ANTONIO VINAO FRAGO (**)

«Y é la alzaba, la levantaba en alto y se encontraba al lado de su ca-
beza, que se atrevia a tocar y a fuerza de ser levantada y puesta a la altu-
ra de su frente y de atreverse a tocarla, debié de ir aprendiendo qué era
eso: Padre. Y en aquellos viajes del suelo a tan alto, debié de aprender

- también la distancia, y el estar arriba, ver el suelo desde arriba, mirar des-
de lo alto hacia la cabeza de su padre, las casas, las ramas, las paredes y
movian, iban _cambiando, y eso; atender a lo que cambia ver el cambio y
ver mientras nos movemos, es el comienzo del mirar de verdad, del mirar
que es vida»

Maria Zambrano, Dcltra; 3 destino.

Se ha afirmado repetidas veces que, frente al fracaso en otros aspectos y ni-
veles educativos, la implantacién de la Educacion General Bisica, sélo por si mis-
ma, justificaba la Ley General de Educacién de 1970. No es necesario recurrir al
juicio a posteriori. Ya en su articulo 182, en un pérrafo —el 1.~ que pasaria sin
modificacién alguna desde el proyecto inicial a la redaccién definitiva, se decia
que el Gobierno, para la «ejecucién de la ley», atenderia «en primer lugar» a di-
cha «implantacién.. mediante planes regionales y comarcales que establezcan
igualdad de oportunidades en todos los aspectos en las zonas rurales y urba-
nas» (1). Esta atencién preferente se apreciaba, asimismo, en el Decreto de 22 de

(*) Una advertencia previa parece necesaria. Elaborar este articulo ha significado recordar y reme-

* morar una buena parte de mi vida profesional. Durante catorce afios —desde 1968 a 1982- trabajé al

servicio del Ministerio de Educacién y Ciencia en su administracién periférica. Lo aqui relatado forma
parte, pues, de hechos y procesos vividos. La vision que se proporciona ha de estar condicionada por
dicha circunstancia. Estar dentro, vivir los acontecimientos es el ideal del antropélogo y del historia-
dor-testigo; distanciarse, el del anilisis cientifico. La evolucién personal posterior me ha hecho, desde
luego, contextualizar lo entonces sucedido. Contemplarlo ya como historia. Sin embargo, no he logra-
do todavia desasirme —ni creo que lo consiga nunca- del recuerdo o la sensacién de agobio y frustra-
cién que en mi dejaron aquellos aiios. Nada tiene, por ello, de extrafio que esta sensacién aflore, aqui
y all, a lo largo de las piginas que siguen.
(**) Universidad de Murcia.

(1) Para la casi totalidad de los textos legales citados en este trabajo se ha utilizado la Ley General
de Educacidn y disposiciones complementarias (Madrid, Servicio de Publicaciones del Ministerio de Educa:
cién y Ciencia, segunda edicién, 1976).
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agosto de 1970, que establecia el calendario para la aplicacion de la reforma: du-
rante el inmediato curso 1970-1971 se impartirian ya los cuatro primeros cursos
de Educcion General Basica y en el curso 19741975 deberian completarse sus
ocho cursos. La antigua ensefianza primaria y el Bachillerato elemental, de cua-
tro cursos de duracion, desaparecian progresivamente, para extinguirse por com-
pleto en el afio académico 19731974

En relacién con dicho proceso, este trabajo se sittia en la larga duracion que
proporcionan las reformas en el nivel primario de ensefianza durante el siglo xx
en nuestro pais, desde la introduccién, a titulo de ensayo, en 1898 de la escuela
graduada hasta la Ley Organica de Ordenacién General del Sistema Educativo
(LOGSE) de 1990. Desde ella pretende analizar la naturaleza e implantacion del
nuevo nivel educativo —la Educacién General Bisica— configurado en 1970, asi
como el alcance y las consecuencias de la reforma realizada en este dmbito. Para
ello serd necesario, aun a riesgo de repetir lo ya conocido, recordar sus rasgos
principales y qué es lo que pretendia.

LA EDUCACION GENERAL BASICA EN LA LEY DE 1970

En sintesis, la Educacién General Basica constituia un nivel educativo, obliga-
torio y gratuito, que se extendia desde los seis a los trece afios inclusive, con una
primera etapa de «cardcter globalizado» (art. 15.2.a), desde los seis a los diez
aos, y otra segunda como una «moderada diversificacion de las ensefianzas por
ireas de conocimiento» (art. 15.2.b). Venia asi a terminar con la bifurcacion, a
los diez afios de edad, entre los que seguian la ensefianza primaria —un 37,8 por
100 del total de los nifios de trece afios en 1967, por ejemplo- y los que se diri-
gian al Bachillerato ~un 26 por 100 de esa misma edad y afio~, asi como el
abandono escolar, que suponia adentrarse en el mundo laboral o el desempleo,
del resto —un 36,2 por 100 de la edad y aiio citados— (2).

Con el establecimiento de este nivel educativo winico, obligatorio y gratuito
para todos los espafioles» se pretendia, segiin la exposicion de motivos de la ley,
acabar con dicha «discriminacion» y sentar las bases de una politica de «igualdad
de oportunidades educativasy. Su caricter «general» se insertaba en la tradicion
reformista de la escuela unica entendida como un ciclo comin e wigual» (art.
15.1) para todos los nifios en edad escolar obligatoria (3). El adjetivo «basica» evo-
caba, por otra parte, términos tales como necesaria o indispensable a todo ciuda-
dano, minima o de base, en la que asentar otros conocimientos, o el de «forma-
cién integral» (art. 15.1); concepto, este iltimo, de gran ambigiiedad y utilizado
desde muy contrapuestas posiciones ideoldgicas.

Su naturaleza ultima y sus objetivos hacian de este nivel algo diferente de la
ensefianza primaria y del Bachillerato elemental, a los que venia a sustituir. En
él debian formarse tanto los alumnos que fueran a estudiar el posterior Bachi-

(2) Ministerio de Educacién y Ciencia, La educaciin en Esparia Bases para una politica educativa Ma-
drid, 1969, p. 21.

(8) Ruiz Berrio, J., «El significado de la escuela unica y sus manifestaciones histéricasy. Revista de
Educacidn, 242, 1976, pp- 51-68.
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llerato Unificado y Polivalente como aquellos —el resto- que debian cursar,
también con cardcter obligatorio y gratuito, la Formacién Profesional de pri-
mer grado, con una duracién maxima de dos afios (arts. 2.2'y 41.2). Legalmen-
te, que no de hecho, la Ley General de Educacion establecio el periodo de
edad escolar obligatorio no desde los seis hasta los trece aios, con una dura-
cién total de diez afios. La Educacion General Basica, asi pues, debia configu-
rarse en funcion de ambos tipos de alumnos: aquellos que, cursando sus ense-
fianzas «con suficiente aprovechamienton, obtenian el titulo de Graduado Esco-
lar y podian cursar el Bachillerato —y asi lo harian en su mayor parte—y aque-
llos a los que, al no reunir dicha condicion, se les entregaba un Certificado de
Escolaridad y sélo podian dirigirse hasta la formacion Profesional de primer
grado (art. 20) o bien optar por dilatar durante dos cursos mas, hasta los dieci:
séis afios, su estancia en la misma (art. 9 de la Orden Ministerial de 25 de abril
de 1975, sobre promocién de curso en la Educacion General Basica y obten-
cion del Graduado Escolar).

Precisamente por ello el parrafo 2b del articulo 15 de la ley ponia el acento
sobre «las actividades de orientacién en la segunda etapa de la Educacion Gene-
ral Bdsica, «a fin de facilitar al alumno las ulteriores opciones de estudio y traba-
jon, y el parrafo 2 del articulo 127 establecia la prestacion de «servicios de orien-
tacion profesional» a los alumnos de dicha etapa «por medio de la informacion
relacionada con la situacion y perspectiva de empleon. Y precisamente por ello,
asimismo, entre las dreas de conocimiento de este nuevo nivel educativo se in-
cluia, con cardcter general, para todos los alumnos, «la capacitacion para activi-
dades pricticas que faciliten su incorporacion a la Formacion Profesional de pri-
mer grado» —art. 17-(4).

Esta dualidad de destinatarios y objetivos, esta bifurcacién final ~mds bien en-
crucijada, si afiadimos la salida al mercado laboral o la permanencia en la Edu-
cacion General Basica—, seria el punto débil de la reforma, el virus que, en el
proceso de implantacién, desvirtuaria los postulados iniciales. Como concesion a
la realidad, a lo posible, minaria desde dentro, desde la misma institucién esco-
lar, ese cardcter comin e igual —en suma, general- de la educacion basica.

Esta reforma estructural implicaba, ademds, profundos cambios en la ordena-
cion y regulacion de los cuerpos docentes y la asignacién al nuevo nivel educati-
vo —la Educacion General Bdsica- de alguno o algunos de ellos. La solucion
adoptada -la menos costosa, desde el punto de vista econdmico, y la mds via-
ble (5}~ la entrega del mismo al nuevo Cuerpo de Profesores de Educacién Ge-
neral Basica, en el que se integraba el extinto Cuerpo de Magisterio Nacional,
junto con el paralelo proceso de adaptacion y transformacién en centros de Edu-
cacion General Basica de la mayoria de aquellos que impartian sélo el Bachille-

(4) Al establecimiento de servicios y actividades de orientacion en los centros docentes, desde
una perspectiva general, se referian asimismo los articulos 9.4 y 127 de la Ley de 1970.

(5) En el curso 1969-1970 un 54,6 por 100 de la poblacion de diez a wece arios inclusive se hallaba
escolarizada en la Ensefianza Primaria y el 83,5 por 100 en el Bachillerato elemental (M. Comas y J. Vi
ves, «Evolucion de la escolarizacién. Creendias y realidades». Cuademnos de Pedagogia, 28, 1917, pp. 28-27
-referencia en p. 26-).
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rato elemental ~secciones delegadas y filiales, colegios libres adoptados— e inclu
5o la ocupacion provisional de aulas de algin Instituto de Bachillerato para im-
partir las nuevas ensefianzas de la Educacion General Bdsica provocaron entre
los profesores de la segunda ensefianza un sentimiento bastante generalizado de
oposicion a la reforma. Dicho sentimiento, agravado por la pérdida de posicio-
nes de estos ultimos profesores en el ranking académico y retributivo con el as-
censo de las escuclas de grado medio al nivel universitario, y el pase de su de-
pendencia administrativa desde los rectores de Universidad a las Delegaciones
Provinciales del Ministerio de Educacién y Ciencia, junto con el resto de los cuer-
pos docentes no universitarios, contaminaron en lo sucesivo cualquier debate so-
bre los resultados y la calidad de la ensefianza impartida, en comparacién con el
sistema anterior. La aegebeizaciény del Bachillerato elemental, segin los detrac-
tores de la reforma, seria el origen de un proceso de devaluacién y descenso ge-
neral de la calidad de la ensefianza. Para otros, por el contrario, suponia una en-
sefianza de mayor calidad para un mayor numero de alumnos. La nocién territo-
rial y corporativa de apropiacién o pérdida de la ensefianza de determinados
grupos de edad ha oscurecido un problema ya en sus inicios mal planteado. Y,
como es sabido, no existen soluciones erréneas, sino cuestiones mal planteadas.
Esta es una de ellas.

HACIA LA ESCOLARIZACION TOTAL, OBLIGATORIA Y GRATUITA

La consecucién de la plena escolarizacion de la poblacién en edad escolar
obligatoria, o sea, de una ensefianza bisica y gratuita para el grupo de edad de
seis a trece afos, ha sido calificada como uno de los logros, quizd el mds impor-
tante, de la Ley General de Educacién. La historia de este proceso, del modo en
que se llevo a cabo, merece una cierta atencion.

Segun diversas estimaciones, los porcentajes de escolarizacién de la poblacién
de seis a trece afios rondaban el 90 por 100 en ¢l momento de aprobarse la
ley (6). La escolarizacién total, en términos estadisticos, se alcanzaria en el curso
1974-1975, justo aquel en el que se implantaba en sus ocho cursos la Educacién
General Basica (7). La aprobacion de la ley y las medidas adoptadas para su apli-
cacién inmediata despertaron, sin embargo, expectativas en cuanto a las modali-
dades y los plazos de dicha escolarizacién que no pudieron ser satisfechas.

Asi, en cumplimiento de lo dispuesto en el ya citado parrafo 1.° del articu-
lo 182 de la ley, el Ministerio de Educacién y Ciencia emprendi6 ya en 1970 {e hizo
publica en 1971) la planificacion de las necesidades de escolarizacién mediante
estudios de ambito provincial que detallaban al maximo dichas necesidades por

(6) Fundacién Foessa, Estudios sociologicos sobre la situacion social de Esparia. 1975. Madrid, Editorial
Euramérica, 1976, p. 236. El capitulo sobre educacion (pp. 195-344) fue elaborado por un equipo diri:
gido por Alonso Pérex Petasco.

(1) Informe que eleva al Gobierno la Comision evaluadora de la Ley General de Educacién y Financiamiento
de la Reforma Educativa en cumplimiento del Decreto 186/76 de 6 de febrero. Madrid, septiembre de 1976,
vol. 11, p. 188, y grifico XV, pp. 193 y 194.
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comarcas, municipios y localidades. En dicha planificacion se preveia no solo la
transformacion de los centros (u oferta existente), tanto piblicos como privados,
sino también su ampliacion o sustitucién, segin los casos, asi como las nuevas
construcciones a realizar (por la iniciativa publica o privada) en cada localidad,
vista la oferta resultante y la previsible evolucion demogrifica para 1975. Con
este generoso criterio ~buena parte de los edificios existentes resultaban inade-
cuados con arreglo a los nuevos modelos o programas arquitecténicos, a los que
luego aludiremos—, el nimero de puestos escolares necesarios duplicaba la miti-
ca cifra del millén, hasta entonces mantenida desde las estimaciones del plan de
construcciones escolares de 1956 a las del II Plan de Desarrollo de 1968 a
1971 (8). S6lo un afio mds tarde, en 1972, con criterios mads realistas, un informe
oficial en el que se sumaba el «déficit fisicon (416.931 puestos), o ausencia de
oferta de puestos escolares en relacion, provincia por provincia, con la poblacion
de seis a trece arios inclusive, y el «déficit funcional» (721.079), o exceso de alum-
nos por aula y locales en mal estado habilitados o provisionales, calculaba un dé-
ficit total {1.138.010 puestos) ligeramente superior a la cifra afio tras afo repeti-
da, pero sensiblemente inferior a los dos millones estimados en 1971 (9). Tras
esta diferencia en los cilculos se hallaba todo un proceso de frustracién y freno
de la euforia inicial; de devaluacién, asimismo, tanto del nimero de puestos es-
colares que habia que construir y del plazo temporal fijado para ello como de
los modelos o tipos de edificios escolares.

En relacién con este iltimo punto, la Orden Ministerial de 4 de febrero de
1971 establecia, para los colegios de Educacion General Basica, un programa de
necesidades —espacios, dimensiones, usos..— de alta calidad y alto coste. Dicho
programa, en cuanto a la organizacién pedagégica, implicaba ademas el abando-
no, como modelo tnico, de la estructura tradicional del aula con grupos homo-
géneos y ensefianza frontal, en favor de la diversificaciéon en espacios flexibles
para grupos no estaticos de diferentes dimensiones, de acuerdo con lo sugerido
en las Orientaciones Pedagdgicas de 1970, a las que luego haremos referencia.
En la prictica, como indicé la Comision evaluadora de la ley en su informe de
1976, «el nivel de exigencia, en cuanto a espacio del programa del afio 1971,
produjo una grave paralizacion de la construccién de nuevos centros escola-
res» (10). El elevado coste de tales edificios, en relacion con los recursos aplicados
a tal fin, hacia inviable atender las necesidades de escolarizacion derivadas del
calendario establecido: de 3.789.135 alumnos en la enseflanza primaria en
1969-1970 se paso a 5.361.771 en 1974-1975 en la Educacién General Basica (11).

(8) Ministerio de Educacion y Ciencia, La reforma educativa en marcha Aplicacion de la ley: 1971. Ma-
drid, 1972, pp. 214-215. Sobre el déficit, una y otra vez estimado, del millén de puestos escolares, véa-
se Miguel, A. de, Manual de estructura social de Esparia, Madrid, Editorial Tecnos, 1974, pp. 462471.

(9) Ministerio de Educacién y Ciencia, Informe sobre la escolarizacion en Ensenianza General Bdsica: 24
de noviembre de 1972 Madrid, 1972, p. 29.

(10) Informe que eleva al Gobierno... op. cit, vol. 11, p. 245.

(11} Los datos cuantitativos de este articulo proceden, salvo indicacion especifica, de la informa-
cion estadistica proporcionada por el Ministerio de Educacion. En cuanto al aspecto aqui analizado
aconsejamos —para construir series histéricas— el volumen de Datos y cifras de la enserianza en Espaiia
1984-1985 (Madrid, Ministerio de Educacion y Ciencia, Centro de Publicaciones, 1987), que incluye
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El choque con la realidad, el creciente «déficit funcional y las limitaciones finan
cieras no tardaron en aparecer; agravadas, en este caso, por el boom demogrifico
de los arios sesenta, la crisis econdmica de 1973, el nivel de expectativas creado
—las generosas previsiones iniciales fueron hechas publicas con todo lujo de in-
formacion, propaganda y detalles en cada provincia, de tal modo que todas las
localidades y los municipios conocian cuil iba a ser su esplenderosa. situacién en
1975 (12}~ y la inicial concentracion de las inversiones, con arreglo a los criterios
de la citada Orden Ministerial de 1971, en los llamados «planes de urgenciay de
Andalucia, Galicia, Pais Vasco, Canarias, Valencia, Madrid, Barcelona y Asturias,
en detrimento u olvido del resto del pais, asi como el destino a mejoras retribu-
tivas del personal docente de buena parte de los recursos en un principio adscri-
tos a la construccién de escuelas.

La correccion y la devaluacién de los objetivos iniciales se produjeron de in-
mediato. Dos Ordenes Ministeriales, de 17 de septiembre de 1971 y 14 de agosto
de 1975, rebajaban el programa de necesidades de los nuevos edificios escolares
en dimensiones, espacios y calidad, a fin de reducir su coste. Desde un punto de
vista pedagégico se regresé a la solucion tradicional del aula-clase con enseiianza
frontal y grupos homogéneos. Se incrementé el indice de uso de los espacios,
mientras que disminuia la superficie util por alumno desde los 4,3 m?/alumno
de 1971 a los 3,9 m2?/alumno de 1973 y 3,74 m?/alumno del programa de 1975.
Los «planes de urgencia» fueron abandonados y se recortaron los programas de
transformacion y renovacion de aquellos edificios (la casi totalidad) que carecian
de los servicios y espacios —bibliotecas, laboratorio, sala de usos multiples, insta-
laciones deportivas, sala de profesores...— considerados necesarios.

Por otra parte, a partir de 1972 se recurrid, ya sin ambages, a modos de es-
colarizacién mads realistas y coyunturales mediante aulas prefabricadas o los lla-
mados «aularioss, edificios sin los citados servicios complementarios, de rapida
construccién y bajo coste, que se ubicaron sobre todo ‘en los barrios de las ciuda-
des y en las poblaciones no importantes. También se acudié a soluciones de
emergencia tales como la utilizacién por alumnos de Educacién General Basica

la evolucién del numero de alumnos desde el curso 1925-1926 (hasta 1945-1946 sélo en centros pu-
blicos) al de 1984-1985, y la Estadistica de la Ensesianta en Esparia. Niveles de Preescolar, General Bdsica y
EEMM. (Madrid, Ministerio de Educacidn y Ciencia, 1989), que recoge series anuales desde
1977-1978 a 19861987, en relacién con el tema y los anos aqui analizados. Es también de suma uti-
lidad consultar La educaciin en Espatia. Evelucion de la década 1966-1976 y Andlisis del curso 1976-1977
(Madrid, Ministerio de Educacién y Ciencia, Secretaria General Técnica, Gabinete de Estadistica,
1977, edicién multicopiada).

(12) De algunas incluso pueden consultarse todavia ediciones impresas o multicopiadas amplia-
mente difundidas; por ejemplo, Planificacion de la Educacion. Cddiz (Madrid, Ministerio de Educacion y
Ciencia, 1971), Planificacién de la Educacion. Galicia (Madrid, Ministerio de Educacion y Ciencia, 1970) y
Planificacion de la Educacion en Vizcaya, 1970-1983 (Bilbao, Ministerio de Educacién y Ciencia y Diputa
cion Provincial de Vizcaya, 1972), o bien, entre las realizadas por los equipos técnicos integrados en
los Institutos de Ciencias de la Educacion, la Planificacion educativa de la provincia de Valendia. Ensefianza
General Bdsica (Universidad de Valencia, Instituto de Ciencias de la Educacién, edicion multicopista, sin
fecha, equipo dirigido por Juan Escamez Sanchez) y Situacion y planificacion de la enseianza en la region
oeste de Esparia. Educacion General Bdsica Salamanca (Universidad de Salamanca, Instituto de Ciencias de
la Educacion, 1974, investigacion dirigida por Francisco Sinchez Lopez).
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de aulas de Preescolar o espacios destinados a otros usos —pasillos, biblioteca, la-
boratorio, comedor—, el doble turno, locales habilitados por el municipio o la
ocupacion provisional de edificios de otros niveles educativos con poblacién es-
colar en declive, a consecuencia de la reforma, como los Institutos de Bachillera-
to. Fue a este precio, el de la evaluacion del modelo inicial y el recurso a modo
de escolarizacion provisionales o al incremento del nimero de alumnos por aula
—en especial en los barrios dormitorio y en los colegios subvencionados a los
que se exigia una media de 35 a 40 alumnos/aula—, como pudo alcanzarse en
1975, por primera vez en Espaifia, la plena escolarizacion de la poblacion de seis
a trece anios. Es decir, mediante una baj calidad en las condiciones materiales
de dicha escolarizacion. Todavia en 1977 estimaciones oficiales cifraban en
800.000 ¢l numero de alumnos deficientemente escolarizados y algunos afios
mas tarde los programas anuales de construcciones escolares aun se limitaban
en buena parte a ejecutar, adaptandolas a la situacion existente, las previsiones
para 1975 establecidas en la planificacién de 1971. Habria que esperar, pues, a la
década de los ochenta, en un contexto demogrifico muy diferente —el maximo
de alumnos, 5.640.938, en la Educacion General Basica se alcanzaria en el curso
19841985, inicidndose a partir de este afio su declive—, para que la cuestion del
«déficit funcional» quedara al menos parcialmente resuelta.

Esta preferente atencién a la Educacion General Basica y la implantacion de
la gratuidad mediante subvenciones y ayudas a la construccion, la transforma-
cién y el funcionamiento de los centros privados produjeron dos cambios sustan-
ciales en el proceso de escolarizacion. Uno de ellos, en el sector publico, fue no
ya la correlativa desatencion a la Educacién Preescolar, sino el hecho de que in-
cluso aulas de este nivel educativo se destinaran, legalmente o de hecho, a alum-
nos de Educacién General Bisica. Esta politica no seria corregida, en respuesta a
una demanda social cada vez mais insistente, hasta el periodo 1979-1980 a conse-
cuencia de los planes extraordinarios de escolarizacion previstos en los llamados
Pactos de la Moncloa en 1978 (13). El porcentaje de escolarizacion de los nifios
de cuatro y cinco afios, que en el curso 1967-1968 era aproximadamente del 50
por 100 y en 1976-1977 sélo alcanzaba el 63,5 por 100, se elevo de este modo al
80,9 por 100 en 1979-1980. En el sector privado, a su vez, la politica de subven-
ciones y las exigencias de la transformacién —un minimo de ocho unidades, uno
para cada curso o grado, si se pretendia la autorizacién definitiva y la obtencion
de la subvencion para su funcionamiento~ forzaron la conversion de aulas de Ba-
chillerato y Preescolar en unidades de Educacién General Basica, asi como la
ampliacién hasta dicha cifra de colegios privados con un numero inferior de au-
las de ensefianza primaria. Ello explica que entre los cursos 1969-1970 y
19741975 el total de alumnos en la ensefianza primaria o la Educacion General
Basica se incrementara en solo 492.329 en los centros publicos frente al aumen-
to de 1.080.307 en los centros privados o, si se prefiere, que el porcentaje de es-

(13) Una buena sintesis de dichos planes puede verse en «La reforma Cavero. La escolarizacidn en
el Pacto de la Moncloan, Cuadernos de Pedagogia, 77, 1981, pp. 79-80. Puede consultarse también el do-
cumento oficial Planificacion educativa. Programa de construcciones escolares 1979, Madrid, Servicio de Publi-
caciones del Ministerio de Educacion y Ciencia, 1980.
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colarizacién en el sector privado y en estos niveles educativos pasara del 27,8
por 100 en 19691970 al 39,8 por 100 en 1974-1975.

Una correcién mds tuvo lugar en la politica de escolarizacién a finales de la
década de los setenta y sobre todo en la de los ochenta. La consecucion de la
plena escolarizacion desde los seis y los trece afios no sélo permitié mejorar su
calidad -edificios, material, nimero de alumnos/aula y de alumnos/protesor...—
y atender a la escolarizacién de la poblacion de cuatro y cinco afios, sino que, uni:
da al cambio acaecido en el proceso migratorio, hizo también posible un replan.
teamiento de la politica de concentraciones y comarcaciones iniciada ya en la dé-
cada de los sesenta, pero llevada a sus tltimos extremos en la de los setenta du-
rante los afios de aplicacion de la Ley e implantacién de la Educacién General
Bisica. Esta fue otra de las prioridades que, aplicada con todo rigor, produjo la
desatencién del mundo rural, de las escuelas unitarias y mixtas y de las gradua-
das de menos de ocho unidades (14).

En dichas escuelas se hallaba matriculado en 1975, al final del proceso, el
17,5 por 100 de los alumnos de Educacién General Bdsica; casi todas ellas en el
sector publico (15). Buen nimero de estas escuelas pervivid, pues, pese al olvido
del que fueron objeto en los afios posteriores a la Ley General de Educacién. El
objetivo prioritario —en un contexto mas amplio de desatencién hacia los nu-
cleos rurales a fin de favorecer el éxodo hacia las ciudades- era la constitucion
de colegios de al menos ocho unidades, una para cada curso; en consecuencia, se
crearon centros comarcales con transporte y comedor y se cerraron, por no ren-
tables desde un estricto punto de vista econémico, escuelas que sélo unos afios
mas tarde hubo de abrir de nuevo por la persistencia de poblacidén escolar en las
localidades que atendian y la necesidad de escolarizar a los nifios de preescolar o
simplemente de corregir una inflexible politica de ¢comarcaciones. Mientras tan-
to, estas escuelas, forzadas a desaparecer, fueron tratadas como si no existieran.
Durante al menos diez afios se las consideré un cincer del sistema o un residuo
arcaico; en consecuencia, recibieron escasa o nula ayuda financiera y fueron sis-
temdticamente olvidadas en los programas de renovacién y mejora. La antitesis
urbana de este fenémeno, también iniciado con anterioridad pero fortalecido en
estos afios, seria el desplazamiento de los colegios privados desde el centro de
las ciudades hacia su periferia y la implantaciéon del transporte escolar —con re-
corridos y jornadas también agotadores— en el medio urbano.

Otro de los rasgos fundamentales de la Educacién General Basica era la gra-
tuidad (16). Consecuencia necesaria de la obligatoriedad, conocié también un
proceso de implantacion, hoy todavia no concluido, lleno de problemas y dife-

(14) Véanse los trabajos incluidos en los epigrafes «La escuela rural en Espafia: Crénica de una
marginaciény, Cuadernos de Pedagogia, suplemento n.° 2, 1976, pp. 2-32, y «La escuela rural», Cuadernos
de Pedagogia, 79, 1981, pp. 4:32. Uno de los primeros textos oficiales en reonocer la necesidad de me-
jorar las condiciones de la escolarizacion en las zonas rurales, modificando el criterio inicial, seria el
citado en la nota anterior en relacién con el programa de construcciones escolares de 1979.

(15) Informe que eleva al Gobierno..., op. cit, vol. 11, p. 195.

(16) En relacién con dicha cuestién véanse los articulos incluidos en el epigrafe «Por una ensefian
za gratuitan, Cuadernos de Pedagogia, 16, 1976, pp. 2-22.
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rencias. Su aplicacion supuso la consolidacion en este nivel educativo del sector
privado de la ensefianza y el inicio del paso definitivo de sus gastos de amortiza-
cion y funcionamiento a los presupuestos generales del Estado, por via de las sub-
venciones primero y de los conciertos mas tarde, con la llegada al poder del partido
socialista y la aprobaciéon en 1985 de la Ley Organica del Derecho a la Educa:
cién —aunque no esté de mas recordar que, como en otros casos, el sistema de
conciertos habia sido el previsto y no aplicado por la Ley de 1970 en sus articu-
los 6.2, 94.4b y 96 para los centros privados que recibieran subvenciones para la
gratuidad.

Pese al incremento porcentual de las subvenciones en el presupuesto del
Ministerio de Educacidn y Ciencia —desde sélo un 1,15 por 100 en 1973 a un
porcentaje entre un 18 y un 15 por 100 en los afios 1977 a 1982, la gratuidad
nunca fue total y efectiva en los centros privados. Incluso desde un punto de
vista legal, un buen numero de centros recibia no una subvencion, sino una
«ayuda al precio» que les facultaba para percibir de las familias por las ense-
fianzas regladas una determinada cantidad mensual —entre 480 ptas. y algo
mas de 2.000, por ejemplo, en el curso 1984-1985, antes de implantarse el siste-
ma de conciertos— Los colegios, todos ellos, podian ademas percibir, como es
légico, el coste de los servicios complementarios no subvencionados —trans-
porte, comedor, atencién médica y psicopedagogica..~ y de hecho, pese a su pro-
hibicién, un buen nimero exigia cuotas en concepto de reserva de plaza sin de-
recho a devolucién.

En los centros publicos la existencia de una serie de prdcticas opuestas a la
gratuidad —unas ilegales y otras mis o menos legalizadas o toleradas— fue puesta
de manifiesto en 1976 por los redactores del Informe de la comisiéon evaluadora
de la Ley General de Educacion: cuotas de reserva de plaza, gastos de transporte,
comedor y por actividades complementarias o extraescolares y «permanencias»
o cantidades percibidas en concepto de prolongacion de jornada que no desapa-
recerian hasta la asignacién, en 1978, del complemento de dedicacién exclusiva,
tras la prolongada huelga de profesores de Educacion General Bisica durante
abril y mayo de dicho afio (17). Otro capitulo resefiado en dicho Informe —el del
coste de los libros y del material escolar en progresivo y desproporcionado incre-
mento, muchas veces innecesario o excesivo en relacién con los programas y
contenidos realmente ensefiados o aprendidos— afectaba y sigue afectando tanto
a los alumnos de los centros publicos como a los de los centros privados. La gra-
tuidad de la ensefianza obligatoria sigue siendo, aun hoy, una de las asignaturas
pendientes, nunca mejor dicho, de la politica educativa.

(17) Informe que eleva al Gobierno.., op. cit, vol. 11, pp. 218-223. Una acertada exposicion de la evolu-
cién y las consecuencias de dicha huelga puede verse en Espinosa, A., «Algunos materiales para el
analisis de la conflictividad docente (1978-1988, en J. Paniagua y A. San Martin (Eds.), Diez afios de
educaciin en Esparia (1978-1988), Ahira, Diputacién Provincial de Valencia y Cenuwro de Alira-Valencia
de la UNED, 1989, pp. 363-405 (referencia especifica en pp. 367-371 y Anexo 2).
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ORGANIZACION ESCOLAR: LIMITES Y CONTRADICCIONES

Otro de los lugares comunes, en relacion con la Ley General de Educacién,
ha sido la referencia a los limites impuestos por el contexto ideologico —el fran-
quismo y los gobiernos autoritarios y tecndcratas de los anos setenta— en que se
gestd, aprobo y aplico dicha ley, asi como a la contrarreforma iniciada hasta
1972 -nosotros diriamos ya desde la aparicion en 1969 del Libro Blanco o las Ba-
ses para una politica educativa en Esparia— con los ministerios de Julio Rodriguez y
Cruz Martinez Esteruelas en los arnios finales del franquismo (18).

Sobre los limites ideolégicos no es necesario recurrir a textos como el publi-
cado en Fuerza Nueva con el titulo de «La ley de educacién, ley de abdicacién na-
cional educativa». Para su autor, la Ley de 1970 pretendia inwroducir el «evolucio-
nismo materialista, laico y ateon en nuestro sistema educativo por «un puiado
de dolaresn, bajo el control de la UNESCO y el Banco Mundial (19). Las contra-
dicciones y la oposicion entre los supuestos ideolégicos del franquismo en su ver-
si6n autoritaria y los expresados en algunos parrafos del predmbulo y del articu-
lado de la ley eran y son innegables (20). Sin entrar ahora en la sinceridad o in-
dole estratégica o retorica de dichos pirrafos, si es cierto que hay dos aspectos
en los que los limites y las contradicciones requieren explicacion y matizaciones.
Nos referimos a la organizacién administrativa y pedagégica de los centros publi-
cos de Educacién General Bdsica.

La lectura hoy, tras el Estatuto de Centros docentes de 1980 y la Ley Organi-
ca del Derecho a la Educacion de 1985, de los articulos dedicados a la organiza-
cién y gestion de tales centros en la Ley de 1970 ofrece un balance claramente
negativo. Se hallan mucho mais cerca de la regulaciéon precedente —el Reglamen-
to de Centros Estatales de Ensefianza Primaria de 1967- que de la aprobada con
el primer Gobierno democritico. No sucede asi en relacion con la organizacion
pedagogica. Veamos el porqué de esta diferencia. -

La atencién dedicada por la Ley de 1970 a la organizacién administrativa de
los centros fue minima: sélo un articulo, el 60, se destinaba al respecto. Dicho ar-

(18) Referencias a ambos aspectos se hallan, por ejemplo, en la «Presentacién» del nimero ex-
traordinario de Cuadernos para el Didlogo (1978) sobre la «Ensefianza bisica y media en Espafia» (pp.
92-93), con el significativo titulo de «¢Una reforma a la deriva?; en los articulos incluidos bajo el epi-
grafe «Réquiem por una ley» en ¢l suplemento n.° 5 de Cuadernos de Pedagogia, incorporado al n. 28
(1977, pp. 22:59), y en el no menos significativo texto —por su autor— de Diez Hochleitner, R., «La re-
forma educativa de 1970. Su pequeia historian, en Educacidn ¢ llustracion. Dos siglos de reformas en la en-
serianza, Madrid, Centro de Publicaciones. Ministerio de Educacion y Ciencia, 1988, pp. 477-498 (refe-
rencia en la pagina 497).

(19) Gil de Sagredo, J., «La ley de educacion, ley de abdicacién nacional educativan. Fuerza Nueva,
279, 1972, pp. 20-27.

(20) Queda para la posteridad, como broma, sarcasmo o ironia, la «similitudn y la dliteralidad»
existentes entre determinados pdrrafos del preambulo y el del Real Decreto de 10 de mayo de 1918
por el que se creaba el Instituto-Escuela, una de las instituciones oficiales promovidas por la Institu-
cién Libre de Ensefanza (Puelles Benitez, M. de, Educacion ¢ ideologia en la Esparia contempordnea
1797-1975, Barcelona, Editorial Labor, 1980, pp. 426-427).
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uculo se limitaba a indicar que en todo centro de Educacion General Basica ha-
bria un director, «asistido» por el claustro de profesores, y un consejo asesor en
el que estarian representados los padres de los alumnos. Al director le correspon:
dia «la orientacion y ordenacion de las actividades del Centro, asi como la coor-
dinacién de su profesorado» y seria nombrado, entre los profesores titulares del
centro, por el Ministerio de Educacion y Ciencia, oidos el claustro y el consejo
asesor. El procedimiento para su designacion, la composicion y las atribuciones
de los 6rganos citados y las normas sobre el gobierno, la administracion y el ré-
gimen docente de los centros se dejaban a posteriores disposiciones reglamenta-
rias; decisién, esta ultima, que contrasta fuertemente con la regulacion, por ley
orgdnica, de estas cuestiones en el posterior régimen democritico.

El modelo organizativo adoptado seguia, como se ha advertido, el disefiado
por el Reglamento de Centros Estatales de Ensefianza Primaria de 10 de febrero
de 1967: el director constituia el eje o la pieza basica de la organizacion docente.
En realidad, €l o ella eran el centro unico y maximo de responsabilidad y de
toma de decisiones. El claustro y el consejo asesor sélo tenian funciones de asis-
tencia. La representacion de los padres en este ultimo organismo ~la tinica inno-
vacién— exigia una corriente o un movimiento asociativo que solo en aquellos
afios empezaba a cobrar fuerza. La Ley de 1970 olvid6 incluso un érgano ya
existente, creado por una Orden Ministerial de 26 de noviembre de 1962, la jun-
ta econdémica, en la que ya figuraba un representante de los padres de alumnos
y 2 la que correspondia «regir y controlar» la aplicacién de cualesquiera fondos
recibidos por el centro docente.

La regulacién reglamentaria, aprobada en plena contrarreforma educativa y
en los estertores finales del franquismo, no hizo sino acentuar los rasgos no in-
novadores y la version autoritaria del articulo 60 de la Ley General de Educa-
cion. La misma denominacién o referencia legal del Decreto de 30 de agosto de
1974, que desarrollaba dicho articulo, era ya una clara muestra de sus proposi-
tos. Con él se pretendia regular «el ejercicio de la funcion directiva en los Cole-
gios Nacionales de Educacion General Basica»; no su organizacién docente, sino
solo la funcién directiva, ya que, en definitiva, la primera se reducia o giraba en
torno a la figura del director.

Confirmados y remachados el caricter meramente asistencial —de ayuda o
asesoramiento— del claustro y el consejo asesor, asi como la concentracién en el
director de las funciones decisorias, las principales cuestiones a regular eran el
sistema a seguir para su designacion por el Ministerio de Educacién y Ciencia y
los requisitos exigidos para ser nombrado director.

En cuanto al primer aspecto —el sistema de designacion—, el decreto se li-
mitaba a determinar los organismos que debian intervenir y el papel o la
funcién de cada uno de ellos. El nombramiento correspondia a la Direccién
General de Personal del Ministerio de Educacion y Ciencia y la propuesta, a
la Delegacion Provincial del Ministerio. La Inspeccion Técnica de Educacién
debia emitir un informe y el claustro y el consejo asesor, ser oidos. ¢Cémo
interpretar esta audiencia?
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El hecho, a veces olvidado, es que la polisemia del término «oido, utilizado
por la Ley de 1970 en su articulo 60, permitia diversas interpretaciones: unas,
mis restrictivas y autoritarias y otras, mds participativas y democraticas. En la
aplicacién de dicho articulo cabia desde la expresion por el claustro y el consejo
asesor de una propuesta inicial Unica o en terna —con indicacién, o no, del ni-
mero de votos, con relacion de los sindicatos por orden alfabético o de preferen-
cia— hasta, simplemente, la emisién de un juicio u opinién en relacion con una
persona o personas determinadas. El citado decreto de 1974 nada concretaba y
la realidad oscilé segiin el talante del ministro o director general de o y la
situacion politica (nada propicia, por cierto, hasta 1977 a todo procedimiento
electivo por votacion). De hecho, pues, lo usual fue la elaboracién por el claustro
y ¢l consejo asesor de una terna ordenada alfabéticamente que aseguraba, tras el
informe de la Inspeccién y la propuesta de la Delegacion Provincial, que el can-
didato designado era ¢l promovido y deseado por estos organismos.

Seria durante la transicién politica hacia la democracia cuando unas Instruc.
ciones provisionales de 29 de septiembre de 1977 —prorrogadas después, afio
tras afio, hasta el Real Decreto de 16 de junio de 1981, que desarrollaba en este
punto lo dispuesto en el Estatuto de Centros Escolares de 1980~ establecieran el
sistema de propuesta en terna del claustro, con expresién de votos, audiencia de
la asociacién de padres de alumnos, informe de la Inspeccion Técnica de Educa-
cion y propuesta del Delegado Provincial necesariamente a favor de quien hubie-
re obtenido mayor nimero de votos, salvo la concurrencia de «razones suficien-
tes de orden docente que justifiquen otra eleccién» (razones que, en todo caso,
debian ser comunicadas al claustro del centro).

La segunda cuestién -la relativa a los requisitos— muestra la indole contradic:
toria de los supuestos ideoldgicos de la Ley de 1970. Uno de ellos, el establecido
en el parrafo 3.° del articulo 110, era la exigencia de «una especial formacion
educativan. Su lectura y su anilisis exigen una referencia adicional a la funcién
directiva en los centros docentes y al Cuerpo de Directores Escolares, creado
sélo tres aiios antes, en 1967, y que la Ley de 1970 suprimié. $6lo desde este
contexto es posible comprender la contradiccién y la opcién efectuada.

La supresion del Cuerpo de Directores Escolares fue una de las cuestiones
mis controvertidas a lo largo de la discusién en las Cortes del proyecto de ley.
El resultado final fue la inclusién en el articulo 110 del citado parrafo 3.2, que
no figuraba ni en el proyecto inicial ni en el texto de la ponencia. Con ¢l se
pretendia acallar a quienes, oponiéndose a dicha supresién, abogaban por la
profesionalizacion de la funcién directiva en los centros de Educacién General
Bisica. Sin crear un cuerpo especifico, se exigia a quienes desempefiaran tales
funciones «una especial formacién educativan, que nunca fue mds alld de algin
curso o cursillo, «y un reentrenamiento periddico que les habilitard para ejer-
cer permanentemente las funciones directivas a que se refiere el articulo 60 en
un drea determinaday; férmula transaccional que también carecié de efectivi-
dad alguna.

Lo que estaba en juego, en el contexto de una politica de simplificacion, or-
denacién y reduccién de los cuerpos docentes, era algo mds que la supresién, o
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no, de uno de dichos cuerpos. Desde supuestos tecnocriticos, la opcion de la
profesionalizacion parecia la mds correcta. Casaba, ademas, con un cierto talante
de la ley y del contexto politico en el que se gestaba, pero no con su cardcter au-
toritario. Un cuerpo directivo profesional, permanente, era no solo un escalén je-
rarquico mas entre la Delegacién Provincial y los centros docentes y un limite,
por tanto, a la autoridad y la autonomia, respectivamente, de inspectores y
maestros, sino ademds un elemento menos manejable por la administracion edu-
cativa que un director temporal, nombrado y cesado por ella. Esta fue la opcién
elegida; no la de la participacion ni la de la profesionalizacion, sino la de la debi-
lidad y la sujecion (21).

El discurso relativo a la organizacion pedagogica si era, por el contrario, in-
novador. La discordancia entre una organizacion administrativa no participativa
y una organizacion académico-docente basada en el encuentro, la codecision y la
participacion se explica tanto respecto a su gestacion como a su aplicacion —mads
bien, en este caso, inaplicacién—.

Comprender tal divergencia implica desechar la imagen habitual, desde fue-
ra, de una administracion educativa coherente y monolitica. Desde dentro lo que
se aprecia es mds bien la fragmentacién y la descoordinacién entre grupos que
ocupan —en constante inestabilidad y competencia~ parcelas o territorios deter-
minados desde los que acttian con una relativa autonomia. El discurso pedagogi-
co ~las Orientaciones Pedagégicas para la Educacién General Basica, aprobadas
por Orden Ministerial de 2 de diciembre de 1970~ fue elaborado por «el Gabine-
te de Evaluacion, Métodos y Medios Audiovisuales, con la participaciéon de nume-
rosos profesores y expertos». Dicho Gabinete, «célula original de lo que en 1971
seria (...) la Direccién General de Ordenacién Educativa» (22), guardaba escasa co-
nexion, por su composicion y sus funciones, con aquellos otros organismos en
los que se elaboraba la politica sobre personal docente, retribuciones, presupues-
tos o construcciones escolares, por ejemplo. El resultado final seria el previsible:
uno de esos documentos angelicales, de manual, tan tipicos del discurso pedago-
gico oficial, situado mds alli de toda constriccién o limite, del bien y del mal, en
lugares en los que es dificil hallar referencias a la realidad y a situaciones o cir-
cunstancias a tener en cuenta.

Entre los «imperativos socialess de la «nueva (..) vida y organizacién escolar»,
segun dichas Orientaciones, se hallaban «la motivacion, estimulo y encauzamien-
to del poder creador de cada miembro de la comunidad escolar, haciendo que
la educacién sea activa, de investigacion, descubrimiento y experimentacion y
que cada uno de dichos miembros sea espontaneo, original y pueda comunicar
obras y realizaciones nuevas» y el fomento de la «creatividad» en todas sus «unida-

(21) Sobre el origen de la figura del director escolar, en el sector publico, y los debates suscitados
sobre su naturaleza, sistema de eleccion y funciones, véase Vifiao, A., Innovacién pedagdgica y racionali-
dad cientifica. La escuela graduada priblica en Esparia (1898-1936), Madrid, Ediciones Akal, 1990.

(22) Orden Hoz, A. de la, «Innovacion pedagdgica en la Reforma educativa de 1970», en J. Ruiz
Berrio (Ed.), La educacidn en la Esparia contempordnea. Cuestiones histéricas, Madrid, Ediciones S.M. y Socie-
dad Espaniola de Pedagogia, 1985, pp. 279-288 (cita en la pagina 281).
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des» organizativas —desde el centro y los departamentos a los pequerios grupos y al
individuo— creatividad solo posible «cuando la actitud de todos es abierta, sin
prejuicios; cuando educadores y educandos se liberan de lo estereotipado, para
buscar lo nuevo, lo que se induce y descubre, mas que lo que se exponen (23). La
realizaciéon de tan excelentes «imperativos sociales» requeria determinadas «inno-
vaciones». Una de ellas era, en clara discordancia con la organizacién administra:
tiva legalmente disefiada, la «participacién de todos los miembros en el gobierno
y responsabilidad del Centro, formando una comunidad educadora entre todo el
personal (docente, administrativo, alumnos, padres y otros miembros de la co-
munidad locall.

Las contradicciones e irrealidades culminaban al disefiar la organizacién aca-
démica de los centros docentes. No sélo habria un consejo educativo —cuya com-
posicidn era similar a la del claustro- con funciones consultivas y decisorias, sino
también un departamento de orientacién con un pedagogo-orientador junto al
que deberian intervenir, coordinados, el médico, el psicélogo, el asistente social,
los tutores y el director espiritual; departamentos por ireas de ensefianza en los
que colaborarian especialistas en organizacién y en otros niveles educativos;
equipos docentes por grupos, niveles, etapas e incluso centros diferentes; profe-
sores, en la segunda etapa, de lengua extranjera, educacion artistica y educacién
fisica; tutorias; profesores coordinadores de etapa y, como guinda final, agrupa-
ciones flexibles de alumnos para facilitar el trabajo individual en pequeiio grupo,
en grupo medio o coloquial y en gran grupo de hasta 50 6 100 alumnos. Este
era, en sintesis, el mundo feliz o la version pedagogica de la generosa planifica-
cién educativa inicial que pretendia dejar resueltos en 1975 todos los problemas
de escolarizacion del pais. Este documento irreal, elaborado para un pais imagi-
nario, que trasladaba a un texto oficial lo aprendido en manuales no menos abs.
tractos e ilusorios, queda ahi, para la posteridad, como ejemplo de ejercicio inte-
lectual para la distraccién y la ocultacién. No estd de mas, por ello, aun a riesgo
de caer en la generalizacion, confrontar dicho discurso con la situacién real de
las aulas y los centros docentes.

LA REALIDAD DE LOS CENTROS DOCENTES

Algo se ha dicho ya sobre las condiciones materiales de los centros docentes
durante los afios siguientes a la aprobacién de la Ley de 1970. El rasgo mis
apreciable quizd fuera la diversidad. Junto a edificios ~los pocos construidos en
los primeros «planes de urgencian— modélicos y dotados de todos los servicios

(23) Una buena muestra de acto pedagogico de «descubrimienton se hallaba, por ejemplo, en el
irea de formacion religiosa de la primera etapa: uno de los aspectos a «descubrir» era «lo que es la
muerte cristiana, el juicio final, el cielo de los bienaventurados y el infierno de los condenados». Otro
ejemplo de educacion «activa» lo constituian las «actitudes livirgicas» a cultivar: admiracién, alabanza,
silencio, docilidad, conversion, arrepentimiento... ¢Qué decir si, también a titulo de ejemplo, en el
tema «Espania hoyn, en el 6.° nivel de la segunda etapa, el tnico epigrafe era «Los planes de desarro:
llo econémico-socialesn?
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complementarios e instalaciones, las necesidades de escolarizaciéon obligaron «
recurrir a locales provisionales (alquilados o por habilitacion de otros espacios es-
colares como aulas), turnos dobles, un exceso de alumnos por aula, aulas prefa-
bricadas o «aularios» de baja calidad y coste. Los viejos edificios siguieron utili-
zandose, pese a incumplir los requisitos exigidos para los nuevos centros docen-
tes. Dichas necesidades y una legislacion urbanistica con lagunas, no aplicada o
burlada, fueron causa en muchos casos de una ubicacién inadecuada de las nue-
vas construcciones, de retrasos e insuficiencias (24). E} aula, como compartimento
cerrado para un grupo homogéneo de alumnos, siguié siendo, frente a otras po-
sibilidades de agrupacion, la realidad habitual. En este terreno, como en el del
curriculo, la organizacién y la metodologia, toda la innovacién quedo en manos
de algunos profesores usualmente aislados en centros diferentes —es decir, sin
poder constituir equipos estables— e integrados en movimientos de renovacién
pedagégica. Innovacion dificultada, por otra parte, por las mismas condiciones
descritas, el bajo presupuesto de funcionamiento de los centros, la organizacién y
la distribucion del profesorado —aspecto al que después aludiremos—y el contex-
to autoritario .en que debia llevarse a cabo.

La infraestructura de los centros mejoré sensiblemente al final de la década
de los setenta y, sobre todo, en la de los ochenta. La creacién de aulas de Prees-
colar (25), la reduccion del «décifit funcional», la introduccién de programas de
apoyo y educacion compensatoria, la creacion de servicios psicopedagogicos en
algunos municipios, el mayor interés y la atencién de estos iltimos organismos
hacia las cuestiones escolares, el descenso del nimero de alumnos por aula y
profesor (26), el incremento de las dotaciones para gastos de funcionamiento de
los centros, las ayudas a programas o proyectos de renovacién pedagégica, un
contexto ideolégico y un nuevo marco legal ~Estatuto de Centros de 1980 y Ley
Organica del Derecho a la Educacién de 1985~ participativo y democratico y, so-
bre todo, la estabilizacién, primero, y el ligero descenso, después, del nimero
wotal de alumnos a causa de la caida de la tasa de natalidad abrieron nuevas po-
sibilidades antes negadas.

Algunas cuestiones, sin embargo, muy directamente relacionadas con la cali-
dad de la organizacion escolar, sélo han sido afrontadas en fecha reciente, o se

(24) Vifiao, A., «El planeamiento urbanistico-docente: Un anilisis de sus necesidades y problemasn.
Revista de Educacidn, 264, 1980, pp. 69-80.

(25) En el curso 19841985 el porcentaje de escolarizacién de la poblacion de cinco afos alcanzaba
ya pricticamente el 100 por 100 y el de la poblacion de cuatro afios, el 74,6 por 100 (Ministerio de
Educacion y Ciencia, Datos y cifras de la educaciin en Esparia 1984-1985, op. cit, p. 40).

(26) Desde el curso 1975-1976 al curso 1981-1982, por ejemplo, el nimero de alumnos por unidad
escolar y por profesor descendio, respectivamente, en los centros publicos, de 82,5 a 294 y de 318 a
29, y en los centros no estatales, en los mismos afios, de 36,4 a 35,9 y de 33,5 a 30,8, también respec-
tivamente. Las diferencias entre ambos tipos de centros se explican fundamentalmente por la existen-
cia, entre los primeros, de un buen nmimero de escuelas con una baja relacion alumnos/aula en las zo-
nas rurales y en pequeiios pueblos (Fundacion Foessa, Informe socioldgico sobre el cambio social en Espaiia
1975-1983, Madrid, Editorial Euramérica, vol. I, 1983, p. 188. El autor del capitulo sobre «lLa educa-
cién Preescolar-EGB y el Bachillerato-COU» seria Juan Gonzilez-Anleo; de aqui que esta informacion
se halle también en su libro El sistema educativo espaiiol ~Madrid, Instituto de Estudios Economicos,
1985, p. 62—, si bien, tomando como ultima referencia el curso 1982-1983).
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hallan todavia en ¢l @mbito de los compromisos pendientes. Asi, por ejemplo, la
jefatura de estudios y la secretaria de los centros docentes no han tenido una do-
tacién presupuestaria en plantilla hasta 1986, tras la aprobacion de la Ley Orga-
nica del Derecho a la Educacion ~y la secretaria fue creada por el Reglamento de
Escuelas Graduadas de 1918-. Las tutorias, servicio o tarea cuya implantacién fi-
guraba en el articulo 127 de la Ley de 1970 y pieza clave en las Orientaciones
Pedagogicas de ese mismo aiio y, icomo no!, en la reciente LOGSE (art. 60.1), ca-
recen de asignacion o retribucion especifica, al igual que la coordinacién de ci-
clos. Los servicios administrativos de los centros no poseen personal de tal indo-
le —el articulo 58 de la LOGSE alude, en su pérrafo 4.2, a la posibilidad de adscri-
bir un administrador a los centros piblicos—, con lo que dichas tareas recaen so-
bre los profesores. Los servicios de orientacién, exigidos ya en la Ley de 1970 en
sus articulos 15.2., 9.4 y 127, han vueho a ser aludidos y prometidos en el
parrafo 2.° del articulo 60 de la LOGSE. Por uluimo, las tareas a realizar dentro
de la hora diaria de dedicacién exclusiva (establecida en 1978), a saber, las de
atencion a alumnos, visitas de padres, reuniones de trabajo, programacion y pre-
paracion de clases, correccién de pruebas o ejercicios y actividades administrati-
vas, exceden, con mucho {en el caso de que se les dedique la atencién que preci:
san), del tiempo legalmente retribuido.

Uno de los aspectos fundamentales en la vida académica de los centros do-
centes lo constituyen la organizacion y la distribucién de los profesores en las di-
ferentes materias y los distintos grupos y cursos. En este punto, la Ley de 1970
pretendia introducir en la segunda etapa de Educacién General Basica un nuevo
sistema sin modificar los mecanismos de adscripcién y traslado. En los cinco pri-
meros cursos (en la primera etapa) se seguia el modelo de distribucién tradicio-
nal en la Ensefianza Primaria, con un profesor por cada grupo y curso. En la se-
gunda etapa, por el contrario, a los profesores se les asignaba no un grupo de
alumnos, sino un irea de conocimiento —Lenguaje, Ciencias sociales o Matemati-
cas y Ciencias de la naturaleza—. Estas fueron (una para cada uno de los tres cur-
sos) las tres dreas bdsicas. Limitaciones presupuestarias impidieron —y han impe-
dido hasta el presente— ir mds alli. Ni siquiera se hicieron realidad las cinco
areas —dos profesores mads por cada ciclo de segunda etapa— que proponian las
Orientaciones Pedagogicas de 1970: Lengua y Ciencias sociales, Matemaiticas,
Ciencias y Tecnologia, Lengua extranjera, Educacion artistica y Educacion fisica y
Deportes.

De este modo, disciplinas consideradas académicamente de menor impor-
tancia -no en la misma ley o en las Orientaciones Pedagdgicas—, como la Educa-
cion fisica, la Tecnologia, la Musica o las Artes pldsticas, carecieron de dota-
cion especifica en plantilla. Eran impartidas s6lo en el supuesto, no habitual,
de que el centro dispusiera de algun profesor mas o menos especializado en
ellas entre los profesores de la segunda etapa. Por otra parte, la no adscripcion
de los profesores a las dreas de la segunda etapa por su cualificacion (titulos,
cursos de especializacion) impedia su continuidad y su especializacién. El des-
proposito mdximo se alcanzé en la ensefianza del idioma moderno. La caren-
cia de profesores capacitados, necesarios sobre todo en inglés, y la inexistencia
de una dotacion en plantilla para tal fin dificultaron la misma regularidad de
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¢sla ensefianza. A causa del sistema de traslados y adscripcién de los profeso-
res a los centros docentes, un afio podia tocar un profesor que supiera francés
-al menos, algo de francés—; al siguiente, otro con conocimientos de inglés, y
al siguiente, no disponer el centro de profesor cualificado en ninguno de estos
dos idiomas. En consecuencia, un alumno podia aprender algo de francés en 6.
curso, un poco de inglés en 7.° y algo mads en 8.°, mediante cassettes —si
se disponia de ellos—, de cualquiera de los dos idiomas citados o, en caso con-
trario, ninguno de ellos. El vacio creado por la retirada por el Ministerio de
Educacién y Ciencia del Decreto sobre plantillas de los centros de Educacién
General Bdsica y provisiéon de puestos de trabajo, de 5 de diciembre de 1975, a
consecuencia de la huelga y la oposicién contra el mismo de buena parte del
Magisterio Nacional Primario, unida a la exigencia de una representacion de-
mocritica frente a la del oficial y unico Sindicato Espariol del Magisterio y otra
serie de reivindicaciones retributivas, no ha sido llenado hasta la reciente Or-
den de 7 de mayo de 1990, que establece la plantilla tipo de los centros de
Preescolar, Educacién General Basica y Educacion Especial, con notables ausen-
cias y limitaciones: la del drea Expresion plastica o artistica, que carece de dota-
cién; la de Educacién fisica, que, por ejemplo, en los colegios de menos de 17
unidades sélo cuenta con un profesor especifico ~lo cual se contradice, por cier-
to, con lo establecido para la Ensefianza Primaria y el primer ciclo de la Secun-
daria por la Ley Organica de Ordenaciéon General del Sistema Educativo de
18 de septiembre de 1990-(27).

La inexistencia, pues, de un sistema de adscripcioén y plantillas acorde con la
organizacion del profesorado exigida por la configuracion de la segunda etapa
de la Educacién General Basica, la alta movilidad de los profesores, la provisio-
nalidad de los primeros afios de la carrera docente y el recurso masivo (durante
los afios de implantacion de la ley y de incremento riapido del nimero de alum-
nos escolarizados) a profesores interinos y contratados a causa de la rigidez del
sisterna de seleccion y la insuficiencia de la plantilla en relacién con la necesidad
creciente de profesores, dificultaron todavia mas la consecucién de equipos do-
centes estables y cualificados. En estas condiciones s6lo era posible la accién in-
novadora individual o de grupos reducidos mas o menos integrados o relaciona-
dos entre si.

(27) Sobre las ensefianzas artisticas y de expresion plastica, véanse los articulos incluidos en el epi-
grafe «La educacion artistican, Cuadernos de Pedagogia, 77, 1981, pp. 4-29. Sobre la educacion fisica en
general, véase Crespo Berisa, J., «Situacion de la Educacién Fisica en los niveles de Educacién General
Basica y Educacién Preescolar», Revista de Educacion, 282, 1987, pp. 255-265, y en cuanto a su configu-
racién como educacion psicomotriz. J. Lara Guerrero, «Educacién Psicomotriz en el Ciclo Medion, Bor-
don, 242-243, 1982, pp. 319-333.
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LA EDUCACION GENERAL BASICA ¢ENSENANZA PRIMARIA
O BACHILLERATO?

La consecucion de una plantilla para la segunda etapa por dreas de enserian-
za implicaba la «bachilleratizacionn (28) de la Educacion General Basica, es decir,
una organizacion docente mas préxima al Bachillerato que a la extinta Ensefian-
za Primaria. De hecho, como hemos visto, nada se hizo en tal sentido. Dicha «ba-
chilleratizacionn, sin embargo, si que tuvo lugar en otros aspectos y con efectos
genuinamente perversos que pusieron en cuestion todo el sistema disefiado.
Veamos de qué modo.

La configuracion de un nivel educativo, su consolidacion como tal, guarda
una estrecha relacién con su naturaleza, sus objetivos y destinatarios; en especial,
con su naturaleza. ¢Era la Educacion General Bisica una Ensefianza Primaria
puesta al dia, ampliada y remodelada en funcién de nuevos objetivos y destinata-
Tios, O sea, en su segunda etapa, un Bachillerato para wodos, el Bachillerato posi-
ble en aquel momento? Esta es la cuestion: ¢Era la Educacion General Basica
—hoy ya fenecida con la LOGSE y escindida entre la Ensefianza Primaria y el pri-
mer ciclo de la Educacion Secundaria Obligatoria— un nivel educativo de natura-
leza indefinida, a caballo entre la Ensefianza Primaria y el Bachillerato, o poseia
personalidad propia?

La lectura de la Ley de 1970 y de las disposiciones para su aplicacién no
deja lugar a dudas. Nos hallamos ante un nivel educativo con personalidad y
objetivos definidos. Pero, como es sabido, una cosa es la legalidad y otra la rea-
lidad. Sobre la realidad material y organizativa de los centros docentes y las di-
ficultades para llevar a efecto las pretensiones iniciales ya hemos dicho sufi
ciente. Quedarin ahora otras cuestiones que afectan a la misma naturaleza
académica y a los objetivos de este nivel educativo: ¢A quiénes habia que for-
mar en él?, (con qué fines?, éen qué alumno habia que pensar -se pensaba, de
hecho— al confeccionar los planes y programas o en la clase?, ¢a quiénes se diri-
gian las ensefianzas?

Una respuesta adecuada requiere echar la vista atrds. Cuando en el primer
tercio del siglo xx surgen en Espafia las escuelas graduadas y se extiende con
ellas la escolarizacion de alumnos y alumnas de doce a catorce afios, se produce
de inmediato la ampliacién del curriculum tradicional. Nuevos destinatarios pre-
cisaban nuevos contenidos: otra dimensidn, otra naturaleza y otro caracter. Ha-
bia que atender a jévenes que no cursarian el Bachillerato y cuyo destino iba a
ser la fibrica, el taller, el campo, el hogar, el comercio o la oficina. Las escuelas
graduadas mds importantes introdujeron en su curriculum, para este nuevo tipo
de alumno, enseilanzas técnico-profesionales con un horario mds flexible. Las
materias tradicionales, por otra parte, recibian un tratamiento més prictico y uti-

(28) Utilizamos este término en contraposicion y contraste a quncncs habla de «egebeizacion» del
Bachillerato o la Ensefianza Media.
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litario (29). En definitiva, como decia M.* Sinchez Arbos, el objetivo de estas es-
cuelas no era «preparar alumnos de Bachillerato para que se limiten a recitar de
memoria libros de texton, sino hacer «obreros (...) cultosn y «estudiosos» (30). La
Ensefianza Primaria en sus ultimos cursos no pretendia formar bachilleres, sino
trabajadores cualificados. De ahi su curriculum formativo y profesional, asi como
la coherencia entre su caricter, sus destinatarios y sus objetivos. al menos en
cuanto a los propositos.

La Ley de 1970 configurd, sin embargo, una Educacion General Bdsica poli-
valente, dirigida a dos tipos de destinatarios bien diferenciados. Esta polivalen
cia expresada en el proyecto inicial fue ya desvirtuada en la redaccién definiti-
va y desaparecid, sin dejar rastro, en el proceso de aplicacion. Segun se indica-
ba en el articulo 41 del proyecto de ley, la Formacién Profesional de primer
grado tendria sélo una duraciéon de dos a cuatro semestres. Ello implicaba la
recepcién previa por el alumno, en la segunda etapa de la Educacién General
Basica, de la formacién necesaria para facilitar, mediante una enseianza profe-
sional corta, la incorporacion al trabajo. En la redaccién definitiva se establecio
que la duracién de la Formacion Profesional no podria «ser superior a dos
afios en cada gradow; la de primer grado tendria un caracter terminal, en rela.
cién con la Educacion General Basica, y la de segundo grado. en relacion con
el Bachillerato Unificado y también Polivalente. De hecho, como es sabido, las
ensefianzas profesionales o tecnolégicas brillaron por su ausencia tanto en la
Educacién General Bidsica como en el Bachillerato; el caricter polivalente de
ambos niveles quedé ahi, en el papel, y la Formacién Profesional se estructuré
como una ensefianza media paralela, de cinco afios de duracién (dos en el pri-
mer grado, dos en el segundo y uno mas de transicion o pase de uno a otro
grado), cuando en la propuesta inicial del Libro Blanco ni siquiera figuraba
como un nivel educativo. De acuerdo con el mismo, «la educacién en todos sus
nucleos (Educacién General Bisica, Bachillerato y Educacién Superior) serd, a la
vez, general y profesionaly. Por dicha razén, una de las vareas esenciales» de la
Educacién General Bisica era la de «las pricticas preprofesionales». La Forma-
cién Profesional «cursos (...) en técnicas especificas, de corta duracién, a los que
seguird la formacion profesional en servicion), no era sino «un puente de tran-
sicién entre los estudios regulares y el empleon (31).

La evolucién posterior condiciond, como era previsible, la naturaleza y la
orientacién de la Educacion General Basica. Perdio su caricter polivalente; dreas
esenciales de la misma fueron mutiladas o devaluadas, y paso, de hecho, a for-
mar a los alumnos que después iban a cursar el Bachillerato, es decir, a ser pen-
sada, estructurada y formada con la mente puesta en dichos alumnos. No impor-
ta mostrar la existencia de textos legales o documentos oficiales opuestos a tal
evolucién. Lo que importa es que esta mentalidad (o idea) fue difundiéndose

(29) Vifiao, A., Innovacién pedagdgica y racionalidad cientifica.., op. cit, en especial el capitulo sobre
«Graduacién y extension del curriculum (cuestionarios, programas, orientacionesh, pp. 96-107.

(80) Sanchez Arbds, M.2, Mi diario, 1961, pp. 103.104. )

(31) Ministerio de Educacién y Ciencia, La educacidn en Esparia.., op. cit, pp. 214 y 230-231.
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cada vez con mayor fuerza entre profesores, padres y alumnos; no de una mane-
ra expresa, a veces ni siquiera consciente, pero efectiva y real, mucho mas que
cualquier disposicion legal en tal sentido, que desde luego nunca existié. Una en-
cuesta realizada en 1975 a profesores de la segunda etapa y a alumnos de 8.° de
Educacién General Bisica de la provincia de Murcia mostraba ya la generaliza-
cién de dicha idea. La percepcién por los alumnos de la adecuacién de las ense-
fianzas recibidas en relacion con la triple salida Bachillerato-Formacion Profesio-
naltrabajo no dejaba lugar a dudas: un 90,4 por 100 estim6 que la formacion y
las ensefianzas recibidas les habian sido impartidas en funcién de su posible ac-
ceso al Bachillerato, cuando, meses después, solo el 55 por 100 se matricularia
en este nivel educativo. A los profesores se les planteé la cuestion de otro modo.
Se les preguntd si las ensefianzas que impartian estaban, a su juicio, orientadas a
los alumnos que iban a cursar el Bachillerato, la Formacién Profesional o a am-
bos niveles por igual. Que el 54,8 por 100 optara por esta ultima respuesta no
debe llamar a engafio. Era la menos comprometida y la legal. Lo que importa es
ese 40,6 por 100 que estimaba que tales ensefianzas estaban orientadas sélo a
quienes se dirigian al Bachillerato, frente al 3 por 100 que consideré que se
orientaban a quienes iban a cursar la Formacién Profesional (32).

No es necesario, por otra parte, recurrir a encuesta alguna. La logica interna,
las fuerzas, la estructura, la inercia y las tensiones del sistema educativo llevaban
implicita esta consecuencia no prevista ni querida. A la larga, el resultado final
no podia ser otro que el indicado. A ello contribuian, por ejemplo, la configura-
cion general de cada nivel educativo en funcién del posterior; el cardcter margi-
nal, y no académico, de la Formacién Profesional, en comparacion con el Bachi-
llerato; la influencia en los profesores del juicio del que creen que van a ser ob-
jeto por aquellos otros que vayan a recibir después a sus alumnos; la natural ten-
dencia a dirigirse; explicar y enseriar a y en funcién de los «mejoresn, dejando a
un lado a los que no se acercan al canon del «buen alumno»; y un largo etcétera
de aspectos relacionados con la introduccién, la difusion y el reforzamiento en la
Educacién General Bisica (en comparacién con la antigua Ensefianza Primaria)
de las funciones de clasificacion, distribucién y seleccion académica y social; es
decir, relacionados con la «bachilleratizaciénn de la ensefianza basica y obligato-
ria o, si se prefiere, con la culminacién del proceso de graduacién, racionaliza-
cién y clasificacién iniciado en la Ensefianza Primaria en las primeras décadas
de este siglo.

Signo formal de esta «bachilleratizacion» era, ya en el proyecto inicial de la
ley (art. 20), la denominacién de «bachiller bisicon para el que después seria el
titulo de Graduado Escolar. No andaban descaminados los redactores de dicho
proyecto. Los aspectos positivos de esa «bachilleratizacion» -la configuracion de
una segunda ctapa con profesores cualificados para todas las ireas de conoci-

(82) Vifiao, A, «La formacién profesional como ensefianza secundaria (un analisis general a partir
del “caso” murcianoh, en Formacion Profesional y recursos humanos en la provincia de Murcia, Murcia, Insti-
tuto de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Murcia, 1977-1978, pp. 124-125, 182-188, 140 y
148.
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miento— nunca llegaron a producirse. Los negativos si surgieron por doquier. Si
la mdxima calificacion, aquella que otorgaba la posibilidad de acceder al Bachille-
rato era el graduado escolar, el objetivo de toda la Ensefianza General Bisica, el
deseado y perseguido, el considerado 6ptimo, habia de ser necesariamente la
preparacién y consecucion de dicho titulo y el acceso al Bachillerato. Poco im-
porta ahora cudntos obtenian el titulo de Graduado Escolar ~entre un 62 y un
68 por 100 desde 1974-1975 a 1983-1984, por ejemplo (33)- o cuidntos accedian al
Bachillerato o a la Formacién Profesional o cuintos abandonaban el sistema
educativo para volver, en ocasiones, a él a través de esta ultima (34). Lo significa-
tivo son los sintomas de esta abachilleratizacion»; por ejemplo, el incremento de
los alumnos repetidores, especialmente en el 6.° curso (el primero de la segunda
etapa), aquel en el que la Educacién General Basica dejaba de ser Ensefianza Pri-
maria para convertirse en algo diferente, mds académico y aserion; aquel curso
en el que el nifio advertia que debia competir y que seria evaluado —juzgado— de
un modo mds estricto. Evidencia de esa academizacién —en contra de los supues-
tos y las propuestas de la misma Ley de 1970 y de las Orientaciones Pedagogicas
u otros- documentos similares sobre ensefianzas minimas o programas renova-
dos— eran, asimismo, las evaluaciones negativas: los porcentajes mas elevados,
por orden de mayor a menor, se producian en Matematicas, Ciencias de la natu-
raleza y Lengua castellana; después, en Idioma extranjero y Ciencias sociales; y
los mds bajos, casi irrelevantes, en Pretecnologia y Educacion fisica.

Consecuencia, ademds, de esta desnaturalizacién o «bachilleratizacién» de la
Educacién General Badsica ha sido la generalizacién de los exdmenes al modo
tradicional, mediante pruebas escritas en las que lo efectivamente valorado no
era la capacidad de «imaginacién, observacién y reflexion» o las «aptitudes para
la convivencian (art. 16 de la Ley de 1970), ni la espontaneidad, la originalidad y
la creatividad (Orientaciones Pedagoégicas), sino la habilidad para repetir
—memorizados— los contenidos, cada vez mas académicos y extensos, de libros

(33) En relacién con esta cuestién, asi como con el fenémeno del fracaso escolar —repetidores,
abandonos-, véanse las consideraciones y la informacién aportadas por la Fundacién Foessa, Informe
socioldgico sobre el camino social en Esparia 1975-1983, op. cit, pp. 201-207; a partir fundamentalmente de
los datos proporcionados por Las pérdidas en el sector educative. Madrid, Ministerio de Educacién y Cien-
cia, Gabinete de Estadistica, 1982; y reproducimos, asimismo, en Gonzalez-Anleo, J., El sistema educativo
espariol, op. cit,, pp. 145-151.

(34) Los estudios o anilisis sobre la distribucién posterior de los alumnos que cursaron 8.2 de EGB
son solo aproximativos. Se basan en las estadisticas oficiales sobre ¢l nimero de alumnos en dicho
curso y en el primer curso del Bachillerato y de la Formacion Profesional en el siguiente. Olvidan,
por lo general, a los repetidores y a los que abandonan el sistema escolar, para volver a él, o pasan
desde un nivel educativo a otro. Ademds, se refieren a un solo afio académico o a periodos cortos de
tiempo. El estudio mas completo que conocemos, realizado a partir de encuestas ad hoc a todos los
centros docentes de Bachillerato y Formacion Profesional de una provincia, es el de Moreno Martinez,
P. L., «Seleccion social y Ensefianza Secundaria. Murcia (1977-1978/1987-1988), en J. Sdez y C. Péres,
Aspectos sociales de la educacion, Murcia, Ed. Cossio, 1988, pp. 141-168. De acuerdo con el mismo, desde
el curso 1977-1978 al 1987-1988 pasaron desde el 8.° de la Educaciéon General Bisica al 1.° de Bachille-
rato entre un 45 y un 51 por 100, segun los afios, y al 1.> de Formacion Profesional, entre un 18 y un
81 por 100 —con evolucién creciente—; repitieron curso entre un 6 y un 10 por 100 y abandonaron el
sistema entre un 14 y un 25 por 100 —con evolucién decreciente—.
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de texto, notas de clase, fotocopias, textos multicopiados, resumenes o fichas de
trabajo. También, por otra parte, el escaso o nulo peso en la evaluacion global y
la decision sobre la promocién o repeticion de las ensefanzas artisticas, técnicas
y de expresién corporal o musical, pese al valor y la importancia a ellas atribui-
do en el discurso pedagogico y en los textos oficiales. La pedagogia del movi-
miento y la expresién corporal, la del oido y la voz, la de la vision y la mano
—en la Educacion General Basica y en el Bachillerato y la Formacion Profesio-
nal- siguen sin contar con especialistas y personal cualificado, salvo cuando se
trata de la Educacién Preescolar o de alumnos con problemas psiquicos o fisicos.
No deben extraiar, por ello, las deficiencias que se aprecian en la prictica de la
lectura o de la expresion oral o escrita. La inflacion de contenidos —des-
mesurados libros de texto ya desde los seis afios de edad, en el primer cur
so, en el que las Orientaciones Pedagogicas sélo pedian una «lectura comprensi-
va de textos sencillos de hasta doce palabras, divididas en dos o tres frases, a
cincuenta palabras por minuto», su formulacién teérica y conceptual al modo
académico y el fracaso escolar —evaluaciones negativas, repeticiones, abandénos
en los ultimos cursos— no son sino consecuencia de esta orientacién exclusiva de
la Educacion General Basica hacia un tipo de Bachillerato —ni siquiera el unifica-
do y polivalente, sino el tradicional-.

La Ley Orgdnica de Ordenacion General del Sistema Educativo de 1990 no
ha venido sino a reconocer y legalizar esta desnaturalizacién de la Educacién
General Bdsica. En tal contexto, las llamadas al «desarrollo de las capacidades
creativas y del espiritu criticon (art. 2.3.d de la LOGSE), en la linea de lo ya in-
dicado por las Orientaciones Pedagdgicas de 1970, hay que tomarlas por lo
que son: palabras y solo palabras. Lo primero que el alumno aprende a lo lar-
go del sistema educativo es que, salvo en contadas ocasiones, si desea avanzar
con éxito, debe mostrarse décilmente atento y receptivo; que la originalidad y
la creatividad, la légica propia, el descubrir, no son valorados frente a la repeti-
cion, la légica ajena y la aceptacion de lo dado; que, desde luego, el espiritu
criiico, en caso de tenerlo, debe guardarlo para mejores ocasiones; que ha de
adoptar el punto de vista fijo —s6lo hay una manera, la correcta, de contemplar
una cuestién o un hecho-, no la mirada mévil y cambiante; y que, ademds, por
si fuera poco, ha de aceptar, interiorizindolos, el etiquetado y la clasificacién
supuestamente objetivos y cientificos a los que, quiera o no, va a ser continua-
mente sometido.

Las consecuencias de esta «bachilleratizacién» son justamente las que el
pensamiento conservador achaca a la pedagogia «progresistan. Tal pedagogia
—de aqui el entrecomillado— sélo existe en el discurso oficial y académico. Su
actitud y su permanencia derivan de su alejamiento de la realidad. Nunca serd
aplicada por el sistema educativo —en tal caso dejaria de serlo— mas allad de la
Ensefianza Preescolar y de los primeros cursos de la Primaria. Y siempre, sin
llegar a poner en cuestién otros niveles posteriores. De ahi que las deficiencias
en la expresion oral y escrita o en su recepcion, en la capacidad de comunica-
cién, no sean efecto de dicha pedagogia y dichos discursos, sino de una reali-
dad, por ellos ocultada, que los contradice. Mas contenidos no implican mais
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calidad. Mejor conseguir poco, lo basico, bien asimilado y recreado, que no
mucho, disperso, repetido y, por ello, mal aprendido. La inflacién de conteni-
dos, la necesidad de etiquetar, clasificar y seleccionar, se dan aqui la mano con
una evaluacién mas atenta a la reproduccion fiel que a la recreacion. Se estu-
dia para aprobar y no para aprender o, si se prefiere, el modo de examinar y
evaluar condiciona todo el proceso de aprendizaje. Frente a esta realidad, cual
quier otro discurso —conservador o solo en apariencia progresista, por su des-
conexién con la realidad- deviene elemento de distracciéon y ocultamiento, es
decir, de legitimacion de la realidad negada.

A MODO DE CONCLUSION

La implantacion, en el sistema educativo espaiiol, de un nivel de ensefianza
-la Educaciéon General Bdsica— tinico, obligatorio y gratuito desde los seis a los
trece afios inclusive, llevada a cabo por la Ley General de Educacién de 1970,
debe contemplarse en el contexto de un largo proceso iniciado en Espaiia en
1898 con la introduccién, a titulo de ensayo, de la escuela graduada, es decir, de
la escuela con varios maestros y grados, con un curriculum fragmentado en cur-
sos académicos y con alumnos clasificados del modo mas homogéneo posible y
agrupados en clases diferentes con un solo maestro al frente. La Ley de 1970
debe ser vista como la culminacién de este proceso y de la extension, legal y de
hecho, de la escolaridad obligatoria.

Conviene recordar los precedentes legales; en especial, el Estatuto del Magis-
terio de 1928, que extendia ya dicha obligatoriedad desde los seis a los catorce
afos, y sobre todo el Plan General de Ensefianza propuesto en 1936 por el Con-
sell de U'Escola Nova i Unificada para Cataluiia, con un nivel unico, de cuatro ciclos,
desde los seis a los quince afios (85). O bien, como antecedente significativo de
las consecuencias de la introduccién de la escuela graduada y la extension, de
hecho, de la escolarizacién hasta los trece anos de edad de grupos de poblacién
antes no escolarizados, el Proyecto de Reforma de la Segunda Ensefianza de
1930, de Elias Tormo, que admitia, en su articulo 5, el acceso al tercer curso del
Bachillerato de los alumnos con mais de seis afios en escuelas nacionales gradua-
das y de trece o mds arios de edad, previo examen de ingreso y de las materias
de los dos primeros cursos de dicho nivel educativo. Timido intento fallido de
«bachilleratizacién» de los dltimos cursos de la Ensefianza Primaria, que preludia-
ba el dilema de quienes hacia 1969 se enfrentaban ya a un porcentaje de escola-
rizacion de la poblacién de seis a trece arios inclusive del 98 por 100, a un Bachi-
llerato Elemental en rdpida expansion —697.000 alumnos en 1965-1966 y
1.865.000 en 1970-1971- y a un menor incremento de los dltimos cursos de la
Ensefianza Primaria —966.770 alumnos de doce a catorce afios inclusive en
1966-1967 y 1.865.260 en 1970-1971-. La evolucién previsible tendia al estanca-
miento de estos ultimos cursos y al fuerte crecimiento del Bachillerato Elemen-

(35) Navarro, R., L'educacié a Catalunya durant la Generalitat 1931-1939. Barcelona, Edicions 62, pp.
184-185 y 187-192.
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tal. La solucién adoptada fue la mas coherente con dicha evolucién, la menos
costosa econdomicamente y, al menos en apariencia, la menos desigualitaria: un
ciclo comiin de seis a trece afios a cargo de los antiguos maestros de Ensefianza
Primaria (ahora profesores de Educacién General Basica), con una segunda etapa
a medio camino, en cuanto a su organizacion académica, entre la Ensenianza Pri-
maria y el Bachillerato.

Aun esto result6 excesivo. Los problemas de financiacién, una aplicacién ace-
lerada —en sélo cinco afios— en relacién con el méximo previsto en la misma ley
~dicz afios-, la llegada al sistema educativo de las generaciones del boom de-
mografico de los afios sesenta, las limitaciones derivadas del contexto ideolégico,
la crisis financiera abierta en 1978, las presiones gremiales y corporativistas, las
resistencias —ldgicas y previsibles— al cambio o a la reforma de los grupos perju-
dicados en comparacién con la situacién precedente, la contrarreforma iniciada
ya en el mismo 6rgano legislativo y propiciada por un clima de desinimo y frus-
tracién tras las expectativas en un principio despertadas, el mismo caricter de la
reforma ~un macroproyecto ministerial, que no gubernamental, mas atento al
cambio estructural que a la innovacién y reforma de y en la escuela-, el cada
vez mas evidente contraste entre el discurso oficial y la realidad y la misma logi-
ca y la dindmica interna del sistema disefiado desvirtuaron las optimistas, a ve-
ces ingenuas, propuestas iniciales.

Contradicciones y discordancias aparte —la mas llamativa acaso sea la que
existia entre la organizacién administrativa y la académica de los centros do-
centes—, buena parte de lo postulado, prometido o implicitamente exigido para
la Ley de 1970 en relacién con la Educacion General Bdsica, no se haria reali-
dad hasta que nuevas circunstancias politicas, deomogrificas y econdmicas, ya
a finales de la década de los setenta y sobre todo en la de los ochenta, hicieran
posible su consecucién. Otra buena parte sigue todavia en los textos legales y
documentos oficiales, recogida ahora, en 1990, por la misma Ley de Ordena-
cién General del Sistema Educativo, que paraddjicamente, ha terminado; desde
un punto de vista estructural, con el sistema configurado hace veinte anos, en
1970.

La oposicién entre ambos textos es, no obstante, mais aparente que real
Como se ha advertido, la Ley de Ordenacién de 1990 no ha hecho sino recono-
cer y legalizar el proceso de «bachilleratizacién» de los ultimos cursos de la Ense-
fianza Primaria o Educacién General Bdsica producido y reforzado por la Ley de
1970 e impuesto por la necesidad de seleccionar no mediante la bifurcacion o
separacién de la Enseianza Secundaria en dos o mds ramas paralelas, sino a tra-
vés de la aplicacién de criterios académicos tradicionales dentro de un mismo ni-
vel educativo uinico, comun y obligatorio. Por ello, la Ley de Ordenacién Gene-
ral del Sistema Educativo recientemente aprobada, pese al discurso pedagogico
ya conocido y también en ella utilizado, fortalece, de hecho, la academizacion y
la «bachilleratizacién, en sus aspectos negativos, de la ensefianza obligatoria. La
configuracién de un nivel educativo, o de varios sucesivos —como se establece en
dicha ley—, de cardcter comin y obligatorio es la primera condicién para genera-
lizar, extender y reforzar las pricticas selectivas y los examenes periédicos y de
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promocién. Es justamente ese doble caricter, junto con la adopcion de los mo-
dos de evaluacion y aprendizaje del Bachillerato tradicional, el que da relevancia
social y académica a las decisiones relativas a la promocion o la repeticion de
curso. Desde esta perspectiva, el fracaso escolar no es mas que una consecuencia
obligada, y no disfuncional, sino exigida por el mismo sistema, de la extension
de la obligatoriedad escolar sin modificar, salvo en el papel, los supuestos peda-
gogicos del proceso de aprendizaje; o sea, extendiendo a dicho proceso, desde la
edad mas temprana posible, el modelo selectivo y competitivo, reforzado ahora
por la necesidad de etiquetar y clasificar, de separar y diferenciar. Toda la orga-
nizacién académica y la ensefianza se estructuran y tienen lugar en funcién de la
decision acerca de la promocion o la repeticion, es decir, del juicio o la evalua-
cion. Toda ella deviene asi, prescriptiva y obligatoriamente, evaluacion continua.
¢Conseguiremos, por fin, que el nifio y el adolescente espafioles sean los mas
examinados del mundo? ¢Se elevari con ello la calidad de la ensefianza? ¢Como
lograrlo en un sistema en el que elevar dicha calidad implica exigir mds —o sea,
suspender mas— e incrementar, por tanto, el fracaso escolar, justo el principal in-
dicador de su descenso? Por iltimo y sobre todo, ¢cqué sucederd en la nueva
Educacion Secundaria Obligatoria con ese buen nimero de alumnos ~no menos
ni mis inteligentes, simplemente diferentes— de doce a dieciséis afios que no se
adapta a una ensefianza académica, libresca, aburrida, de mirada fija, que, por si
fuera poco, los etiqueta, quieran o no, negativamente?
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