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RAMON NAVARRO SANDALINAS (*)

«Probablemente el problema crucial y mds dificil para asegurar el éxito de las
innovaciones sea el reentrenamiento y formaciin del profesorado para su adapta-
cion a los nuevos métodos. En el mejor de los casos, esto requiere un esfuerzo largo
)y paciente y una gran imaginacion.

Para el logro de los objetivos que propugna la reforma es de vital importancia
contar con la adhesiin y colaboracion de los educadores.

Para que los profesores puedan ser eficaces, deben comprender, primero, la nece-
sidad y la racionalizacion del cambio, y ademds, deben recibir una guia completa y
apoyo para conseguir métodos pedagdgicos mds eficaces.»

Informe final del Comité de Cooperacién Internacional p'ara la refor-
ma de la educacién en Espania. 1969.

UN TESTIMONIO

Quien esto suscribe empezé en un colegio publico de Barcelona en enero de
1971, esto es, en el afio escolar en el que se implantaban los cuatro primeros
cursos de la nueva y flamante Educaciin General Bdsica ¢En qué consistia aquello?

En septiembre, todo maestro nacional (ahora, profesor de EGB) recibié del
Ministerio un librito azul que lo explicaba. Como un servidor llegé tarde al re-
parto y no habia mds libros azules, fue a una libreria y gast6 una pequeria parte
del sueldo que ain no habia cobrado para comprarlo y enterarse de las noveda-
des. Y la verdad es que novedades no faltaban.

Al abrir el libro, uno se encontraba con una historia bastante puesta al dia,
lejos de aquellas visiones sectarias de la posguerra; unas Ciencias Naturales tam-
bién puestas al dia, con la entrada de la Astronomia, de Darwin, etc.,, pero sin la
inclusién de temas relacionados con la sexualidad, por ejemplo. La nueva Geo-
grafia pretendia ir mucho mds alld de la mera y clisica memorizacién de acci-

(*) Maestro de escuela puiblica. Doctor en Pedagogia.
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dentes fisicos y politicos, y en ella se daba cabida a la climatologia, la demogra-
fia, la economia... En otras materias aparecia una auténtica revolucion implanta-
da por Decreto de la noche a la mafiana: una «Matemitica moderna», solamente
estudiada por los nuevos maestros del Plan de 1967 (es decir, una ridicula mino-
ria) y una «Gramatica estructuraly, no estudiada por nadie.

La lista de novedades iba mucho mds alla:

- Una nueva irea de «Expresiéon Dindmica» para el desarrollo de la percep-
cion, la atencién, la curiosidad, la sensibilidad, la espontaneidad, la expresi-
vidad, 1a naturalidad y la creatividad. Incluia el aprendizaje de voces e ins-
trumentos; la capacidad para componer, interpretar e improvisar; la intro-
duccién de la musica «cldsican, con indicacién, todo ello, de los sistemas
Ward, Orff y Kodaly (1).

— Una nueva irea de «Formacién Pretecnoldgican, que incluia el montaje y
el desmontaje de electrodomésticos; el tornado y el roscado de madera, el
repujado en cuero y liminas metilicas, el grabado con gubias, la iniciacion
al pirograbado y al esmalte, etc.

- Una segunda etapa, con profesorado especializado por dreas, algunas de
ellas, enormemente reformadas y otras, recién creadas.

— El trabajo del alumno seria «individualizado», a base de un sistema de fi-
chas que permitiria mantener el ritmo de trabajo personal de cada alum-
no; trabajo que seria autoevaluado, por si fuera poco.

- Una «evaluacién continuan, como superacién de los examenes tradi-
cionales.

- Un trabajo escolar dividido en personal, de pequerio grupo y de gran
grupo.

- La formacién de «departamentos» en las escuelas, de «equipos docentes»,
como superacion del trabajo aislado de cada maestro.

- La potenciacién de la tutoria, como forma de atencién personal al nifio; la
introduccion del concepto de «orientacion» escolar y profesional, que in-
cluia el diagnostico pedagégico, la formulacion de consejos orientadores,
etcétera.

Todo ello sucintamente expuesto, para no fatigar al lector.

Toda esa catarata de novedades suponia un modelo de trabajo escolar abso-
lutamente nuevo, que mostraba un caracter de ruptura con lo anterior e impli-
caba una voluntad de actualizacidn rotunda y profunda.

La pregunta encuentra ahora su lugar: ¢Cémo se formo al profesorado
para que fuera capaz de poner en practica semejante revolucion del trabajo es-
colar, con unos minimos de garantia de éxito? Y la respuesta adquiere un ca-

(1) Seguimos el dlibro azuby: MEC. EGB. Nueva orientacion. Madrid, 1970,
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racter tragico: No se le formd. No se le formo ni mucho ni poco. No se le for-
mo en absoluto.

Como resultado acontecié una especie de «naufragio pedagdgico» generaliza-
do, que llego a adquirir caracteres grotescos.

Tras leer el libro azul, el nuevo maestro dirigia sus ojos alternativamente a
sus alumnos de segundo curso y al nuevo programa de Matematicas. Segun el
programa, la multiplicacién no se ensefiaria en segundo, como antes, sino en
cuarto. Pero mis alumnos ya sabian multiplicar. Aunque esto parezca anecdético,
es significativo de otras mil situaciones similares.

El Magisterio se quedo aténito ante aquellas gramaticas estructurales, las eva-
luaciones continuas, el trabajo con fichas, los consejos orientadores. Nadie enten-
dia nada, nadie habia oido hablar nunca de todo aquello, nadie veia que el MEC
se comprometiera a ensefidrselo..., y casi la mitad de los maestros ya estaba
«aplicando» los cuatro primeros cursos de la «reforma». La sensacién general no
podia ser mds desalentadora, mis deprimente.

Y en el naufragio se oiria el inevitable «sdlvese-el-que-puedan. Veamos la si-
tuacion de forma algo pormenorizada.

Las nuevas «dreas», como la Pretecnologia o la Expresion Dinamica, no pa-
saron del «libro azuln. Sencillamente, el maestro no sabia qué hacer con esas
ireas de nombre tan bello; y no se le comunicaba a quién acudir para que le
ensenara.

La ensenanza de algunas dreas, como la Lengua extranjera, dependia de si
en una escuela existia algin «especialistan que se autoproclamara capaz de im-
partirlas. Como nunca se regularizé el asunto de la plantilla de los centros de
EGB, todo se basaba en la «especializacién» autoatribuida o forzada, porque al-
guien debia ocupar la plaza en cuestion y debia ensefiar esa materia. La Mate-
matica «moderna» y la Gramdtica «estructuraly dependian del libro de texto
del alumno, en el que el profesor, antes que el alumno, aprendia algo de todo
aquello.

Respecto al sistema de trabajo de los alumnos (individual, en pequenio grupo
0 en gran grupd), no pas6 nunca del BOE y su reproduccion, el libro azul, a
materializarse en la realidad. Los centros de nueva construccion ni siquiera te-
nian en cuenta una distribucién del espacio adecuada para ello. Parecia que el
MEC daba marcha atras en este tema, no fuera a ocurrir que el naufragio resul-
tara en exceso irreparable. No volvié a hablarse de ello.

Y vinieron las «fichas». Ningin maestro y ningun alumno las olvidaria, por-
que la huella que dejaron es imposible de borrar. Para quien no tuviera la des-
gracia de conocer ese sistema, se lo explicamos: el alumno disponia de un libro
de texto y de otro libro con las actividades que debia realizar; en muchos casos,
éstas no eran sino preguntas directas sobre el libro de texto. La «autocorrecciénn»
consistia en un tercer libro en el que aparecian las respuestas correctas; muchas
veces éstas consistian en la repeticion literal del texto, con el que el alumno de-
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bia comparar sus respuestas. En poco tiempo, las clases se convirtieron en un
pandemonium de fichas, y en la desesperacion de alumnos y maestros. Para salir
de la ciénaga, vino el sentido comiin en ayuda de todos. Ese arma fue providen-
cial en aquellos afios, y la iinica ademis. De su uso vino el abandono por los
maestros de semefante (y caro) método, y el alivio de todos. Las editoriales de
textos escolares, a la vista de que los pedidos se reducian al libro de texto, ter-
minaron por no imprimir los de fichas y los de autocorreccion. El sistema cayé
en ¢l olvido y nunca se resucité. El MEC jamis s¢ preocupd de aquel sistema
que €l habia creado. Laus Deo.

Otro tema clave, dentro del naufragio colectivo, fue el de la tan cacareada
«evaluacién continuar. Como nunca se explicé en qué debia consistir, muchos
maestros interpretaron simplemente que «los exdimenes estaban prohibidosy, sin
que pudieran encontrar sistemas alternativos para evaluar. Otros, sencillamente,
hicieron caso omiso del tema, lo cual vino a resultar, en la prictica, una de las
soluciones menos traumatizantes para todos. El asunto estaba ligado a otros
dos: la prohibicién tajante de que un nifio repitiera curso y la «recuperaciony,
que seguiria el alumno con un fracaso escolar sobre sus espaldas (recuperaciéon
que, se suponia, se realizaria al curso siguiente, sin cambiar de grupo, a base de
unas supuestas «fichas» individualizadas que nadie vio nunca). Como resultado,
muchos nifios iban arrastrando, curso tras curso, su fracaso escolar, agravado
por la desesperacién de unos maestros que ni podian hacer repetir curso ni sa-
bian cémo «recuperarlos.

Esta rigidez y esta obsesion ministerial sobre la evaluacién continua, la prohi-
bicién de repetir curso y la insistencia en unas «actividades de recuperacién» ja-
mads puestas en prdctica, procedian de unos pirrafos de los informes de la Comi-
sion de expertos de la UNESCO, que asesor6é al MEC antes (nunca durante ni
después) de la puesta en prictica de la reforma:

«Los medios tradicionales de evaluaciéon (examenes finales, notas formales)
son, en general, inadecuados para los nuevos objetivos y necesidades de la educa-
cién espafiola. Estas formas de evaluacién son, en gran parte, residuos de una filo-
sofia elitista de la educacién y de un enfoque educativo propioc del sistema manda-
rin; ambos, conceptos fundamentalmente incompatibles con el moderno objetivo
demaocritico de la educacion que propugna ayudar a todos y cada uno de los ciu-
dadanos a realizar plenamente su potencial personal, cualquiera que éste sea.

El Comité manifiesta enérgicamente y por unanimidad que los examenes, tal
como se han venido concibiendo y aplicando generalmente en el pasado, han
constituido con frecuencia un factor decididamente antieducativo. En unién de
unos programas y unos textos dridos y compartimentalizados, los eximenes han
desviado las energias del profesorado y de los alumnos hacia la asimilacién mecd-
nica de datos (...}, en vez de liberar y canalizar las capacidades y aptitudes persona-
les del estudiante hacia la busqueda del conocimiento y de la verdad, a pensar
por si mismo, a resolver problemas reales, a apreciar y disfrutar la cultura y Ia
emocién del descubrimiento y la creatividad genuinos (..). El Comité comparte y
apoya con toda energia la intencién de los dirigentes de la educacién espariola de
abandonar lo antes posible el sistema de exdmenes actual, basado en el dominio
memoristico de datos, y proveer métodos de evaluacion de los alumnos que esti-
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mulen a profesores y estudiantes a encauzar todas las energias hacia los verdade-
ros objetivos de la educacion.

(Este método) requiere un sistema de registro ecumulative de evidencias y observa-
ciones acerca de cada alumno (..). Los centros deben establecer registros cuidado-
sos y completos de cada alumno que reflejen el proceso de escolaridadn (2).

¢Qué hizo el MEC a partir de estos pdrrafos? Creo el «Registro Acumulativo
del Alumno», el «<ERPA»; prohibié los examenes clsicos implanté (en el BOE)
una «evaluacién continua», y nada mas. No ofrecié a los maestros alternativas,
caminos o guias para conseguir los muy bellos objetivos presentados en ese in-
forme. El resultado formé parte no desdeniable del naufragio general de la refor-
ma en las clases. Inevitablemente, el sentido comin fue, con el tiempo, haciendo
volver las aguas a unos cauces mejores o peores, pero siempre mejores que la
simple ausencia de cauces.

Pasados unos afios {iqué afios!), el trabajo escolar habia desechado el sistema
de fichas, se habia olvidado la evaluacién continua, y ni siquiera se habia ensaya-
do el método de pequefio grupo. Las dreas de Pretecnologia y Expresion Dind-
mica habian quedado en las paginas de aquel libro azul. Eso si, el fracaso escolar
se agigantaba ante la prohibicién de repetir curso y la falta de soluciones alter-
nativas. Los alumnos llegaban a octavo repletos de productos cartesianos y
proyecciones biunivocas, pero no sabian dividir; sus cabezas estaban repletas de
morfermas, lexemas y semantemas, pero carecian de comprensién lectora. Afios
para el olvido.

LA HERENCIA QUE RECIBIO VILLAR

¢Cémo pudo llegarse a una situacién tan deplorable? Villar siempre podrd
decir que no le dieron el dinero suficiente para financiar un reciclaje del profe-
sorado, general y de nivel aceptable. Pero ahi estd solamente una parte (impor-
tante como pocas, si) de la explicacion. La otra parte tenia raices mas profundas,
y deberemos acercarnos a la Historia para captarla en toda su extensién y pro-
fundidad. Villar y su equipo dieron espectaculares muestras de inmadurez en la
aplicacién de la reforma. Ni él ni cerebros como el de Diez Hochleitner (teédrica-
mente, al menos, uno de los mejores especialistas de la UNESCO en materia de
reformas educativas) tomaron conciencia de que el edificio educativo del pais y,
en concreto, su estado técnico-humano dejaban mucho que desear como resulta-
do de treinta afios de politica educativa, que veremos. Y en aquel estado de co-
sas, pedirle a la clase educativa del pais un salto adelante como el que exigia la
Ley General de Educacién era pedirle demasiado; en especial, si ese gran salto
se le exigia sin medios y sin tiempo, sobre todo, sin tiempo. Los parrafos si-
guientes pretenden demostrar que la reforma Villar no naufragé solamente por

(2) Informe final del Comité de Cooperaciin Internacional para la reforma de la educacion en Espania Ma-
drid, 1969, pp. 61-62.
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falta de dinero. Se ha hablado poco de otros factores, como los técnicos e inclu
so los psicolégicos, que tuvieron una importancia enorme.

Imaginemos el estado de dnimo de un maestro en los afios de la Segunda
Republica. En cuestion de meses, se ha elaborado un Plan de Construcciones Es.
colares que pretende no dejar un solo nifio espaol sin un puesto escolar; se
aprueban créditos estatales y municipales que suman 600 millones de pesetas,
«que representaban no solo el mayor esfuerzo econdmico realizado hasta esa fe-
cha en educacién en nuestro pais, sino el mayor esfuerzo que en aquella época
realizaba pais alguno» (8). También en cuestion de pocos meses, el sueldo de en-
trada de un maestro nacional se ve aumentado en un 50 por 100, y el poder ad-
quisitivo del maestro alcanza su cota mdxima hasta el momento (4).

En pocos meses, hacen su aparicién en el sistema escolar espariol el bilingiiis-
mo y el laicismo, elementos claves en cualquier politica escolar digna de un pais
civilizado y multinacional. Poco mds tarde, los estudios de Magisterio dan un sal-
to adelante monumental: el Plan Profesional, al que se accede con el Bachillera-
to universitario y que consiste en tres anos tedricos, un curso escolar completo
de practicas remuneradas y un sueldo, de entrada, como maestro nacional (sin
necesidad de oposicion) superior en un 30 por 100 al normal.

En la Universidad aparecen por vez primera dos secciones de Pedagogia en
las Facultades de Filosofia y Letras, en Madrid y Barcelona. Los estudios de Pe-
dagogia obtienen rango universitario. Aparece la licenciatura, que nunca tuvo el
ramo pedagdgico. Y ello, como resultado de una politica educativa rapida, deci-
dida; pero también como resultado natural del cuerpo pedagogico espariol, al
que un régimen politico daba los medios y el aliento, pero no la existencia, que
ya tenia.

En Madrid, Lorenzo Luzuriaga habia aglutinado desde los afos veinte un
grupo selecto en su Revista de Pedagogia, y crea una editorial, del mismo nom-
bre, que traducira toda la produccién del movimiento de las «escuelas nuevasy.
En su catdlogo figurardn Décroly, Freinet, Cousinet; no faltara uno solo de los
nombres importantes de la época. Publicaria la produccién autéctona, porque
esa produccion existia, aunque fuera cuantitativamente poco importante
(como, por ejemplo, los ensayos de Marti Alpera o Anna Rubiés con el método
de proyectos en los grupos escolares de Barcelona; lo cual nos lleva a otro
«focon de importancia).

La actuacion de Prat de la Riba en la Mancomunitat (y antes en la Diputacién
de Barcelona) hard posible la Escala de Mestres de Bardina, un nucleo alternativo
al anquilosado sisterna oficial. También tendrin lugar, antes de la dictadura de
Primo de Rivera, las primeras Escoles d’Estiu (Escuelas de Verano) para maestros,
y se creard la revista pedagogica Quaderns d’Estudi. Joaquim Xirau es la cabeza
rectora que hereda la tradicion pedagogica catalana y, en los afios republicanos,

(8) Pérer Galan, La Enserianza en la Segunda Repriblica Madrid, Edicusa, 1975, p. 46.
(4) Siempre que hagamos referencia a los sueldos del maestro nos remitimos a Navarro, R., La
Ensenanza Primaria durante el franquismo. Barcelona, PPU, 1990.
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dirigird la recién nacida Seccid de Pedagogia en la Universidad Auténoma de Bar-
celona. Esa seccion y la recién creada Normal de la Generalitat, mds los grupos
escolares del Patronat Escolar de Barcelona, formarin un nucleo entusiasta muy
interconectado: profesores universitarios daran clases en la Normal o dirigirdin
trabajos de investigacion y experimentacion en las escuelas del Patronat.

En materia de formacién permanente del profesorado, tema que nunca me-
receria preocupaciones oficiales antes de 1931, aparecerdn los «centros de cola-
boracién» en todo el Estado y aquellas Escoles d’Estiu republicanas, a las que acu-
dian mil maestros. La Generalitat ide6 otro sistema, que luego quiso extender a
todo el Estado Rodolfo Llopis, Director General de Ensefianza Primaria (y cate-
dritico de la Normal): durante quince dias, y con los gastos pagados, un maestro
del lugar mas arrinconado residia en la capital, mientras un alumno en practicas
del Plan Profesional lo sustituia; el maestro proponia un plan de trabajo y duran-
te dos semanas consultaba bibliotecas, asistia a clases en la Normal o la Universi-
dad, a conferencias, etc. (5).

Imaginemos, deciamos, el estado de inimo de un maestro de aquellos arios.
El régimen republicano no creé a partir de la nada; ofrecio las condiciones para
que lo existente adquiriera la categoria oficial que merecia, puso medios y alen-
t0. El resto lo puso el entusiasmo general despertado en la clase ensefiante por
esa politica.

El panorama republicano no era idilico; quedaban aun muchas carencias en
el sistema escolar espariol. Pero el panorama republicano era prometedor, desper-
taba esperanzas de cara al futuro. El cuerpo docente daba muestras de actividad
muy hermosas; el tiempo, si se mantenian las condiciones, haria el resto. Parecia
relegada al pasado aquella situacién amorfa, aquel sistema educativo pobre de
medios y de animos anterior a 1931.

Pero vino la guerra, y esa guerra tuvo un resultado, con unos vencedores y
unos vencidos.

A la rapida reforma republicana se opondrd, desde el primer momento de la
guerra, una contrarreforma: al laicismo seguird la escuela confesional; al bilin-
glismo, la prohibicién absoluta de las lenguas esparfiolas no castellanas; al Plan
de Construcciones Escolares seguird una sequia escolar total durante mas de
veinte atios, y el déficit escolar espafiol, en trance de extincién entre 1931 y
1936, se elevara hasta el millon de nifos sin escuela. El sueldo del maestro pasa-
rd de la cuspide republicana, en cuanto a poder adquisitivo, a niveles propios de
principios de siglo. Los presupuestos en Educacion, que en 1930 representaban
el 5,3 por 100 del total del Estado y que la Republica elevaria al 9,6 por 100 en
1938 (ien plena guerra!), descenderian en 1945 al 4,7 por 100 (6).

(5) Navarro, R., L'Educacid a Catalunya durant la Generalitat, 1931-1939. Barcelona, Edicions 62,
1979.

(6) Idem, La Enserianza Primaria durante el franquismo, op. cit.
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Los estudios de Magisterio, que la Republica elevaria como nunca, pasan a
convertirse en cuatro cursos teoricos, tras un examen de ingreso que se realiza a
los doce afios de edad, y ofrecen algo asi como un Bachillerato, sin mas. La sec
cién de Pedagogia de Barcelona desaparece; ¢l Patronat Escolar y la Revista de
Pedagogia, también. Y desaparecen, asimismo, quienes dirigian y animaban todo
aquello.

El franquismo se ceba en el cuerpo docente: lo somete a una purga dramati-
ca, una «depuracion» sistematica y absoluta, cuando no al fusilamiento dristico.
El cuerpo de Inspectores de Primaria, que la Republica casi doblaria en nimero,
quedari reducido al 50 por 100 de sus efectivos; el Magisterio...

El Magisterio vio como mas de catorce mil de sus miembros (un 29 por 100)
eran expulsados del cuerpo. Vio como otro puiiado de miles era, trasladado for-
zosamente a los lugares mads remotos, en los que se les dejaria sin poder concur-
sar durante quince afios, mientras oficiales del ejército convertidos en maestros
ocupaban las plazas mas apetecidas, los tremendos «claros» del escalafon.

Y Luzuriaga, Xirau, Rosa Sensat, Anna Rubiés, Marti Alpera y tantos y tantos
otros tuvieron que ir a’ «engrosar las filas» del exilio 0, como minimo, fueron con-
siderados «mala hierba» por las nuevas autoridades educativas y «depurados» y
expulsados. Toda la vanguardia ensenante del pdis, todos los elementos activos e
inquietos fueron borrados del mapa educativo espariol. El profesorado se quedo
sin su sector avanzado; se quedé aterrorizado y en una situacién econdmica tal
que las preocupaciones profesionales tuvieron que ser sustituidas, durante aios y
mads aiios, por otro tipo de preocupaciones; fundamentalmente, comer y dar de
comer a los suyos. Mucho tiempo después, veinte afios después, llegar a fin de
mes exigiria todas sus energias y todo su tiempo, empleado en multitud de plu-
riempleos, clases particulares, repasos y lo que fuera. El calvario de la posguerra
fue muy largo para el maestro espariol.

Magisterio, Inspeccion y profesorado de Escuelas Normales quedaron brutal-
mente mutilados. Los maestros serfan sustituidos por otros, muy mal formados y
muy mal pagados; inspectores y profesores de las Normales ni siquiera se susti-
tuirian durante muchos arios (7).

Luzuriaga, catedratico de Pedagogia de Madrid y primera figura en la educa-
cién espariola, es sustituido por un desconocido, muy joven, del Opus Dei, con la
licenciatura casi recién obtenida: Victor Garcia Hoz. Xirau, el catedritico de Bar-
celona {de donde desaparece durante mais de dos décadas la seccién de Pedago-
gia) es sustituido por mossén Tusquets, cura especializado (en el gobierno de Bur-
gos) en la persecusion de masones, tedsofos y demis «fuerzas ocultas» y destruc:
toras de Esparia. Pedagégicamente, su especialidad es Ramon Llull. La Pedagogia
oficial de este pais, reunida en su Instituto San José de Calasanz y su Sociedad
Espariola de Pedagogia, formard un circulo cerrado, sin conexién con los otros
escalones del sistema educativo espariol y con su actividad reducida a un teoricis-

(7) Véase GomezLanzas, G., Vida y muerte de las Escuelas Normales Barcelona, PPU, 1986.

216



mo estéril. iCuanta diferencia con aquellos nucleos pedagogicos republicanos que
empezaban a liderar el cuerpo educativo del pais!

Durante décadas (tantas décadas como para llegar a los afios de Villar Palasi),
la Pedagogia universitaria, las Normales y el Magisterio vegetardn, lucharin dia
a dia por subsistir (el profesorado de las Normales cobrard también «permanen-
ciasn para sobrevivir, 0 se pasard a Secundaria, donde se gana mds; el escaso
profesorado universitario de las secciones de Pedagogia estara constituido en
gran parte por nonumerarios mal pagados y sin seguridad laboral).

Imaginemos, ahora, el estado de animo de un ensefiante espaiiol en 1940, en
1950 y en 1960. Alarguemos un poco mds el calendario, y veamos cémo en vis-
peras de Villar, los efectos de la posguerra aiin perduran, por sorprendente que
pueda parecer. Veimoslo.

En 1965, casi treinta afios después del inicio de la guerra, un maestro posee
un poder adquisitivo inferior al de 1913. De 1964 es esta carta de un maestro
publicada en el periddico Servicio (6rgano del Servicio Espafiol del Magisterio, or-
ganizacion oficial de maestros, de afiliacion obligatoria):

«Ni carpetas, ni leche (se refiere a la leche americana, que muchos recorda.
rdn), ni mds escuelas, ni nada mds, mientras haya maestros que no puedan vivir y
tengan que “esconderse” por no sufrir la vergiienza de no poder, socialmente,
convivir ni aun con las clases mas inferiores de la sociedad. Llevo treinta y nueve
afios de servicios; jamas he pasado mads apuros, jamas he pasado mds privaciones
ni mds angustia econémica que estoy pasando ahora. No puedo vivir y estoy des-
trozado de trabajar para buscar unas pesetas adicionales con las cuales “ir tiran.
do”. Vivo en una casa en ruina, siempre preocupado de morir aplastado, porque
no puedo pagar lo que se me pide aqui por una vivienda modesta; me dan 130
pesetas para casa y aqui valen las casas arrendadas, las modestas, de 700 a 1.000
pesetas. (...) Aqui somos treinta maestros y casi todos estamos igual» (8).

En muchas zonas de Espafia (no en todas) existen las «permanencias» y los
«repasos»; una forma de alargar el horario escolar, previo pago, una hora o dos,
y forma de conseguir, en la propia escuela, unas pesetas de mas. En 1969, en
Guipuzcoa, €l 90 por 100 de los maestros realiza las permanencias. En 1970 re-
curre a ellas el 64 por 100 de los maestros varones en Baleares; de ellos, el 35 por
100 tiene mds de una ocupacién fuera del horario escolar obligatorio, y otro 15
por 100, mds de dos. Esas ocupaciones extras consisten en representaciones co-
merciales, contabilidades de pequeiias empresas, etc. En Baleares, en 1970, los
maestros casados de treinta y cinco a cuarenta y nueve afios, que son los mads
necesitados de ingresos, suman a las 8.000 pesetas de su sueldo oficial otras
19.000 por trabajos fuera del horario escolar; los menos necesitados, solteros
hasta treinta y cinco aifios, suman unas 5.000. Estamos hablando de los afios
1969 y 1970, arios de la época de Villar Palasi (9).

(8) Servicio, 8-2-1964. Recogido por Janer Manila, Petita memoria d'un mestre del meu temps. Barcelo-
na, Galba Ediciones, 1975, p. 67.

(9) Datos de Aguirre, Asi estd la Enserianza Primaria. Hablan los maestros San Sebastidn, 1969, y de
Gomez Barnusell, El Magisterio como profesion. Estudio socioldgico del Magisterio en las Islas Baleares Barcelo-
na, Ariel, 1972
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Son décadas de penuria econdémica, décadas de pensar en el sueldo, en sacar
adelante a la familia, décadas en las que esas preocupaciones agudas no dejan
en el Magisterio espariol lugar para otras de tipo profesional. Formacién perma-
nente y superacion profesional son conceptos que no pueden pasar por la mente
de los enseriantes. Estas décadas de abandono ministerial reducen el Magisterio,
en visperas de la reforma Villar, a un colectivo que discute la forma de reparto
de las permanencias (el «fondo comunn), el tanto por ciento de descuento que
las editoriales van a hacer sobre el precio de los nuevos libros de texto (que se
venden en las escuelas; de modo que el beneficio revierte en el maestro). Des-
pués de mds de treinta afios de pluriempleo y penuria (y del estado de inimo
que ello va creando a lo largo de tanto tiempo), el estado psicolégico del Magis-
terio no puede ser en absoluto el idéneo para aceptar con ilusién una reforma
educativa; reforma que le dicta un ministro que, como veremos, tampoco em-
pieza su andadura resolviendo el eterno, siempre eterno, tema del sueldo.

La formacion inicial del maestro -ya sabemos- sufrié un bajén enorme tras
la guerra. Después de aquel «plan» que empezaba a los doce arios, vino otro, el
de 1950, al que se accedia con el Bachillerato elemental y que estaba constituido
por tres cursos en unas Normales de rigurosa separacién de sexos, en edificios
distintos y con profesorado distinto. Un profesorado dristicamente purgado, no
renovado o poco renovado durante décadas y preocupado, igualmente, por los
temas econdmicos, asi como, unas Normales anquilosadas, de mentalidad arcai-
ca, como consecuencia de todo ello. En ellas la Pedagogia la constituyen dos to-
mos gruesos que de nada sirven a un maestro; en ellas la Diddctica no existe,
pero existe la «Metodologia», que llena la 1ltima leccion de cada libro de texto.
Las clases de Lengua pueden darlas licenciados en Filologia que nunca han pisa-
do una escuela y nada saben de métodos de ensefianza de la lectura, como tam-
poco han oido hablar de una dislexia. En esas Nornales, la Psicologia la impar-
ten licenciados en Filosofia, y en primer curso estd incluida en una asignatura
cuyo titulo reza «Filosofia: Psicologia, Logica y Etica», nombre que mereci6 pasar
a la posteridad en La Colmena, de Cela, obra en la que se menciona a un profesor
de esa materia (precisamente en la novela que describe las miserias de la pos-
guerra).

Una encuesta realizada entre maestros en 1974 obtuvo las siguientes valora-
ciones de los planes de estudio:

Formacién general Formacién para el trabajo
escolar

Poco | - Poco
Mucho Regular onada| Mucho Regular o nada

Plan de 1914 ........... 23 68 5 |49 89 32
Plande 1981 ........... 65 25 18 | 125 50 25
Plan de 1940 ........... 18 58 98 \S 16 2 35
Plan de 1950 ........... 26 59 13 | "10 30 530

(*) Masjoan i Codina, Els mestres de Catalunya. Barcelona, Nova Terra, 1974, p- 36.
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Esos paupérrimos planes de Magisterio tuvieron una influencia nefasta du
rante tres décadas. Un maestro del Plan de 1950 decia de la formacion recibida
en la Normal:

«Era paupérrima. Daba el titulo de maestro a una persona inculta, y el conte-
nido de las asignaturas, ademas de estar muy dirigido y manipulado, era muy defi-
ciente y con unos horizontes limitadisimos. (..) Aquel plan ha sido uno de los
mayores males del Magisterio. Aquellos maestros sin inquietudes, tan conformis-
tas, tan subyugados... son hijos del plan de aquellos afios» (traducido del mallor-
quinj (10).

¢Y la formacion permanente? No existio, en absoluto, hasta la década de
los sesenta. En los sesenta se cred el Centro de Documentacion y Orientacién
de Ensenanza Primaria (CEDODEP), primer y unico centro didictico desde
1986. ¢Cuales fueron sus funciones? Estas dependieron de los medios materia-
les que tenian a su disposicién, es decir, rninguno, si nos fijamos en los presu-
puestos ministeriales. El término «ninguno» es literal; su «financiacién» se con-
siguio a base de enviar a las escuelas su revista, Vida Escolar, y de cobrdrsela a
partir de los raquiticos presupuestos que el Ministerio daba a las escuelas. Asi
se financié el CEDODEP, pues no habia partidas presupuestarias que permitie-
ran su funcionamiento (11).

El CEDODEP creé esa revista, y la revista llegé a las escuelas. Ese fue el pri-
mer hecho del régimen en materia de formacion permanente del Magisterio. La
resonancia que la revista tuvo entre los maestros podemos imaginarla sin esfuer-
z0. Al maestro le preocupaba (y de manera muy aguda) que la clase estuviera lle-
na de alumnos («tantos alumnos, a tantas pesetas de permanencias cada uno,
tanto de sobresueldo»). Al margen de eso, la calidad de la ensefianza ocupaba
poco espacio en sus dolores de cabeza.

Y se resucitaron, en esos anos, los «centros de colaboracién». El invento repu-
blicano resurgia, pero éde qué manera? Ahora empezaremos a ver los resultados
de lo que llevamos escrito: un presagio de lo que luego le ocurriria a Villar.
¢Quién, en este pais, estaba en condiciones de ponerse frente a un grupo de
maestros y enseiarles algo, algo que llamara su atencién, que despertara su inte-
rés? ¢Donde estaban, en Espana, los técnicos en Didactica? ¢En el Instituto San
José de Calasanz de Pedagogia, del Consejo Superior de Investigaciones Cientifi-
cas? Sin duda que habria alguno; pero el profesorado espariol era un colectivo de
docenas de miles, muchas docenas de miles, y se hallaba desperdigado por la
«piel de toron. Se necesitaba algo mds que alguno para que los centros de colabo-
racién tuvieran alguna utilidad, los testimonios que nos han llegado sobre el
tema nos hablan de disertaciones aburridas de algin director escolar o inspec-
tor, o sencillamente del maestro que en la reunién anterior habia llegado el ulti-
mo y al que el inspector habia sefialado con el dedo para que preparara la con-
ferencia de la siguiente sesion. Todo se reducia a leer algun libro sobre los me-

(10) Oliver, Escola i Societat. L'enseyament a les Illes al segle XX. Mallorca, Editorial Moll, 1978, p. 191.
(11) Navarro, R., La Ensefianza Primaria durante el franquismo, op. cit, p. 172.
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dios audiovisuales, en voz alta, a un publico que en su vida habia visto un medio
audiovisual, porque todo el material de su escuela se reducia a la tinta, la tiza y
un pufiado de mapas remendados (12).

Nos interesa repetir la pregunta; é¢dénde estaban, en este pais, los técnicos, la
vanguardia que pudiera formar a la masa de ensefantes? La generacion pedagé-
gica republicana, con treinta afios de andadura normal, hubiera dado sus frutos,
y en los arfos sesenta esa pregunta hubiera tenido su respuesta: aquella genera-
cién prometedora habria crecido, hubiera dado paso a otra mds amplia y mas
avanzada. Existia el germen en 1936, y treinta afios son muchos afios. Pero so-
bre aquella generacion los vencedores de la guerra pasaron su guadasia, produje-
ron una siega dramdtica, tremendamente dramatica, y no ofrecieron ningin re-
levo. La cicateria de los presupuestos, la falta de una voluntad politica, el desin-
terés, el abandono y la desidia de treinta afios de politica educativa franquista
habian dado entonces su «cosechan: no habia nadie, en este pais, cuya formacién
le permitiera engrosar una élite pedagogica que asumiera la inmensa tarea de
poner al dia al profesorado; un profesorado, por otra parte, mal formado y mal
pagado, y abandonado durante décadas, por lo que estaba especialisimamente
necesitado de una urgente y drdstica puesta al dia. Pocos arios después llegaria al
Ministerio Villar Palasi.

Por supuesto, debemos hablar de los estamentos que estaban «por encima»
del Magisterio: directores escolares e inspectores. El Ministerio dirigia a esos co-
lectivos su mirada ansiosa en busca de personal vilido. Pero su esfuerzo resulta-
ba vano.

Para ser director escolar en este pais bastaba con ser Licenciado en Filosofia
y Letras; no importaba que nunca se hubiera pisado una escuela como docente,
o que se hubiera pisado unos afiitos si se era maestro «a secas». Sélo habia que
hacer la oposicién, y punto. Para ser miembro de la Inspeccion (cuerpo purgadi-
simo y abandonado en tareas administrativas, nunca renovado) hacia falta poco
mis. En los afios de la posguerra algunos huecos se llenarian sin oposicién, a
dedo, entre maestros especialmente afectos al régimen.

En ningin momento, desde 1939, hubo ningiin tipo de intento de formacion
permanente para ninguno de ambos cuerpos, que se adaptaron, como pocos, a
los esquemas autoritarios del régimen: el director y el inspector estaban para
mandar. Y mandaron durante décadas. Respecto a los directores se hablaba, y
no se acababa, de todas las formas de despotismo a las que dieron lugar. Y no
perdamos de vista que, segun el Reglamento de las escuelas estatales, el director
establecia los horarios y métodos, los sistemas de promocion, etc. En tales condi-
ciones cabe preguntarse qué parcela de iniciativa le quedaba al maestro. Y con-
cluiremos que ninguna, si el director no le dejaba. El cuerpo de directores esco-
lares constituia un corsé para el trabajo y la iniciativa personales del maestro. Vi-
llar lo vio claro, y uno de sus logros fue la desaparicion de ese cuerpo. Se trata-
ba de quitar un obsticulo del medio.

(12) Janer Manila, Petita meméria d'un mestre del meu temps, op. cit, p. 59; y Granados, Casado y Re-
casens, El mestre a les escoles estatals Barcelona, Nova Terva, 1975.
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Sobre los inspectores, los testimonios eran aplastantes. Uno de ellos criticaba
las «grotescas arrogancias de ordeno y mando, estériles cuando no contraprodu-
centes» (18). Los maestros baleares de 1972 respondian asi a una pregunta sobre
sus inspectores:

«Burdcratas, administrativos, rutinarios; cumplen el expediente. Para ellos tie-
ne mds importancia un “oficio” que la asistencia de los nifios y que la labor del
maestro.

No ayudan ni aconsejan. Coaccionan la libertad creadora.

No me hun ayudado a mejorar mi labor. Son “legalistas, chupatintas”, preocu-
pados por los papeles, no por la educacion.

El inspector habia de ser un asesor, un guia. No un “castigador™ un “vigilante”.
Son algo asi como “los guardias civiles de la enserianza”.
Cuanto menos trato con ellos, mejor» (14).

Veamos ahora la consecuencia dltima de cuanto llevamos dicho: la calidad
del trabajo escolar, el fruto que la politica escolar franquista ofrecia en la década
de los sesenta, pocos afos antes de que un Ministro, lamado Villar, pensara en
una reforma:

«Todo el sistema de nuestra ensefianza se ha basado, salvo honrosas excepcio-
nes, en la rutina y el memorismo. (...) En la escuela primaria, los libros de texto
ejercerdn un papel preponderante sobre los alumnos. Maestros y profesores ha-
brdn de seguir el texto, casi literalmente, repitiendo y haciendo repetir cuanto sea
necesario. ‘

Resulta desconsolador que vivamos ain, que respiremos todavia esa enrareci.
da atmésfera que podriamos llamar del libro tnico o del libro de texton (15).

«Los métodos, los sistemas, los programas, las funciones de nuestra escuela
primaria no han variado; se han momificado.

Para la gran mayoria de nuestras escuelas primarias es suficiente con aprender
la mecinica de unas operaciones, escribir sin falias de ortografia, estudiar las capi-
tales, rios, mares y montanas del mundo, una retahila de reyes y de guerras y tra-
tados; estudiar el catecismo..., y paremos de contar.

La fuente de sabiduria es el libro de texto. El maestro sin él se encuentra per-
dido. El método hace a los alumnos totalmente pasivos. No se fomenta, en modo
alguno, el espiritu de observacién, de comparacién, de reflexién. Asi, el nifio se
vuelve rutinario, receptivo, inmévil, encantado; hombre sin imaginacién ni poder
creador. La Ensefianza Primaria no es mas que una suma de verbalismo y de co-

(13) Maillo, A., «Historia y problemas de la Inspeccion de Ensefianza Primarian. Borddn, abril-mayo
1959, pp. 215-289.

(14) Gomez Barnusell, El Magisterio como profesion..., op. cit,, p. 272y ss.

(15) Pérez Rioja, «Algunas consideraciones sobre los libros de texton. Revista de Educacidn, octubre
1963, pp. 6-8.
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nocimientos abstractos. La escuela es, para los nifios, una obligacion impuesta, le-
tra muerta, y no un lugar de auténtico interésn {16) {traducido del catalan).

Si hemos llenado algunas piginas echando un vistazo a la historia escolar es
panola, ha sido con el fin de tomar conciencia de unos cuantos hechos funda-
mentales. Uno de ellos era que la escuela espafiola estaba muy necesitada de
una puesta al dia, que el profesorado de este pais estaba muy necesitado de un
reciclaje general y masivo.

Pero la misma politica educativa que creo esta triste situacion habia creado
también los obsticulos que impidieran mejorarla. Un obsticulo insalvable fue la
ausencia de una vanguardia técnica de cierta envergadura, en cantidad y calidad,
que hiciera posible esa puesta al dia masiva.

Cuando Villar y Diez Hochleitner decidieron poner en marcha la reforma,
no parecieron haberse formulado esta cuestién: ¢Quiénes reciclarin a los pro-
fesores? -

Si se la hubieran formulado con seriedad, hubieran respondido: Nadie. No
hubieran respondido «los directores escolares», porque nadie habia mas con.
vencido que el equipo ministerial de que aquel colectivo para nada servia, y
que incluso constituia un obsticulo que derribar. Tampoco hubieran respondi-
do «los inspectores», porque el simple hecho de pensar que ese cuerpo era ca-:
paz de hacer avanzar el Magisterio constituia una invitacion a la risa o al llan-
to. No hubieran respondido, igualmente, «los profesores de las Normales», por
las razones que hemos expuesto ya, y porque el nuevo Plan de 1967 (tnica he-
rencia semiaceptable que les habia legado el equipo anterior) no resolvia gran
cosa: cambiaron de nombre unas asignaturas, manteniéndose los mismos pro-
fesores, a quienes se dieron los nuevos programas quince dias antes de empe-
zar el curso. Exigir el Bachillerato superior para ingresar en la Normal era
algo, sin duda, muy positivo; pero eso sélo producia cambios en el alumnado,
no en el profesorado, ni en la calidad de los estudios de Magisterio, que siguio
exactamente igual que antes.

El equipo ministerial no hubiera respondido a nuestra pregunta «los profeso-
res de Pedagogia de la Universidad», porque eran contadisimos los profesores fi-
jos que habia en plantilla, y solamente se encontraban en Madrid y Barcelona. El
resto eran joévenes «penenes» (aun en nimero muy pequeio, si lo relacionamos
con la magna tarea de reciclar a la masa enseiiante). De otro lado, casi la mitad
del profesorado de Pedagogia lo era de materias teéricas, y sélo el resto lo era
de materias experimentales o diferenciales de la Educacion. En las Universidades
podian encontrarse muy pocos expertos en Didactica.

Si el equipo de Villar se hubiera planteado la cuestion, ante la trigica reali-
dad que ofrecia la respuesra, hubiera meditado y actuado en consecuencia. Pero
no lo hizo. La prisa fue uno de sus principales enemigos, y esa prisa se la au-
toimpuso el MEC.

{16) Fuster, R., «Situacié de Pensenyament primarin. Qiiestions de vida cristiana, 22, 1964, pp. 27-40.
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Al principio de este apartado hemos hablado de la inmadurez del equipo de
villar. Su inmadurez consistié en no captar la inmadurez del cuerpo educativo
espafiol para asumir técnicamente la reforma. No existian varitas magicas con
las que borrar de la noche a la manana las tremendas carencias técnicas que en
nuestra educacién habian producido treinta afios de politica educativa franquista.
Implantar la nueva EGB con resultados algo cercanos al éxito hubiera supuesto
afios previos a su aplicacion: los necesarios para formar un buen nucleo humano
que hubiera puesto al dia a la masa docente. Ese paso previo no se hizo, y como
resultado, los ensefiantes de este pais se encontraron con una reforma para la
que no estaban preparados, y ni siquiera existian quienes pudieran prepararlos.

Lo hemos dicho al principio: No era sélo cuestion de dinero, era también
cuestién de falta de medios técnico-humanos. Pedirle al cuerpo educativo espa-
fiol, en 1970, que implantara la Ley Villar era pedirle demasiado. Los resultados
ya los conocemos.

Al principio de este trabajo figura una cita de los informes de la Comisién de
la UNESCO que asesoré al MEC. En ella se hace mencién de algo que tiene ca-
ricter previo en una reforma educativa: la adhesion del profesorado. Entramos en
el terreno no de los medios técnicos, sino de la psicologia colectiva del profeso.
rado, del <humor» de los profesores espaiioles en visperas de la reforma.

Villar heredd, en este punto, una situaciéon penosisima. Décadas de abandono
econémico y profesional habian condenado al Magisterio a la miseria econémica
y técnica, y en esa miseria se hallaba en 1970. El estado de dnimo del maestro
espariol era el del que se siente desheredado de los poderes piblicos. La sola
mencién de la palabra «Ministerio» despertaba abundante secrecién de adrenali-
na. Profesionalmente, el profesor espariol era un amargado; a eso lo habian con-
denado. Personalmente, el pluriempleo y la clase atiborrada de nifios (clientes de
permanencias), asi como la jubilacion a los setenta anos, hacian que los maes.
tros, en palabras de Cela, «tuvieran mas acidez de estomago que el resto de los
espanoles, que ya es decir» (17). Psicologicamente, el profesorado espaol estaba,
en 1970, para cualquier cosa menos para reformas. Su «humor tenia realmente
muy mal aspecto.

Villar debi6 haber tenido en cuenta esta situacién. Y no lo hizo. En lugar de
presentarse ante el profesorado como solucién a sus problemas econémicos vy,
con ello, ganarse su favor y utilizar esa reaccién hacia la reforma, actué a la in-
versa: el aumento de sueldo (y no definitivo) vino en 1973, al final de su manda-
to, cuando la reforma llevaba ya tres afios de aplicacién. Y todavia hizo mds, es
decir, lo hizo peor: en el curso 1970-1971, el primer aio de aplicacién de la EGB,
durante las vacaciones de Navidad aparecié en el BOE una disposicién que
prohibia las «permanenciasy, sobre la base de que la Ley General de Educacién
imponia la gratuidad; por tanto, no podrian cobrarse cuotas a los alumnos. En
virtud de esa disposicion, la gran mayoria de los maestros de Espafia no podria

(17) Véase «La Escuela en la Literaturan. Cuadernos de Pedagogia, 187, 1990.
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llegar a fin de mes. Como se aprecia, resulté una excelente, brillante manera de
empezar la nueva EGB.

El MEC tuvo que dar marcha atrds en cuanto alguien le explico la necesidad
irrenunciable de las permanencias para el maestro. Por otro lado, muchos maes-
tros preparaban por libre a muchos alumnos de Bachillerato que, de otra forma,
no tenian acceso a él y que, de prosperar esa disposicion, se quedarian en la ca-
lle {esas clases de Bachillerato en escuelas primarias se cotizaban muy bien, y por
eso las hacian los maestros). Pero el mal estaba ya hecho. El distanciamiento en-
tre la cipula ministerial y el Magisterio era ain mayor de lo que siempre habia
sido desde 1939. Los darios psicologicos de ese patinazo, su influencia en el esta-
do de dnimo de los maestros, eran ya irreparables.

(Permitasenos este inciso. Esa situacion se parece demasiado a otra mads cer-
cana, también en visperas de reforma: una reivindicacién econémica del profeso-
rado es contestada por el MEC de forma indignante en grado sumo, incluyende
la utilizacion demagagica de la TV para lanzar a la opinién piblica en contra de
los docentes. Ni Franco se atrevid a tanto; no hizo eso en la huelga de maestros
de 1978. El Gobierno del PSOE se cubri6 de gloria hasta un limite insuperable,
también con una reforma en puertas, también con su residuo de amargura sedi-
mentado en el inconsciente del profesorado.)

En materia de «adhesion» (base de todo lo demds), Villar no acerté ni una.
La herencia técnica que recibio no la tuvo presente; la herencia animica no sélo
la ignord, sino que ademds la agravo. A lo que llevamos dicho debemos afadir
ahora un agravio muy serio, de efectos psicolégicos enormes. Nos referimos al
hecho de que no conté Villar con sus profesores para la elaboracién de la Ley.
Eso era insultarlos, declararlos inutiles, indignos de ser consultados; sus opinio-
nes, a priori, eran innecesarias.

Las criticas, en este punto, fueron abundantes ya en aquellos dias:

«.. es una Ley desde arriba, sin participacién de la sociedad y de los profeso-
res, diariamente afectados por la educacién (.. despierta una profunda descon-
fianza porque se ha cocido en la secreta intimidad de un Ministerion (18).

«Digamoslo claramente: el uso al que estamos acostumbrados es bastante au-
toritario. El MEC dicta las érdenes que estima convenientes, y el profesorado las
ejecuta. Implicitamente se tiene a los profesores como los subordinados de una
milicia cuya mision es realizar los planes trazados desde las alturas. Pero esta orga-
nizacién, que puede ser muy util en otras instituciones de muy diverso fin, resula
radicalmente perjudicial en el ramo de la ensefianzan» (19).

«Somos muchos los que hubiésemos preferido que una consulta previa e ins-
titucional hubiera precedido a la redaccién de las nuevas bases educativas, aun-
que, por otra parte, bien pudiera ser que la via del despotismo ilustrado sea la

(18) Subirats, M., «Los primeros cuatro afios de la LGEn. Cuadernos de Pedagogia, 1, enero 1975.
(19) Gémez Llorente, «La ayuda del Estado a la énsefanza privadas. Cuadernos para el Didlogo, 16
(nimero extra), octubre 1969, Véase también la misma revista, n.c 79, abril 1970.
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unica por la que puedan establecerse en nuestro pais determinados cambios de
estructura. Yo, sin embargo, desconfio, en principio, de toda revolucién desde el
poder» (20).

«Desde la gestacion del proceso, se observa una direcciéon del mismo de
marcado cardcter clitista y exterior. Son las «reuniones de cerebross. Las consul-
tas a expertos, dentro de la burocracia internacional de la educacion, (...) sin
duda (son) recursos muy convenientes y necesarios. (...) Pero (se ha convertido) a
tales instancias en el canal decisivo aportador de las ideas, marginando las expe-
riencias ¢ iniciativas de nuestros sectores sociales de base, mas directamente li-
gados a la educaciéon» (21).

«¢Quién hace la reformans (..) No la redactan “maestros ¢t discipulos™ en ayunta-
miento amigable, sino que viene preparada por el sefior ministro, debidamente
asesorado por expertos extranjeros y nacionales, por este orden.

Los verdaderos cerebros de la reforma deben ser: los maestros de larga expe-
riencia, que sepan lo que son las cuatro paredes de una clase y cincuenta nifios de
pueblo frente a frente; los profesores de Ensefianza Media, forzados a enseriar a
leer en Bachillerato elemental (...) y, en fin, los profesores universitarios, incapaces,
honradamente, de aprobar a un alumno de Medicina que no ha visto un parto.
{.) Que hablen, que propongan, que redacten... No pueden identificarse con la ley
los que, no habiendo intervenido en su elaboracion (..), deben aplicarla sumisa-
mente dia a dia» (22).

La relacién de ejemplos podria ser mucho mayor.

Pasando por alto las carencias técnicas del cuerpo docente, prescindiendo del
estado de dnimo del profesorado e incluso agravandolo, en una palabra, sin
preocuparse por despertar «adhesion» en qulcnes iban a tener que poner en
practica una reforma, Villar empez6 a llenar paginas del BOE.

LA SOLUCION VILLAR: ICEs, CENTROS-PILOTO, CURSILLOS

La comisién internacional de expertos ya advirtié al equipo ministerial de
que el tema de la formacién del profesorado requeria tiempo, cautela e incluso
imaginacién. Personas como Diez Hochleitner (asesor de muchas reformas educati-
vas desde la UNESCO) debian ser conscientes de la dificultad que entrafiaba la
cuestion. Pero asi como en ocasiones, segun hemos visto, actuaron de una mane-
ra dédil ante las indicaciones de esa comision (incluso con aplicaciones literales
precipitadas) en este asunto prescindieron de esos avisos por completo.

El comité de expertos de la UNESCO dijo en sus informes (28) que el siste-
ma de centros-piloto habia fracasado en Estados Unidos; se habia comprobado

(20) Cerezo Galan, «Balance y perspectivas del Libro Blancon. Convivium, 29, 1969. )
(21) Paris, C, «Realizaciones y frustraciones de la reforma educativa». Documentacién Social, 23, julio-

septiembre 1976,
(22) Segura, A., Cnitica del Libro Blanco y del proyecto de LGE. Barcelona, Nova Terra, 1970.

(28) Informe final.., op. cit.
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que no eran ttiles como instrumento de experimentacion de reformas. Y pro-
puso un sistema imaginativo, ¢ incluso audaz, como método util en el reciclaje
del profesorado: la television; una reunion semanal ante un programa televisi-
vo mediante el que podrian mostrarse nuevos métodos, contenidos, posibilida-
des. No resultaba en nada onirico imaginar a los maestros reunidos por zonas
el sibado por la maiana, durante todo un curso, ante un televisor, con un ins-
pector pasando lista de asistencia y animando al debate y a la discusion. Ello
hubiera supuesto una fortuna en televisores, pero su rentabilidad hubiera podi-
do ser fabulosa.

~ La idea, contemplada desde el momento actual, no la dio ese comité a la li-
gera; se trataba, ni mds ni menos, de la unica posibilidad de salvar el gravisimo
obstdculo de la falta de gente preparada. Los pocos elementos con los que con-
taba el pais hubieran sido aprovechados al maximo; hubieran llegado a todos y
cada uno de los profesores espaiioles. En un buen centro piloto (0 en unos po-
cos, pero mimados, con medios y personal) podian entrar las cimaras de televi-
sién y grabar cuanto alli sucedia. Nunca tan pocos medios humanos (tan pocos
como los que habia) hubieran ofrecido tantas posibilidades ni las hubieran ofreci-
do a tantos.

Pero el equipo de Villar no parecié haberse enterado de esos consejos. De
haberlo hecho, hoy hubiéramos estado juzgando el mayor o menor acierto de la
puesta en practica del sistema, pero parece seguro que el contenido de este ar-
ticulo hubiera sido bien distinto.

Villar empezdé su andadura, en el proceso de establecimiento del reciclaje,
con la creacién de los Institutos de Ciencias de la Educacion.

Los ICEs se crearon como aprecia en el BOE de 15 de agosto de 1969.
Habria uno en cada Universidad espafiola, con tres finalidades: la formacién pe-
dagégica de los universitarios que se dedicaran a la enseiianza, la investigacién
activa en el dominio de las Ciencias de la Educacién y el asesoramiento técnico
en los problemas educativos. El BOE de 10 de diciembre del mismo afio esta-
blecia la creacién del Centro Nacional de Investigaciones para el Desarrollo de la
Educacién (CENIDE), con el fin de coordinar los planes de investigacién, el fun-
cionamiento de los ICEs y las tarcas de formacion y perfeccionamiento del pro-
fesorado de los mismos.

El director del ICE seria nombrado por el ministro. Cada ICE contaria con
seis auxiliares y un administrativo. Para su funcionamiento, y para el resto de los
gastos de todo tipo, un ICE contaba en 1970 con millén y medio de pesetas
(¢unos veinte millones de hoy?). Las labores docentes y de investigacion serian
encomendadas a profesores universitarios, que contabilizarian las horas dedica-
das al ICE como incluidas en su tiempo legal de dedicacion universitaria, y a
«personas de reconocido prestigio intelectualy, que cobrarian 500 pesetas por
hora (Boletin Oficial del MEC, 18-6-1970).

Los ICEs creaban sus centros-piloto, que quedaban bajo su directa y total
dependencia. Su funcién era «ensayar y experimentar estructuras orgdnicas y
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métodos educativos». Su profesorado se seleccionaba entre los profesores del
sector publico (BOE, 21-10-1970). Cada ICE tendria centros-piloto de EGB, de
FP, de BUP, de Educacién Especial y de Formaciéon del Profesorado de EGB
(BOE, 1-9-1970).

En 1971 se concretaron las actividades docentes de los ICEs en:

- Cursos de obtencién de certificados de aptitud pedagégica (CAP) que habi-
litasen' para el ejercicio de la docencia en los distintos niveles educativos.

- Cursos de perfeccionamiento del profesorado en ejercicio.

- Actividades complementarias, como la difusion de informacién sobre la
Reforma Educativa, las innovaciones metodoldgicas y educativas, etc.
(BOE, 24-7-1971).

Los primeros cursos reglamentados que los ICEs asumieron plenamente fue-
ron los destinados a obtener ¢l CAP, para profesores de Secundaria; auténtica
novedad en este pais, que nunca consideré que un profesor de Quimica debiera,
ademds de saber Quimica, tener una formacién de profesor. Estos cursos consta-
ban de 150 horas tedricas y de otras tantas précticas {(BOE, 12-8-1971).

En cuanto a la EGB, pronto se vio que esa tarea rebasaba las posibilidades de
los ICEs, y se crearon unas Comisiones de distrito universitario para poner en
marcha los cursillos que iban a preparar a los maestros que impartirian la se-
gunda etapa de EGB (BOE, 1-7-1972). Dichas Comisiones involucaraban. en esa
tarea a los ICEs, las Normales y la Inspeccion, con el fin de reunir todos los me-
dios humanos posibles. Esos cursillos tendrian 400 horas de duracién y se cele-
brarian en horas extraescolares, o en periodos no lectivos y sibados para .los
maestros que residieran lejos de la localidad, sede del curso. Se crearon ese ario
mis de cinco mil bolsas de estudios para facilitar la asistencia de estos ultimos
(BOE, 14-11-1972). Posteriormente (BOE, 17-5-1978) se dispuso que los cursi-
llos para maestros se ampliaran a quienes impartieran la primera etapa de la
EGB, y se crearon comisiones provinciales que garantizaran la celebracion de
cursillos en cada provincia (BOE, 14-11-1972).

Hasia aqui, BOE en mano, debe decirse con claridad que Villar Palasi ofre
cia unas novedades de caracter espectacular en nuestro pobre panorama educati-
vo. Nunca (ni antes de 1936} se habia visto algo asi: la creacién de una red peri-
férica de centros dedicados exclusivamente a la ciencia educativa, que incluia
otra red periférica de centros experimentales; la oferta en cada provincia de
unos cursillos de perfeccionamiento de 400 horas para maestros de escuelas pu-
blicas y privadas, que fueron gratuitos y, en muchos casos, becados. Esto era
nuevo, muy nuevo; significaba un salto adelante indiscutiblemente histérico.

Pero la realidad educativa de este pais nuestro nunca se ha parecido excest-
vamente a las bellezas de ese «paraiso» llamado Boletin Oficial del Estado.
Ahora pasaremos a hablar de esa realidad.
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Al afio de su creacion, con una EGB ya puesta en practica en su primera eta-
pa y en visperas inmediatas de implantacién de la segunda, el director del ICE
de Valencia escribio:

«Un ICE), mds que un organismo gigantesco, es, desde su comienzo, de una
ejemplar modestia funcional. En algin distrito universitario ha podido decir algin
director, parodiando a Luis X1V, esta vez con un acento de franciscana humildad:
“El ICE, por ¢l momento, soy yo™

(Los ICEs), hoy por hoy, carecen de personal suficiente para realizar sus tareas.
Cuando recae sobre un ICE la obligacion de montar un curso experimental, de
controlar y supervisar determinadas experiendas, de organizar investigaciones,
aparte de los cursillos de formacion, con frecuencia se encuentra con que carece
ain de la estructura minima propia donde insertar esas funciones.

(..) los centros experimentales-piloto, los centros anejos, los cursos de perfec:
cionamiento, todo desborda por el momento la capacidad de cualquier organismo
y»> por supuesto, del ICE.

Hoy se acude a los ICEs en demanda de respuesta a las cuestiones mds apre-
miantes. Por todas partes se golpea a sus puertas demandando cursos de perfec-
cionamiento. Citemos, a titulo de ejemplo, los de evaluacion, que se ha converti-
do, en un tema capital, obsesivo. Se pide a los ICEs criterios y técnicas, ideas y do-
cumentos, para responder a la nueva frontera educativa. (..) La tarea es abruma-
dora, excesiva para su estructura actualn (24).

Y es que a los déficits materiales s6lo podemos atribuir una parte de la res-
ponsabilidad de aquel naufragio del que hablibamos paginas atris. En un ICE,
por mds que se le hubiera ofrecido un edificio nuevo y cien administrativos y
conserjes, tenian que faltar personas para cumplir con sus cometidos de perfec-
cionamiento, experimentacion, etc. Si esto ocurria en las Universidades con Sec-
cién de Pedagogia (dos), ¢qué no iba a ocurrir en aquellas en las que tal Seccién
no existia? {Como se iban a encontrar ahi técnicos en Ciencias de la Educacién?

Un ejemplo de aquella inevitable incapacidad nacional lo podemos encontrar
en el nimero de investigaciones que se llevaron a cabo en los ICEs en el perio-
do 1970-1978: nueve en toda Espaiia en 1970, que pasaron a treinta y tres en
1971 y a seis en 1973. De un total de veintiséis ICEs en todo el Estado, en 1971
solamente cuatro mantenian mis de un trabajo de investigacion (25). Y en cual-
quier caso, sc¢ trataba de investigaciones «universitarias», de cariz universitario
entrecomillado, es decir, peyorativo: trabajos desconectados de la realidad docen-
te, que no respondian a sus necesidades; trabajos «de éliten para especialistas; te-
sis doctorales, que nada aportaban a aquella reforma que ya se aplicaba en todo
el pais. Un testigo de aquellos afios, que sentia (y siente) un indiscutible amor ha-

(24) Marin Ibdfiez, R., «Los ICEs. Objetivos, precedentes y perspectivasn. La reforma educativa en Es-
padia Numero monogrifico de Organizacion educativa, 12-13, 1970-1871. Véase, también, Onate Gomez,
«Educacion y trabajo en la reforma educativan, en VV.AA.; Educacion y trabajo. Madrid, Marova, 1978,
pp. 5556,

(25) Benedito, V., La Investigacin en los ICEs. Situaciin actual y perspectivas de futuro. ICE de la Univer-
sidad de Barcelona, 1983, p. 9.
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cia los ICEs, no podia evitar mencionar la «desconexion entre la investigacion y
la puesta en marcha de la reforman (26).

Otro ejemplo de incapacidad nacional educativa del momento lo ofrecieron
los centros-piloto que, en teoria, debian experimentar antes que nadie los nue-
vos cursos y presentar unos resultados de los que obtener unas conclusiones vili-
das para todos los demads. En la practica, su funcionamiento merecié comenta-
rios de una causticidad que nos releva de insistir en el tema. Sirvan como ejem-
plo las siguientes declaraciones. La primera frase es de unas maestras, y la se-
gunda, del colectivo de inspectores:

«Si alguien sabe qué experimentan y para qué sirven, que lo diga; nadie se ha
enteradon (27).

‘«cPor qué se les llama experimentales? ¢Para qué? ¢Quién conoce, aplica y sal-
va su experiencia? Ha sido un caso de perfecta “burocratizacion” de la experimen-
tacion. Es decir, no han servido para nadan (28).

En cuanto a los cursillos, digamos, de entrada, que se pusieron en marcha
cuando media EGB estaba ya implantada; que los de segunda etapa se organiza-
ron durante los tres afios previos a la entrada en vigor de los cursos 6.2, 7. y 8°
de la EGB; y que no volvieron a repetirse nunca; que nunca fueron obligatorios;
que en el primer ano de aplicacion de la reforma, esos cursillos llegaron a siete
mil maestros, cuando solamente el Magisterio piblico tenia 130.000 miem-
bros (29). Esto es, que el MEC renuncié a formar al profesorado espafiol antes,
durante y después de la implantacién de la reforma del sistema educativo.

Los comentarios que merecieron (y merecen) una mirada retrospectiva
han sido undnimes. Una encuesta del MEC de 1986 entre profesores de Se-
cundaria (BUP y FP), de los que el 57 por 100 tenia més de 85 afos, reveld
que dos tercios de ellos consideraban que el CAP «no me ha servido para
casi nada» (30). He aqui mds comentarios de maestros sobre los cursillos habi-
dos entre 1970 y 1973:

«Hemos de convenir en que, al cabo de poco tiempo y después de haber he-
cho unos cuantos cursillos, hemos llegado a una decepcion total y absoluta» (tra-
ducido del mallorquin)(31).

(26) Benedito, V., La Investigacion en los ICEs. Situacion actual..., op. cit, Viceng Benedito, hoy catedra-
tico de Didictica, era entonces «penene» universitario y colaborador del ICE de la Universidad de Bar-
celona. Hemos contado con su testimonio oral para este articulo.

(27) Granados et al, El mestre a les escoles estatals. op. cit,, p. 87.

(28) Hermandad de Inspectores Técnicos de EGB, Conclusiones de la XXI Asamblea. Informe-evaluacion
sobre el estado de la EGB en Espaiia Madrid, 1974, p. 86. Este documento puede consultarse también en
Supervision Escolar, 20, 1974.

(29) MEC, La reforma educativa en marcha Aplicacion de la Ley de Educacion de 1970. Madnid, 1972,
p- 96.

(30) MEC, Informe sobre la formacion permanente del profesorado de Enseiianza Bdsica y Secundana
(1983-1986). Madrid, 1986, p. 80.

(31} Oliver, Escola i Societat..., op. cit, p. 210,
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«De todos lados han llovido cursillos de perfeccionamiento, con la moda de
poner a los maestros en rodaje, eso que ahora llaman recyclage. Los ha habido de
todas clases, pero el resultado, con frecuencia, ha sido la decepcion y la desgana»
(traducido del mallorquin)(32).

Los inspectores los valoraron asi:

«Es singular que no se haya hecho consulta a los profesores o a sus directivos
responsables sobre la variedad y (los) contenidos de dichos cursillos, actuaimente
con una gran carga formal y administrativa, y muy lejanos en orientacién y conte-
nido de los que en Europa funcionan. Faltan saberes pricticos, y, sobre todo, falta
practica vista, comprobada y realizada» (33).

Un profesor universitario de Pedagogia, que colaboré en ellos, nos los defi-
nia asi: :

«Preparacion acelerada, sin tener en cuenta las necesidades de los profesores; -
con un exceso de programaciones y una vision demasiado “tecnocratica” No per-
mitia a un maestro ayudarle a cambiar su praxis escolar» (34).

Ya sabemos aqui que ése debia ser el inevitable resultado; que sélo podria
haberse evitado con tiempo por delante, paciencia, medios e imaginacion.

Sin tiempo para preparar un «sector reciclador», que no existia y que no
podia improvisarse en dos dias, el profesorado de esos cursillos («penenes» de
Pedagogia, o de lo que fuera, inspectores, profesores de la Normales y poqui:
simos profesores «de base», esto es, maestros y profesores de Secundaria) tuvo
que recurrir, deprisa y corriendo, a bibliotecas en las que debian buscar libros
mediante los cuales preparar unas «conferencias» con las que se llenaban los
«cursillosy; libros ni siquiera escritos en Espafia y editados, muy probablemen-
te, en Buenos Aires. No es casual que alli viviera largos afios de exilio Luzu-
riaga, quien contribuy6 con su empuje al desarrollo de aquellas editoriales ar-
gentinas especializadas en temas pedagogicos. Por ese retorcido camino llegaba
a Espafia una herencia que no pudimos recibir por via directa, y que tanta fal
ta nos hacia.

Aquellas conferencias no consistian en la presencia de un maestro con arios
de experiencia en evaluacién continua, que explicara a sus comparieros un nue-
vo sistema de evaluacion, con materiales ciclostilados y distribuidos previamente,
con resultados que se presentaran cuantificados para convencer, con el aplomo y
la firmeza de quien estd seguro.

LA HERENCIA QUE DEJO VILLAR

Villar cre6 los ICEs. Esos ICEs han sido nicleos de trabajo y reflexion duran-
te largos afios y han creado una cierta tradicién (donde no la habia) de investiga-

(82) Janer Manila, Petita memdria d'un mestre del meu temps, op. cit., p. 143. .
(33) Hermandad de Inspectores Técnicos de EGB, Conclusiones de la XXI Asamblea.., op. cit., p. 44.
(84) Testimonio oral de Viceng Benedito.
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ci6n y formacién permanente del profesorado. Esa tradicion, o esa contribucion
a la tarea de regenerar la tradicién perdida en el cuerpo educativo espaiiol, es la
herencia retardada de Villar; retardada, porque su utilidad en la reforma de
1970 fue practicamente nula. Villar sembré, pero no se dio tiempo a si mismo,
ni se lo dio al pais, para recoger la cosecha y utdilizarla en aquella reforma. Eso
quedaria para mas tarde; ¢quizd para la reforma que viene? (35).

La préxima reforma serd un excelente momento para valorar en qué medi-
da el vacio -pedagégico espariol de 1939:1970 es ya historia o si sigue determi-
nando nuestro presente. Cuando se inicie la magna tarea de formar al profeso-
rado para aplicar la reforma futura (éo acaso sera de ilusos creer que eso es una
tarea magna?), veremos en qué grado la Diddctica espariola se ha regenerado,
porque entonces veremos qué élites diddcticas, en cantidad y en calidad, se han
formado desde que Villar pusiera en 1970, la semilla oficial de la regeneracion:
los ICEs, y junto a ellos, la via extraoficial: los Movimientos de Renovacion Pe-
dagogica; una excelente muestra de que la sociedad civil espariola es capaz de
ponerse en actividad. Esa otra via ha llegado a disputar a los ICEs una buena ta-
jada del protagonismo en esa tarea. Las estadisticas que ofrecemos, fruto de en-
cuestas oficiales al profesorado publico, son expresivas al respecto:

ENCUESTA DEL CIDE DE 1984 (36)

El 77 por 100 del profesorado piblico de EGB, BUP y FP asisti6 a un curso o
a una actividad de perfeccionamiento en el término de los ultimos tres afos.

éQué opinion le merece la actuacion de las siguientes organizaciones para el perfeccio-
namiento del profesorado?

(en %) ICEs Movimientos de  Escuelas de
Renovacion verano
Pedagogica
Muybuena....................... 6 8 10
Buena .......... ... .. 35 33 87
Regular. ... .....ooovuiinnon.... 81 21 18
Mala ....... ... ... ... 12 6 5
Muymala........................ 4 2 1
Nosabe ......................... 10 26 25
Nocontesta ...................... 2 5 4

(85) La trayectoria de los ICEs durante sus dos décadas de existencia, desde una optica interna,
estd expuesta en el siguiente trabajo, que constituye también una feroz defensa de estas instituciones,
con abundantes referencias: Escudero y Ubieto, «Los ICEs y el MEC: Unas relaciones controvertidas».
Anales del Centro de Alzira, 5, UNED, 1989.

(36) CIDE, «Encuesta a profesores no universitarios de la ensefianza publican. Revista de Educacion,
277, mayo-agosto 1985.
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ENCUESTA SOFEMASA PARA EL MEC DE 1985 (37)

El 90 por 100 del profesorado entrevistado manifesté haber participado en
actividades de formacion y/o perfeccionamiento.

Ese 90 por 100 manifesto haber participado en las siguientes actividades (las
cifras se refieren a porcentajes).

Cursillos organizados por los ICEs ... ................................... 75
Cursillos organizados por Ayuntamientos, Sindicatos o Asociaciones de Pro-

fesores . ... ... .. 44
Jornadas, simposios, congresos . ......... ... i 40
Seminarios permanentes, talleres o grupos estables de trabajo promovidos

por el MEC . ... .. 81
Ampliacion de estudios académicos en instituciones oficiales .. .............. 25
Escuelasde verano ........... ... ... . ... 25
Seminarios permanentes, talleres o grupos estables de trabajo promovidos

por los Movimientos de Renovacion Pedagogica ....................... 24
Certificado de Aptitud Pedagoégica.......................... ... .. ... 16
Otras actividades ........... ... ... ... ... ... i 9

Opinidn del profesorado sobre las actividades de perfeccionamiento, independiente-
mente de que hubiera participado, o no, en ellas (las cifras se refieren a por-
centajes):

Actividades Actividades
promovidas por promovidas por
los ICEs colectivos de
docentes
(Movimientos

de Renovacién
Pedagogica, escuelas
de verano, talleres, etc)

Suficientes en cantidad y vtiles para el aula 8 8
Suficientes en cantidad, pero poco utiles

paraelaula ...................... 19 7
Escasas en cantidad, pero ttiles para el

aula ... 20 26
Escasos en cantidad y poco utiles para el

aula ... 21 8
Sin opinion formada .................. 19 23
Nocontesta ........................, 13 28

(87) SOFEMASA. MEC, Subdireccion de Perfeccionamiento del Profesorado. Informe global sobre las necesida-
des de perfeccionamiento y expectativas profesionales del profesorado de EGB, BUP y FP. Noviembre 1985,
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No desecamos entrar en la polémica creada sobre la valoracién del trabajo de
los ICEs (38), porque debemos intentar ceniirnos al tema que nos ocupa: la refor:
ma de Villar. Pero con los datos que acabamos de ver, algo puede afirmarse: los
ICEs han sido un instrumento principal en uno de los logros de Villar, esto es,
conseguir que la expresion «hacer un cursillon dejara de ser en Espafia una ex-
presion carente de sentido, una frase propia de otra realidad educativa, de otro
pais. Villar y sus ICEs contribuyeron en gran medida a que esas tres palabras
fueran un hecho mas o menos habiwal, pero al menos, real. Recordemos, por
un momento, cuanto deciamos de las décadas de posguerra y de sus miserias en
el profesorado.

AYER Y HOY

Hemos visto la herencia técnica de Villar: lo que sembré puede haber dado
de si, pero la herencia Villar no termind ahi. Hay mis de qué hablar; y nueva-
mente debemos entrar en el terreno de la psicologia colectiva del profesorado,
porque en ella puede que perduren las huellas de esa herencia.

Durante la segunda mitad de la década de los sesenta y en los afos de Villar,
este pais vio un crecimiento enorme de la oferta publica de plazas escolares en
Primaria y Secundaria. Se terminé con el déficit escolar primario y se generalizo
(cosa nunca vista) el acceso de la masa escolar a la Ensefianza Secundaria. Como
consecuencia inmediata, el profesorado publico crecié también en forma nunca
contemplada en este pais. En otras palabras, un porcentaje muy grande del ac-
wal profesorado espaiol vivié la reforma de Villar. Todo docente con veinte o
mds anos de servicios (es decir, una mayoria de profesores) cuenta en su bagaje
profesional con el recuerdo de esa reforma. Y se trata de un mal recuerdo.

Hoy, en visperas de otra reforma, esa palabra despierta aquellos recuerdos,
los hace revivir. El desdnimo de la masa docente en los afios de Villar fue gran-
de. fue muy profundo. Su desconfianza en los poderes educativos, ya muy seria a
priori, se agudizd todavia mas; entré en una crisis de dimensiones muy grandes.
En términos claros, la mayoria del profesorado espaiiol ya sabe «como se llevan
a cabo las reformas educativas en este pais»; de ahi que los errores del presente
lluevan sobre mojado y, como consecuencia, despierten la critica rédpida y acida y
el desanimo pronto.

Y es que en 1970, un importante sector del profesorado era joven y llevaba
en su mochila una actitud vital y profesional positiva y reformadora, propia de
la sociedad esparniola de los ultimos tiempos de la dictadura. Con LGE o sin ella,
esa fue la causa del cambio. Pero los afios han ido pasando y pesando, y la acti-
tud de buena parte de la masa docente actual pudiera no ser la misma. Y de
ello bien poco se habla.

(38) Véase Escudero y Ubieto, «Los ICEs y el MEC...», op. cit.
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El sector joven de 1970 no conté con la ayuda del MEC, pero contaba con su
propio impulso. Hoy, el impulso podria no ser el mismo (no puede serlo) y aque:
lla vanguardia de veinte afios atris podria no estar dispuesta a volver a jugar el
mismo papel por segunda vez; maxime cuando ayer todos los males se atribuian
al régimen politico imperante y hoy ese régimen no existe y no puede ser ni ex-
cusa para los de arriba ni motivacién para los de abajo. La postura que podria
dominar hoy entre los agentes reales de la reforma pudiera ser mucho mas pasi-
va, inerte, muy poco dispuesta a comulgar con ruedas de molino, critica y exi-
gente desde el primer instante con las esferas altas, y no dispuesta (ahi la dife-
rencia) a suplir con su ilusion los fallos y carencias oficiales. Eso wltimo sucedié
hace veinte afios, pero podria suceder que esa generacion hubiera gastado en los
afios de Villar y en los siguientes una buena parte de su carburante vital, mental
y profesional, y careciera de ellos para una segunda vez. Creemos que esos facto-
res ya han empezado a ponerse de manifiesto.

Antes de redactar la reforma que viene, ¢alguien, en el MEC, se preocupé de
estudiar la historia educativa reciente del pais, de aprender de los errores de la
reforma Villar? Esta respuesta debe matizarse mucho, y creemos que tiene mas

"importancia de la que nadie le ha dado hasta ahora.

Uno tiene la sensacién de que si se estudio, en el MEC, la aplicacién y tam-
bien la gestacién de la LGE, y de ese estudio resultaria una lista de criticas he-
chas entonces y después a Villar y a su equipo. Ante esa lista, parece como si
esta vez se hubiera desplegado una estrategia meditada para que esas criticas no
volvieran a producirse; pero no para evitar caer en los mismos errores. Y hay di-
ferencia entre lo uno y lo otro.

La Ley Villar fue criticada porque se habia gestado en los despachos ministe-
riales, sin que se hubiera consultado en ningiin momento a la clase educativa es-
pafiola; porque se habia emprendido una reforma sin experimentacién previa,
de forma precipitada y bien poco madurada, y porque el MEC no comprendio (y
no fue consecuente con ello) la enorme importancia que tenia alentar al profeso-
rado, motivarlo y darle los medios técnicos (asumiendo su coste) para que la re-
forma llegara a buen puerto.

Pues bien, hoy parecen haberse desplegado muchos esfuerzos para que na-
die pueda decir algo semejante. En 1970 éno hubo experimentacién previa? En
esta ocasién se llevan tantos afios de andadura experimental en los centros,
que ya ni recordamos cuindo se empez6. ¢No hubo en 1970 participacién edu-
cativa ni social en la gestacion de la ley? Hoy el proyecto ha llegado a partidos
politicos, debates parlamentarios, sindicatos de profesores; han llegado a los
centros ejemplares del proyecto para que la discusién sea posible hasta en el
ultimo ricén. En Cataluria se ha ofrecido incluso la posibilidad de presentar
opiniones individuales a través de una oficina creada al efecto. ¢Se prescindio
en 1970 del profesorado? ¢Se le ignoré? Hoy se han utilizado todos los medios,
todos los discursos y todas las publicaciones para resaltar la importancia de la
participacion activa del profesorado en la reforma; condicion sine gua non para
que triunfe.
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¢Todo un repertorio de actuaciones destinadas a impedir aquellas criticas de
la era Villar? ¢Toda una estrategia para cubrir el expediente? ¢Por qué hacemos
estas preguntas?

Porque, de hecho:

Al profesorado no se le ha preguntado qué cosas debian, en su opinion,
ser reformadas y cémo habian de serlo. Se le ha comunicado el proyecto
cuando ya estaba elaborado.

- El profesorado, en términos generales y masivos, no ha podido contem-
plar, juzgar y opinar acerca de lo largamente experimentado.

- El proyecto, tras tanto debate y a tantos niveles, ha pasado como estaba,
sin alteraciones apreciables.

Y esto ultimo sélo permite tres hipétesis, no necesariamente excluyentes:

— Se trata de un proyecto excelente, rayano en la perfeccion; de ahi, su triun-
fo. No se han corregido errores porque no los contenia.

- El Gobierno ha querido cumplir con el expediente de la participacién sin
estar dispuesto a cambiar grandes cosas.

~ El cuerpo social no ha aprovechado la oportunidad que se le brindaba; en
el caso del profesorado, por apatia, por desinterés, «porque, de todas for-
mas, harin lo que quieran» (frase que se ha oido como pocas) o, quizd, por
incapacidad para analizar y reaccionar en consecuencia.

Resumamos: Si al profesorado no se le ha consultado (digase lo que se quie-
ra hacer creer) en los largos afios de gestacion y experimentacion, esta actitud
tiene un parecido demasiado grave con el proceso de elaboracién de la LGE. Si
se le insulté entonces, se siente insultado otra vez. Si la formacién del profesora-
do ha sido aplazada sin explicaciones y no parecen asomar por ahi las ganas y
los medios para emprender esa tarea de gigantescas dimensiones, esto tiene ya
un twfo demasiado fuerte a Ley Villar. Y ese tufo llega a todos los rincones, a to-
dos los profesores que ya sufrieron una reforma y que ven venir algo que puede
parecérsele demasiado, pese a toda la estrategia desplegada desde arriba para
hacer creer lo contrario.

Hemos llegado otra vez al «humor» del profesorado espafiol, bien adobado
por cierto (como en 1970) con conflictos recientes que han causado heridas difici-
les de cicatrizar.

¢éComo anda ese humor? ¢Ha dado muestras ya de su aspecto? O aceptamos
que la reforma no merece criticas, o concluimos que ese humor ya ha dado una
primera e impresionante muestra: precisamente, esa ausencia de criticas. O el
profesorado espariol acepta que esa reforma es necesaria exactamente en la forma
en la que se nos presenta, o habremos de darnos cuenta, de una vez, del pasotismo
de ese profesorado ante lo que se avecina, de su resignacién ante lo inevitable.
O calla porque asiente, o calla porque, tras una reforma pasada y otra que huele
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demasiado al mismo producto, no quiere ya hablar. O esta reforma es muy dis-
tinta, o es demasiado parecida.

En 1970 no hablabamos porque no nos dejaba el régimen. ¢Por qué no se
han levantado hoy en piblico las voces que se levantan en las salas de profeso-
res? En 1970 el silencio era forzado. ¢Por qué hoy es voluniario? ¢Resignacion,
fatalismo, desanimo a priori, miedo a un futuro en el que mas vale no pensar?
¢Incapacidad colectiva, talla profesional colectiva inferior a la altura de las cir-
cunstancias?

Uno aspira a vivir lo suficiente como para conocer, veinte afios después de
la reforma que viene, en qué medida la proxima generacién de historiadores
de la educacién va a pedirnos responsabilidades, y a quiénes y en qué medida
las atribuird.
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