deben ensefiarse en la escuela, sino la formulacién correcta de los objetivos
operativos, su relacién con las actividades a desarrollar y los mecanismos de eva-
luacién de los resultados obtenidos. Se entendia el desarrollo curricular «no tanto
como un sistema de relaciones de interdependencia y poder, sino como una especie
de muifieca rusa —un gran sistema repleto de subsistemas— donde la muiieca de
mayor tamafio es el curriculum oficial y prescriptivo, y donde sucesivamente y
desde diferentes instancias, y a través de procedimientos técnicos, se va concretan-
do ese curriculum hasta el nivel minimo de planificacion de aula, tal como las mufie-
cas se van reduciendo de tamaiio, pero respetando las mismas formas y colores»?.

Y no acaban ahi las criticas al disefio curricular de los Programas Renovados.
«Lanzando una simple ojeada sobre ellos —escribe J. Delval— encontramos que
son un conjunto de actividaes y objetivos colocados unos al lado de los otros sin
nigin tipo de jerarquia y de organizacién»?? en la practica escolar se refleja en
exceso la falta de coordinacién entre los objetivos de los distintos niveles (estruc-
tura vertical) y, lo que resulta més pernicioso, entre los diversos bloques temdticos
y temas de trabajo de las dreas de conocimiento (estructura horizontal). Asi pues,
esta ausencia de relaciones en la estructuracion general, dificulta al profesorado el
dotar de sentido global a los programas y a su trabajo prictico.

Finalmente, si aceptamos el planteamiento del prof. Gimeno Sacristdn en la
medida que «el tipo de racionalidad dominante en la prictica escolar estd condi-
cionada por la politica y los mecanismos administrativos que intervienen en la
moldeacién del curriculum»?3, era obvia la necesidad de introducir una serie de
contenidos. La educacién para la convivencia democritica, para la salud, para una
adecuada formacién del consumidor, para la conservacién y mejora del medio
ambiente fisico y social, para la seguridad vial, o la inclusién de nuevas tecnologias,
son referentes que deben culminar su integracién dentro de las dreas de aprendizaje,

2 SALINAS, B.: «La planificacién de la enseflanza: ¢técnica, sentido comin o saber profesional?»,
en ANGULO, J. E. y BLANCO, N. (coords.): Teoria y desarrollo del curriculum, Mélaga, Ediciones Alji-
be, 1994, pp. 135-160, citamos de la p. 147.

22 DELVAL, J.: «Programas escolares y desarrollo psicolégico», Infancia y Aprendizaje, n.° 14 (1981).

% GIMENO SACRISTAN, J.: El curriculum..., op. cit., 1988, p. 128.
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dada la exigencia de formar al escolar para la vida futura y responder a todas las
facetas de su personalidad. En esta perspectiva, dentro del drea de Ciencias Socia-
les del ciclo medio, en el bloque temitico dedicado al «Comportamiento Civico-
Social», encontramos objetivos como: «Conocer el derecho de participacién de los
ciudadanos en los asuntos publicos. Conocer, valorar y respetar las funciones de
los representantes del pueblo (Diputados, Senadores, Concejales, etc.)»; o, como
otro ejemplo mds, «Valorar y respetar la Constitucién como norma superior de
convivencia de todos los espafioles. Conocer de forma elemental el funcionamien-
to de un sistema democritico de gobierno».

La llegada al gobierno del Partido Socialista Obrero Espafol en octubre de
1982 supondrd, al menos en los planteamientos tedricos, un notable cambio en
materia de politica educativa. En este sentido, y tras valorar los resultados obteni-
dos por la primera promocién de alumnos del ciclo inicial bajo los planteamientos
de los Programas Renovados, se suspenderd la entrada en vigor de las enseflanzas
minimas para el ciclo superior de la EGB por RD 607/1983 y se abrird una fase de
expenmentaaon por OM 13-VI-1984 (BOE, 16-VI), como primera etapa en la aspira-
cién socialista de una reforma en profundidad del sistema educativo. El nuevo
curriculum propuesto, en consonancia con el «Anteproyecto para la reforma de la
segunda etapa de la EGB. Objetivos generales y terminales de area. Metodologia»,
serd implantado en aquellos centros que lo soliciten por un periodo de tres afios,
al objeto de evaluar su funcionamiento y tomar la medidas de futuro que parez-
can mds pertinentes.

En cualquier caso, el desarrollo pleno y efectivo del derecho a la educacién,
una mayor atencién a los aspectos sociales, la profundizacién en la educacién
como herramienta de lucha contra las desigualdades sociales, el desarrollo de dise-
fios curriculares abiertos y flexibles con implicacién directa del profesorado, el
fomento de la participacién de todos en la gestion de la ensefianza... serdn las nue-
vas directrices de la politica escolar socialista®. Con posterioridad, la Ley Orgéni-
ca del Derecho a la Educacién de 3 de julio de 1985, supondrd la respuesta legal a
la consecucién de algunos de los objetivos mencionados.

Con ello, la transicién educativa —sensu stricto— quedaba culminada y daba
comienzo una etapa de consolidacién definitiva —no sin problemas, todavia— de
un modelo educativo puramente democritico. Seguramente, la «transicion» habia
realizado su mayor esfuerzo en la biisqueda de soluciones politicas a las realida-
des del sistema educativo y dejaba, atin pendientes, un amplio campo de actuacio-
nes en la dimensién puramente pedagdgica de las practicas escolares.

> MARAVALL, J. M La reforma de la ensefianza, Barcelona, Laia, 1984.
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