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RESUMEN. Con este trabajo pretendemos demostrar la importancia que los con-
ceptos de utopfa, reforma y contrarreforma han tenido en la historia de la educacién
occidental en el siglo XX. Y cémo, en Espafia, la influencia de tales conceptos ha sido
diferente en cada uno de los perfodos en que hemos dividido dicho siglo.

Defendemos que la utopfa, en su dimensién de contraimagen positiva del mundo
que vivimos, es un catalizador de los cambios sociales. Que las reformas paulatinas,
asentadas en esa utopfa, tienen mayor fuerza revolucionaria que los cambios violen-
tos, propios de las revoluciones cldsicas. Presupuestos que aplicamos en nuestro and-

lisis de la educacién espafiola del siglo xx.

A punto de concluir, el siglo veinte estd
siendo objeto de los m4s variados estudios,
pues no en balde ha sido un perfodo lleno
de acontecimientos de toda {ndole, algunos
de ellos extremadamente significativos en la
evolucién histérica del mundo, y por lo
mismo necesitados de una reflexién tunda-
da en el mds conciezudo de los andlisis. Y
ciertamente que historiadores de las m4s di-
ferentes materias estén realizando un gran
trabajo de investigacién, intentando encon-
trar las claves explicativas de los sucesos ocu-
rridos en esta centuria, con el fin de concluir
en juicios capaces de expresar la dialéctica
hombre/mundo, y la posible sintesis armo-
nizadora derivada de ese conocimiento.
Pero quizds haya sido la democratizacién de
la educacién y su proceso, el fenémeno mds
importante a estudiar en nuestro siglo, que

(*) Universidad de Sevilla.

se ha destacado, precisamente, por ser el si-
ﬁlo de las grandes transformaciones sociales,

eterminadas muchas de ellas por la univer-
salizacién del saber y la cultura. Y, conscien-
tes de esa realidad),' conseguir extender el
bien de la educacién a todos los ciudadanos,
se ha constituido en el objetivo de los go-
biernos mds progresistas y, a su vez, en una
condicién exi i(ﬁl por los pueblos, conven-
cidos de que E{ conquista de su libertad no
podrfa cumplirse si se carecfa de una forma-
cién suficiente con la que integrarse critica-
mente en el mundo.

Pero la consideracién de la educacién
como un bien al que todas las personas
tenemos derecho y, asi mismo, la defensa de
una sociedad humana con igualdad de dere-
chos para todos sus miembros, es todavia
una conquista por resolver en la mayor parte
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de nuestro planeta!, que, durante siglos, y
en la mayorfa de sus estados, defendi6 una
educacién diferente y unos derechos distin-
tos para pueblos e individuos, dependiendo
de la condicién social que les correspondie-
se, negando la posibilidad de un mundo ca-
paz de albergar a todos, hombres y mujeres,
desde los principios de la libertady y la justi-
cia. La educacién fue asf un factor que refor-
26 las diferencias, y los que pensaron en un
mundo diferente, solidario y tolerante,
abierto a todas las inteligencias e individua-
lidades, con una formacién igual para to-
dos, fueron tachados de locos o al menos de
visionarios. Y sin embargo sus escritos, que
trataban de mundos nuevos opuestos a los
reales y que parecfan imposibles de llevarse a
cabo, fueron los que empezaron a trazar los
surcos del cambio de la sociedad, intentan-
do, entre otros objetivos, terminar con las
desigualdades sociales y apoyando esas
transformaciones en el poder de la educa-
cién como modeladora de las conciencias.

Se escribfa asf la historia desde el pre-
sente y el futuro, enlazando los conceptos de
Utopfa, Revolucién y Educacién, que, apa-
rentemente separados y a veces opuestos, in-
cluso en las sociedades mds avanzadas, se
han ido convirtiendo en nuestro siglo en los
conceptos claves e imprescindibles para en-
tender la situacién actual del mundo; e in-
cluso, el proceso que ha seguido su relacién
bien ucﬁcra sevir de fundamento para el
modelo de sociedad que pretendamos para
el futuro. De ahf nuestro interés por ese
temna, en este caso referido a la sociedad es-

afiola, con el que intentamos analizar la in-
Euencia cjercii por algunas de las utopfas
que, pertenecientes al pensamiento de este
siglo, se han ido plasmando en la realidad

educativa, unas veces de la mano del poder
politico y otras promovidas por la propia
conciencia social identificada con los 1deal.l)es
utépicos, pero siempre desprendidas de los
modos vio[fcntos propios de las revoluciones
cldsicas. Es decir, no nos interesan tanto los
cambios violentos, como las reformas esta-
blecidas en cada momento, porque pensa-
mos que, precisamente, en el andlisis de ese

roceso podremos encontrar la respuesta a
as preguntas planteadas en relacién con
nuestro siglo y con nuestra propia hipétesis,
que considera que la educacién basada en la
utopfa es el més revolucionario de los ins-
trumentos sociales.

Pensamos, en efecto, que los cambios
forzados violentamente han sido menos re-
volucionarios que los llevados a cabo por
aquellas reformas que, inspiradas en la uto-
pfa, han desarrollado un proceso transfor-
mador mucho mi4s rotungo que si hubiera
sido virulento. Igualmente, consideramos
que la educacién ha sido el instrumento
principal de esa revolucién continuada,
que ha ido encontrando en la sociedad el
principal sostén para su afianzamiento, a
través de movimientos de accién y reaccién
en los que, siendo muy importante el papel
ejercido por el poder politico, no ha sido
menor la influencia de la propia conciencia
social. Y aunque frente a las reformas con-
sideradas revolucionarias se opusieran, con
cierta frecuencia, contrarreformas regresi-
vas, creemos que el proceso seguido por la
sociedad espanola en nuestro siglo muestra
la influencia decidida de aquellos ideales
utdpicos en los que la educacién se consi-
deraba un bien de uso y por lo mismo im-
prescindible para el desarrollo de la huma-
nidad. De ahf que utopfas y reformas

(1)  Eneste sentido, son de extraordinario interés los documentos elaborados desde los Organismos Inter-
nacionales de la Educacién, entre los que destaco el Informe Delors (La educacion encierra un tesoro: Informe de la
UNESCO de la Comision Internacional sobre la educacién para el siglo xxi1. Ediciones UNESCO, Santillana, 1997).
En todos ellos se plantea la educacién como un modo de acercamiento entre los pueblos y, a su vez, como el medio
por excelencia para conseguir que valores sociales como solidaridad, tolerancia, respeto..., adquieran el cardcter de
valores éticos para cada persona y obliguen a los gobiernos a cumplir los valores morales de justicia y libertad.
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educativas se hayan constituido en la base
explicativa de nuestras propias interpreta-
ciones, con una premisa clara: la educa-
cién, nexo entre utopia y reforma, ha sido
y es el instrumento social capaz de transfor-
mar revolucionariamente el mundo, pero
siempre que su cumplimiento suponga
una solucién de continuidad entre el pen-
samiento utépico, revolucionario de suyo,
y el hacer politico.

Con tales presupuestos, para un andli-
sis escrupuloso del tema planteado, se hace
necesario, en primer lugar, remitirnos al
concepto de utopfa, y si bien pudiera pare-
cer que no hay mucho mds que decir, dada
la abundancia de escritos? al respecto, pre-
cisamente esa situaci6n es la que nos obliga
a elegir un modo de interpretacién que sir-
va de referente al uso dado a ese término,

ermitiéndonos establecer relaciones con
as que fundamentar nuestras propias afir-
maciones. Y aunque cualquier definicién
esté apoyada en la etimologfa, la manera de
entender ese «sin lugar» que significa el tér-
mino utopfa estd sujeta a variaciones her-
menetiticas derivadas del tiempo y el espa-
cio que impiden hablar de un concepto
unfvoco. Sin embargo, creemos que existe
una cierta posibilidad de encuentro entre
los diferentes modelos interpretativos si se
considera la utopfa como una contraima-
gen positiva frente a la imagen del mundo
real, contraimagen revolucionaria, he ahf
su principal papel?, no por mostrar un mo-

(2) Entre otros, los siguientes: K. MANNHEIM: Jdeologia y Utopta. Madrid,
pia. Barcelona, Barral, 1975; ]. A. MARAVALL: E pensamiento utdpico y el dinamismo

delo de mundo diferente, sino mds bien
por poner en evidencia los males de ese
mundo del que es antitética. De esa forma
se integrarian los modelos literarios, mora-
listas, cientfficos..., diferencidndose de
cualquier pensamiento escatolégico, para
conc(iuir en un concepto capaz de explicar
el propio proceso de la humanidad. Cierto
que en relacién con el concepto de ﬁ’fbrma,
entendida como cambios continuados que
afectan el orden social, sin utilizar modos
cruentos, y que debe estar apoyada en un

ensamiento fundado, la interpretacién de
Bolak ya no nos servirfa, pues para ese au-
tor «La utopfa estd siempre orientada a un
cambio radical y por ello se diferencia to-
talmente de los proyectos tendentes a una
reforma social paulatina [...] El radicalismo
de la utopia es un radicalismo intelectual,
rico en fantasfa, una reflexién atenta de
ideas radicales»®. Sin embargo nuestro
punto de vista es que, precisamente, en la
realizacién paulatina de las ideas utépicas
estd garantizada su posibilidad. Sin menos-
cabo de esa radicalidad, que se transforma
en la nota esencial, y que, sin duda, nos
pone en relacién con los conceptos de re-
volucidn y reforma.

Aunque el pensamiento utépico parez-
ca derivado de g ideologfa, y en ese sentido
sea un pensamiento no fundado, el hecho
es que adquiere su radicalidad cuando, li-
berindose de la servidumbre, se muestra
opuesto a esa ideologfa’, de forma que en la

ilar, 1958; A. NEUsUss: Uto-
la historia europea. La utopta y

Las uropias. El Escorial, Asociacién Cultural Hispanoamericana, 1977; L. BERNERI: A través de Las utopias. Buenos Ai-
res, Proyeccién, 1975; M. Vico MONTEOLIVA y |. RUBIO CARRACEDO: Escritos sobre utopfa. Mdlaga, Universidad,
1985; C. Macris: Uropia e disincanto. Storie, speranze, sllusioni del moderno. Milano, Garzanti, 1999,

(3) Nodejade haber pasado un largo tiempo desde que este concepto fue analizado por Polak, en la obra
citada de Neusiiss. Sin embargo su categorizacién, segin la cual la utopfa es dualista, revolucionaria, dialéctica,
idealista, impulsora de la dignidad humana y de la libertad, y racional e irracional, y ademds, supone un pesimismo
existencial y un optimismo volitivo, no ha perdido su vigencia,

(4)  Ibidem, p. 171.

(5)  Enelestudio que de la democracia hace SARTORI (Teoria de la democracia. 1. El debate contempordneo.
Madrid, Alianza Editorial, 1988), se nos avisa dc tal peligro. Y es significativo el verso de Holderlin, elegido por
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influencia que ejerce sobre la sociedad pre-
valece su cardcter de catalizador de los cam-
bios sociales, promovidos precisamente
por su naturaleza revolucionaria. Que, por
otra parte, no han de realizarse recurriendo
a férmulas violentas, como si de ello de-
pendiese esa radicalidad, que reside, preci-
samente, en los principios que defiende y
no tanto en la manera de llevarlos a cabo.
Ademds, la doble dimensién de la utopfa:
contraimagen «positiva», liberadora, o,
contraimagen «negativa, rcFresqr_a, nos
exige una diferenciacién en la utilizacién
del propio término elegido, aunque, cierta-
mente, el uso mis extendido es el que iden-
tifica utopfa con el primero de los concep-
tos, significado que subscribimos en
nuestro propio discurso, aunque no deje-
mos de seﬁafar la existencia de esas utopfas
«negativas». Insistiendo en un hecho que
consideramos de gran importancia, y es
que la utopia provoca con su cumplimien-
to su propia muerte, pues el cambio que su
aplicacién significa engendra un mundo
nuevo y a su vez una nueva utopfa. Y en ese
proceso es donde tiene extraordinaria im-
portancia el uso de su radicalidad, que, re-
petimos, no tiene porqué expresarse en el
empleo de férmulas extremadas, sino afec-
tar sustancialmente a la sociedad a partir de
principios revolucionarios implantados de
una manera pulatina, reformas, aunque
con la condicién de mantener la esenciali-
dad de esos principios.

De esta forma la utopia, como pensa-
miento liberador y contraimagen positiva,
se transforma en el motor que impulsa los
cambios sociales, pues proporciona a la teo-

rfa las ideas bdsicas con las que construir su
propio discurso, enunciado desde la necesi-
dadp de transformar el mundo para cumplir
el proyecto de humanizacién, indisoluble-
mente unido al propio concepto de educa-
cién. Con una finalidad revolucionaria,
pero sin exigencias de certidumbre material
decidida desde el poder, por lo que la revo-
lucién que genera%ien pudiera desarrollarse
desde cambios paulatinos, reformas propia-
mente dichas, incardinadas en el propio
proceso transformador y que se constituyen
en los principales agentes revolucionarios.
Revolucién y reforma perderfan su conno-
tacién antitética® para transformarse, la pri-
mera, en el fin, y, la segunda, en el medio,
ambas integradas en un mismo proceso, que
serd revolucionario si se cumplen las condi-
ciones determinadas por la contraimagen
utdpica. Pues «justo cuando estdbamos a
punto de olvidar la historia (o de pensar que
esta habfa llegado a su fin), el perfodo que va
de 1989 a 1991 nos ha demostrado una vez
mds que, durante dos siglos, la modernidad
ha estado gestionando su avance y consoli-
dacién a través del modo revolucionario’.
Pero desde un concepto de revolucién en
que los cambios politicos no constituyen el
verdadero fundamento del proceso revolu-
cionario, sino que las «cuestiones sociales y
nacionales también debfan ser incluidas en
la agenda politica»®, remarcdndose el poder
de la «narrativa utépica», que en cierta for-
ma adquiere la categoria (?e narrativa revo-
lucionaria, producida desde la filosoffa,
y desde luego intimamente ligada a un mo-
delo de educacién elaborado desde princi-
pios de radicalidad. Con la exigencia de un

el citado autor para introducir su capitulo «Perfecccionismo y Utopfa: «Lo que ha hecho siempre del Fstado un
infierno en la Tierra ha sido precisamente el intento del hombre de convertirlo en su cielo».

(6) A.HELLER; F. FEHER: El péndulo de la modernidud. Una lectura de la era moderna después de la caida
del comunismo. Barcelona, Peninsula, 1993, p. 13, escriben: «La famosa, o infame, alternativa “reforma” o
“revolucién” nacié precisamente bajo el perfodo de la concesién de Bismarck y la derrota parlamentaria de su
politica represiva», en una clara alusién a la posible perversién del proceso revolucionario.

(7) Ibidem, p.7.
(8) Ibidem, p. 8.
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cambio politico al servicio de los fines socia-
les, que se transforman en el primer objetivo
a conseguir.

Pero, asf como no valen todos los
cambios promovidos desde el ejercicio de
la fuerza, tampoco valen todas las refor-
mas derivadas del poder politico. Sélo
tendrdn valor revolucionario aquellas que
estén imbuidas de pensamiento radical y
supongan un conocimiento de las teorfas
sociales utépicas, que de esta manera se
constituyen en el fundamento de las refor-
mas polfticas. Y aunque pudiera parecer
tarea ficil para los gobiernos ejercer una
politica revolucionaria amparada por es-
tos presupuestos, lo cierto es que en la ma-
yorfa de los casos se produce una decidida
separacién entre pensamiento utdpico y
hacer politico, sustentado este dltimo casi
exclusivamente por la ideologfa, en mu-
chos casos ajena a los objetivos planteados
por la utopfa e incluso despreciadora de
sus principios. Y en el caso de Espafia no
creemos que haya sido diferente, pues ni
siquiera los go iernos mds progresistas
han podido desarrollar con continuidad
polfticas revolucionarias en el sentido afir-
mado, quizds porque tampoco sus propios
responsables Eabl’an asumido la radicali-
dad de la utopfa en las reformas aplicadas.
Pudiendo parecer, paradéjicamente, que
la polftica llevada a cabo por gobiernos
considerados conservadores e incluso de
ideologfa dictatorial han cumplido princi-
pios utépicos.

Es cterto, por otra parte, que la historia
nos muestra que la mayorfa %c las revolu-
ciones o, al menos, los procesos socio-poli-
ticos definidos con este término, que se
han conducido de una manera virulenta,
ain cuando pretendieran cumplir los es-
quemas de las utopfas mds atractivas social-
mente, han provocado un movimiento
pendular de rechazo, pasados los momen-
tos emotivos de la pasién, produciéndose
con ello un atraso en el cumplimiento de
las ideas revolucionarias. Pero también la
historia nos confirma que, a su vez, con el

nombre de reformas tampoco se han ido
desarrollando esas ideas, sino que ese tér-
mino ha asumido el significado, cierta-
mente perverso, de «parcies» e incluso de
«chapuzas», llevadas a cabo por gobiernos
incapaces de articular una ‘i)o ftica radical y
a su vez coherente, apoyada en el ejercicio
constante de la revolucién «silenciosan.
Con lo que el concepto de «gobierno revo-
lucionario» y de «gobierno reformista» ha-
brd de ser revisado, pues aunque muchos
de los gobiernos nacidos de revoluciones
violentas se hayan apropiado de las utopfas,
afirmando su cardcter de transformadores
de la sociedad, la realidad confirma que ta-
les hechos son falsos. Y, en cambio, los go-
biernos «reformistas» sélo podrin ser ta-
chados de antirrevolucionarios cuando no
hayan sido capaces de realizar cambios so-
ciales en sintonfa con los principios utépi-
cos, precisamente porque las refgrmas apli-
cadas al no estar sustentadas en una defensa
sostenida de la utopfa revolucionaria, care-
cerfan de base suficiente para perpetuarse
por encima de los tiempos politicos.

Por otra parte, y la historia sigue sien-
do testigo, frente a los movimientos revolu-
cionarios violentos, y frente a las reformas
excesivamente mediatizadas por el utilita-
rismo politico, la propia sociedad ha ido
recreando movimientos de accién y reac-
cién, realizando conquistas que desde lue-
go han ido adquiriendo la consistencia que
se apoya en la asumpcién consciente y que-
rida por todos y cada uno de los integrantes
de esa sociedad. Movimientos que en mu-
chos casos adquirfan el cardcter de correc-
tores de la politica desarrollada desde el po-
der, promoviendo la aplicacién de los
ideales utdpicos liberadores. Por lo que las
reformas y contrarreformas, identicflxcadas
con esos movimientos de accién y reac-
cién, no sélo han significado la expresién
ideolégica de los distintos gobiernos, sino
también la medida de madurez de los ciu-
dadanos de cada momento; mostrdndose
que al compds de la democratizacién de la
sociedad y gracias a ella, ha ido siendo cada
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vez mds dificil imponer politicas represo-
ras, siendo evidente en estos hechos la in-
fluencia de los ideales utépicos. De esta
manera, «utopfas» y «reformas», se han
constituido en instrumentos transforma-
dores de la sociedad o en elementos refor-
zadores de los princilpios impuestos desde
el poder, y sélo en el caso de que se cum-
plieran afianzando su propia radicalidad de
contraimagen positiva, esa transformacién
social podrfa ser identificada como revolu-
cionaria en el sentido mis rico del término.
Pues al tener esa doble dimensién, promo-
viendo valores sociales aceptados como un
bien comuin, o consolidando su dependen-
cia de ideologfas proclives a la represién®,
su cardcter revolucionario habrd de anali-
zarse desde los pardmetros de un cambio
social fundamentado en la realizacién de
los ideales de una utopfa positiva, enfrenta-
da a la ideologfa de la que es deudora.

Con todo lo anteriormente expuesto,
nuestro estudio de la educacién espafiola

en el siglo xx!° ciertamente que no puede
reducirse a una descripcién de las uto-

fas, reformas y contrarreformas que re-
‘f)eridas a la educacién, fueron desarrolla-
das en ese perfodo, sino que pretendemos
realizar un andlisis de las que, cumplien-
do los requisitos enunciados, puedan ser
consideradas revolucionarias, y por ello
orientadas a la democratizacién de la
educacién y a la consecucién de los dere-
chos humanos, utopfa por excelencia,
para distinguirlas de las que contribuye-
ron al mantenimiento de una sociccﬁtd
anclada en la ignorancia de la mayorfa de
sus integrantes e incapaz de cumplir con
los principios de la justicia y de la liber-
tad. Cierto que en ningun caso la separa-
cién podrd ser absoluta, pero, al menos,
sf digerenciadora, haciendo posible re-
crear la historia de nuestro pafs desde
la metéfora de la humanizacién como ca-
tegoria radical'!. Historia que dividimos
en tres perfodos fundamentales?, no

(9) No podemos olvidar en el andlisis del concepro utopfa, la obra ya citada de MANNHEIM: Ideologta y
Utopia. Introduccion a la Sociologia del conocimiento. En ella se nos advierte del peligro de recreacién de la ideo-
logfa en la propia utopfa, que de esta forma pierde su cardcter revolucionario para transformarse en un mecanis-
mo reforzador de la ideologfa de la cual deriva.

(10)  Creemos que el trabajo realizado por Conrad ViLanou, titulado «Pensamiento y discursos pedagégi-
cos en Espafia (1898-1940)» (presentado como ponencia en las Jornadas que, con el tftulo «La educacién en Espa-
fia a examen (1898-1998»)), organizé la Universidad de Zaragoza en dicienbre de 1998, codirigidas por Julio
Rutz BERRIO y Marfa Rosa DOMINGUEZ CABREJAS y cuyas ponencias, conferencias y comunicaciones acaban de ser
publicadas en dos volimenes, con el mismo tftulo ~Zaragoza, MEC/Diputacién, 1999—), supone, desde nuestro
punto de vista, una de las descripciones mds precisas de las corrientes de pensamiento adscritas al proceso pedagé-
gico espafiol en nuestro si%lo. Sin embargo, apenas se hace mencién del concepto de utopfa y de su incardinacién
en el pensamiento espafiol, quizds porque, como bien dice el autor «en un trabajo de las cardcterfsticas del presen-
te, no podemos abordar todos y cada uno de los discursos pedagégicos que, de una u otra forma, se han dado en la
Espafia contemporénea [...] nos limitamos a considerar aquellos discursos que han dejado una huella m4s profun-
da...». Y, precisamente, por la gran capacidad sintetizadora que VILANOU muestra, unida a una especial mirada cri-
tica, echamos en falta la recreacién del discurso utépico, en el perfodo considerado.

(11)  Somos conscientes de que la presencia de la utopfa, contraimagen positiva en el pensamiento politi-
co, no garantiza el proceso revolucionario de la sociedad. Factores de muy diversa indole se entremezclan en el
hacer de la Historia. Pero creemos, y esa es nuestra hipétesis, que nunca progresaré la humanidad si los cambios
realizados desde el poder no estdn impregnados de fe en la utopfa. Es decir, si sus gobernantes y ciudadanos no
han asumido el sentido revolucionatrio del pensamiento utdpico, de su, en definitiva, fe en el hombre.

(12)  Ciertamente que esta divisién, arbitraria como tantas otras, supone una simplificacién dadas las va-
riables que integran cada perfodo. Pero la utilizamos desde esa consideracién que, por ejemplo, nos alerta a la
hora de estudiar el primer Franco y el tiltimo. O al hecho de integrar la Segunda Repuiblica en el primer periodo
denominado, sin embargo, predemocritico.
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equivalentes en el cémputo empleado,
pero marcados por los acontecimientos
que desarrollaron: el primero, 1901-1939,
que se extiende desde principios de siglo
hasta el comienzo del régimen franquis-
ta,y que desi%namos como periodo prede-
mocrdtico", el segundo, que se cumple en
1977, y que llamamos antidemocrdtico',
y el tercero, que definimos como periodo
democrdtico, utilizando el concepto de
democracia y su aplicacién como un he-
cho social determinante.

PERIODO PREDEMOCRATICO

Siguiendo ese ordenamiento, en la
primera etapa sefialada el pensamiento
educativo espafiol muestra la influencia
de distintos autores's, algunos de los cua-
les pudieran tener la consideracién de
utépicos, destacando, aunque no de una
manera semejante', Giner de los Rios y
Ferrer i Guardia, entre los espafioles, y
Pestalozzi y Dewey, entre los g)réneos”.
Sin olvidar la propia utopfa socialista y,

(13)

desde luego, la utopfa cristiana, expresada
una vez mds en los escritos y acciones de
los educadores de este pensamiento. Esta-
mos de acuerdo en que ninguno de ellos, a
excepcién quizds del propio Marx o del
pensamiento cristiano, disefiaron una so-
ciedad ideal con todos sus ingredientes, al
estilo de Moro, Campanella, Cabet, Hert-
zka..., por poner ejemplos diferentes, pero
sf concibieron en su teorfa pedagégica
unos modelos de educacién que parecie-
ron imposibles en los momentos en que se
enunciaron y que, a su vez, ponfan en evi-
dencia los males del mundo de donde
provenfan, por lo que pudieran ser califi-
cados como pensadores utépicos. Y en el
caso del marxismo y del cristianismo, su
propia medida de la sociedad incluye una
utopfa pedagdgica, aunque ciertamente
con algunas matizaciones.

Pero haciendo un andlisis mds ex-
haustivo, ;fue Giner realmente un pensa-
dor utépico y por lo mismo revolucio-
nario? ;Lo fue Ferrer i Guardia? ;Es en
realidad una utopfa el ideario pedagdgico
de Pestalozzi? ;Es utépica Ea ﬁFosoHa

En ningin momento dejamos de considerar la importancia que tuvo la Segunda Republica en la

de‘C[lSa dC IOS VQJOICS dClllOCléthOS » Pero mantenemaos esa lelSlél) uces COllsldCl amos que la df.'lll()(.l acla no llC—
q
gé a ser asullllda como un dCICCllO lnallcllablc pol la mayo[l'a dC lOS CSpJﬁOlCS.

(14)
la dicradura franquista.

Creemos que con este término estamos siendo fieles a la historia, afirmando la nota mds esencial de

(15) De nuevo aludimos a la obra de ViLaNOU, ya citada, como referente obligado en este tema. Pero,

por otra parte, una fuente importante para el andlisis de la influencia recibida en los sectores mds especializados
de la educacién, en cada perfodo, la constituyen los sumarios de las revistas pedagdgicas més importantes: Revis-
ta de Pedagogla, Revista Espafiola de Pedagogta, Revista de Educacion, Vida Escolar, Cuadernos de Pedagogita, His-
toria de la Educacidn, Teoria de la Educacidn... Y hemos de reconocer que, sélo en parte hemos hecho tal segui-
miento, por lo que entendemos que nuestras afirmaciones sobre la influencia del planteamiento utépico en el
pensamiento pedagégico espafiol se enriquecerfan con esa revisién, aiin cuando creemos que no afecta esencial-
mente a nuestro discurso.

(16}  Los autores elegidos, asf como las distintas corrientes de pensamiento adjetivadas como utépicas,
no suponen exahustividad en el andlisis del tema. Por otra parte, la influencia de su pensamiento no se cumple,
en lamayoria de los casos, en cada petfodo al que corresponden cronolégicamente, sino que sus ideas perviven a
lo largo de nuestro siglo, ¢ incluso muchas de ellas estin por cumplir, revalidando su cardcter utépico.

(17} Aunque PEsTALOZZI queda bastante lejano en el tiempo, muchas de sus ideas permanecen vivas
en el pensamiento gineriano, que se alimenca en parte del autor suizo. Y en relacién con el autor america-
no, la democratizacién de la educacién como gran utopfa pedagégica, est4 fntimamente ligada a su pensa-
miento.
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humanistica de Jonh Dewey? ;No es esen-
cialmente escatolégico el pensamiento
cristiano? y ;no supone el pensamiento
marxista la aceptacién de la violencia y la
represiéon? Comenzando por Giner de los
Rios, una primera mirada a su obra educa-
tiva nos habla més de un reformador no
revolucionario, de un teérico que funda-
menta sus principios en la rcjidad exis-
tente a la que quisiera cambiar pero man-
teniendo sus estructuras fundamentales.
Es decir, la identificacién de su obra con
una obra utépica parecerfa carecer de sen-
tido, en un andlisis superficial de su pen-
samiento. Sin embargo, ahondando mds
en sus escritos, la mirada de Giner se nos
muestra revolucionaria, pues intenta algo
tan decisivo para camgiar la sociedad
como es el cambio de cada uno de sus in-
tegrantes. Giner proyecta transformar el
mundo desde el cambio individual, y su
concepcién de «<hombre nuevo» no deja
de ser un pensamiento utépico, con todas
las notas afirmadas en ese modelo de in-
terpretacién. Concibe una sociedad, un
mundo, en el que el conocimiento sea una
realidad al alcance de todos, hombres y
mujeres, y en el que libertad y tolerancia
sean una constante imposible de identifi-
car con caos y fanatismo. Es cierto que tie-
ne un rechazo, yo dirfa que visceral, por
las revoluciones violentas, pero, al mismo
tiempo, siente también repugnancia por
la sociedad espafiola a la que pertenece,
por lo que concibe un mundo diferente,
una contraimagen positiva, en el que la
necesidad de transt(J)rmar la realidad co-
nocida, con la que no estd de acuerdo, se
hace necesidad vital. Y a partir de ahf, sus
proyectos de reforma adquieren la catego-
ria de propuestas revolucionarias, pues se

(18)
(19)

cién, o.c., Vi, Espasa Calpe, 1923.
(20) Ibidem.
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conciben como cambios paulatinos en un
proceso de transformacién radical. Y todo
ello desde la educacién, desde la forma-
cién personal, llevada a cabo con el mds ri-
guroso respeto a la libertad individual.

Asf, frente a un sistema educativo pro-
clive a la diferenciacién de las clases socia-
les, pues sélo considera derecho y obliga-
cion de los ciudadanos la ensefianza
primaria, Giner defiende una educacién
secundaria para todos® y, a su vez, una
educacién universitaria que sélo sea restric-
tiva en funcién de la capacidad y la dedica-
cién. Frente a unas aulas que mantienen la
separacién entre los dos sexos, aumentan-
do con ello la postura de dependencia y
servidumbre de las mujeres, Giner, ain a
pesar de sus propios prejuicios sexistas, ex-
presados muchos de ellos en la relacion que
mantuvo con Maria Machado, es partida-
rio de la coeducacién como tinico modo de
organizar las clases en las distintas institu-
ciones educativas, pues defiende una socie-
dad de hombres y mujeres en igualdad de
derechos. Frente a una ensefianza obliga-
damente religiosa, en este caso desde %os
presupuestos de la Iglesia catélica, Giner
defiende la libertad de ensefanza, la liber-
tad de cdtedra y la libertad de investiga
cién', y considera la religién como una
eleccién personal que nacFa tiene que ver
con la trasmisién de conocimientos. Y, fi-
nalmente, citando las cuestiones mds rele-
vantes, frente a una ensefianza apoyada
preferentemente en la memoria y poco
dada a la reflexién y la critica, Giner de-
fiende una educacién basada en el logro de
la autoconciencia como finalidad esencial-
mente educativa, y en donde la intuicién
pestalozziana sustituya al aprendizaje me-
moristico®, propiciando el didlogo y la

GINER DE LOS RIOS: Problemas urgentes de nuestra educacién nacional. o. c., xvi. Espasa Calpe, 1933.
Ideas que llevard a cabo en la Institucién Libre de Ensefianza. Y difundird en Estudios sobre educa-



educacién liberadora. Cierto que todas es-
tos principios educativos que Giner enun-
cia no pueden ser contemplados como uté-
picos en el sentido mds etimoldgico de ese
término, pues muchos de ellos se habfan
llevado a cabo en otros pafses e, incluso, de
ese conocimiento se vaﬁo’ el propio Giner
para elaborar sus teorfas. Pero lo que a
nuestro entender carga su pensamiento de
sentido revolucionario, es el uso de esas
ideas al servicio de la construccién de un
mundo que nada tiene que ver con el exis-
tente, y en el que cada hombre serd duefio
de su propio destino, elegido desde la liber-
tad adquirida por el conocimiento. Un
mundo que se rograré desde la educacién
individual, concepto quc,Fpor otra parte, se
hace fundamental para afirmar su cardcter
de autor de utopfas.

De esta manera, el pensamiento gine-
riano trasciende su propia obra institucio-
nal, la ILE, para convertirse, como corres-
ponde al pensamiento utdpico, en un
germen revolucionario capaz de provocar
cambios sociales que alteren el ritmo ordi-
nario de la socicgad. Y la educacién, ele-
mento esencial de ese pensamiento, supe-
rando la propia tradicién ilustrada,
clertamente optimizadora pero paternalis-
ta, adquiriere con Giner su vcr(ﬁdcra me-
dida Re concepto radical, revolucionario.
Que encuentra en la ILE un medio de apli-
cacién, pero, ciertamente, no el unico,
pues por su propio cardcter sélo se cumpli-

rd cuando la sociedad se identifique con el
significado atribuido por Giner a ese con-
cepto. No es extrafio, ‘i}ues, que la utopfa
gineriana, proyecto de contraimagen?®!,
mantenga su vigencia no sélo en este perio-
do de la historia de nuestro pais#, sino en
tiempos posteriores, ya que el mundo por
ella disefiado permanece lejano, creemos

ue durante gran parte del siglo, a la reali-
3ad social que pretende cambiar.

Cierto parentesco con la utopfa gine-
riana mantiene el pensamiento ge Ferrer
i Guardia, a pesar cfe la separacién ideolé-
gica existente entre ambos autores. S6lo
que la teorfa del anarquista catalin se
acerca mds, tanto en sus presupuestos fun-
damentales como en sus métodos, a pro-
puestas revolucionarias de cardcter viorl)en-
to, aun cuando, curiosamente, se muestre
antimilitarista?. Y en ese sentido se distan-
cia notablemente del fundador de la ILE.
Pero su interpretacién del mundo y su
propio concepto de hombre, nos colocan
en l}; linea de un humanismo pedagégico
que se transforma en el fin y el medio de
una teorfa que tiene las notas de la utopfa
positiva, aunque, a veces, con graves con-
tradicciones que invalidan su propia radica-
lidad. Su influencia en el pensamiento edu-
cativo espafiol de las primeras décadas del
siglo xx?* es ciertamente importante en los
sectores considerados progresistas, pues
el concepto de «educacién racionalista»?
se inserta en las corrientes pedagégicas

(21)  Frente 2 un mundo que describe asf: «de todos los grandes problemas que interesan a la regenera-
cién de nuestro pueblo, no conozco uno solo tan menospreciado como el de la educacién». o.c., vii, p. 181.

(22)

La influencia del pensamiento gineriano es un tema con rica bibliograffa que no consideramos ne-

cesario exponer aquf, por cuanto su difusién ha sido muy extensa.

(23)

Su obra fundamental, Le FEscuels Moderna, prologada en su primera edicién por Anselmo

Lorenzo. fue difundida, muerto Franco, en la edicién de 1976, realizada por Tusquets.

(24)

La obra de FERRER I GUARDIA ha sido objeto de estudio de numerosos autores, que han accedido a

su pensamiento desde épticas distintas, con lo que los juicios sobre la misma son muy dispares. Pero en ningiin
caso se niega su importancia en la Espafia de primeros de siglo.

(25)

Ha sido en la propia Catalufia donde més eco encontraron las ideas de FERRER 1 GUARDIA. Pero lo

cierto es que este autor y pedagogo fue conocido en todo el émbito nacional, en parte, quizds, por la noticia de
su fusilamiento. Pere SOLA realizé un estudio de la influencia de la Escuela Moderna en Catalufia: Las Escuelas
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herederas de la revolucién francesa, ali-
mentadas entre otros, por los conceptos
rousseaunianos y directamente entronca-
da con el pensamiento anarquista, tan
unido a la historia de nuestro pais en en
estos momentos?. Como autor utdpico,
Ferrer i Guardia pudiera ser definido como
un ferviente defensor de la pedagogfa fran-
cesa materialista?’, pero que construye su
teorfa a partir de una idea ciertamente «sin
lugar», pues al mismo tiempo estd impreg-
nado del ideario anarquista, y su proyecto
de mundo tiene una dimensién idealista,
ciertamente paraddjica.

No se trata, efectivamente, de un au-
tor original en sus planteamientos, pues
sus ideas tienen una autorfa anterior,
pero creemos que consigue fabricar una

utopfa pedagégica impregnada de fe en la
educacién y (fcsdc unos pardmetros in-
discutibles de igualdad social, en los que
no tiene cabida otra accién que la deriva-
da de las propias fuerzas humanas. Sélo
el hombre serd el artifice de su transfor-
macién, sin que tenga que mediar ningu-
na fuerza divina. Es un mundo de hom-
bres y mujeres salvados de su condicién
de servidumbre gracias al uso de la cien-
ciay de la racionalidad®. Y por lo mismo
es una utopfa que se apoya exclusivamen-
te en la fe en la humanidad, y en educa-
cién tiene unas resonancias originales
cuando en su «Escuela Moderna» utiliza
métodos e instrumentos de ensefianza?’
apoyados exclusivamente en ese pensa-
miento.

Racionalistas en Catalufia (1909-1939), Barcelona, Tusquets, 1976, que supuso un primer encuentro con este
tema y un andlisis pormenorizade de los ingredientes del concepto de «escuela racionalistas. Afios mds tarde,
Buenaventura DELGADO CRIADO profundizé en las mismas cuestiones en una obra muy conocida: La Escuela
Moderna de Ferrer i Guardia, CEAC, 1979, proporciondndonos una serie de datos y perspectivas que posibilita-
ron un conocimiento m4s exhaustivo de la obra y pensamicnto del anarquista cataldn. Sin olvidar los libros de
L. M. LAZARO LORENTE: Las escuelas racionalistas en el pafs valenciano (1906-1931), Valencia, Nau Llivres, 1992
y Prensa racionalista y educacin en Espafia (1901-1932), Valencia, Universidad de Valencia, Martin Impreso-
res, 1995, en donde se estudian no sélo los principios del racionalismo de Ferrer sino también su influencia, so-
bre todo en la escuela valenciana de esta época.

(26) «Una educacién racional serd, pues, la que conserve al hombre la facultad de querer, de pensar, de
idealizar, de esperar; la que esté basada tinicamente sobre las necesidades naturales de la vida; la que deje mani-
festarse librenmente esas necesidades, la que facilite lo m4s posible el desarrollo y la efectividad de las fuerzas del
organismo para que todas se concentren sobre un mismo objetivo exterior: la lucha por el trabajo para el cum-
plimiento que reclama el pensamiento». Cita tomada de DELGADO CRIADO, gp. cit., p. 102.

(27) La influencia de P. ROBIN en el ideario pedagdgico de Ferrer estd precisada en la obra citada de
DELGADO CRIADO, que por otra parte pone en evidencia la falta de cultura pedagdgica del anarquista cataldn.

(28) Remitimos a un texto de FERRER de 1898, publicado en «La Revista Blancay, I, 365, 15 de diciem-
bre: «La ciencia, en todas sus manifestaciones, nos demuestra que somos un compuesto exclusivo de materia,
sélo de materia, dotado de las condiciones esenciales de la misma como son: afinidad, mutabilidad, movilidad,
contractibilidad, solubilidad, y sujeta a las leyes fisicoqufmicas, que son las inicas que hoy rigen todo lo conoci-
do». En E.RA. 80. Ek anarquistes, educadors del poble: La Revista Blanca» (1898-1905). Barcelona, Curial,
1977. Fue esta revista uno de los medios de difusién mds serios del pensamiento pedagdgico anarquistay en la
antologia citada se dedica el éltimo apartado a sefialar todos los lugares que tuvieron relacién con la misma, en
Espafa y fuera de ella, sirviendo de nexo de unién a los pensadores anarquistas de principios de siglo.

{29) Buenaventura DELGADO, en la obra ya citada sobre Ferrer | Guardia, analiza algunos de los textos
utilizados en la Escuela Moderna. Entre ellos: Elementos de Aritmética, Volumen de los principiantes. La numera-
cidn y las cuatro reglas; Las aventuras de Nono; Leén Martin o la miseria, sus causas, sus remedios; Patriotismo y colo-
nizacion, El infierno del soldado. Pero sobre todo el segundo de fos citados es en realidad la descripcién de una
utopfa de un pafs ideal: Autonomia, enfrentade a uno real: Arginocracia. Su lectura influye en los nifios que
opinardn «Qué hermoso es el pafs de Autonomfa [...] no hay dinero, ni centinela, ni guardas rurales, ni soldados
que tengan cara de gardufia o de hiena», pp. 186-187.
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En cuanto a las corrientes pedagdgicas
utépicas que, procedentes de otros pafses,
influyen en Espafia en el primer tercio de
siglo®, creemos que tienen en Pestalozzi y
Dewey sus principales representantes. En
el caso del primero, aunque lejano en el
tiempo, su pensamiento revive en el siglo xx
de la mano de la ILE y por lo mismo de
Giner, y su teorfa socio-educativa® sigue
siendo fundamento de los modelos de edu-
cacién mds humanfsticos. No en balde
para el siglo de los Derechos Humanos, el
educador suizo ha representado la pedago-
gfa de los marginados®, anticipdndose a la
construccién de lo que mds adelante se lla-
marfa Pedagogfa Social. Pero con la pre-
monicién cumplida de un mundo necesi-
tado de la educacién para superar sus
propias diferencias. Y aunque muchos de
sus principios, repetimos, perviven en Gi-
ner, que de esa manera supera las limitacio-
nes pequefio-burguesas de la pedagogfa
krausista, y se realizan de la mano de la
ILE, lo cierto es que su idea de intuicién,
en el sentido m4s radical, mantiene toda la
fuerza revolucionaria, todavia no agotada,
ni siquiera en la obra gineriana. El pensa-
miento de Pestalozzi fue una utopfa que le
di6 a la educacién su categoria de actividad

(30)

esencialmente humana y humanizadora,
superando teorfas anteriores, que, expre-
sdndose de manera similar, no llegaron a
formular un concepto de educacién inte-
gral apoyado exclusivamente en el hombre
y su naturaleza, pues, como en el caso de
Comenio, sin duda uno de los educadores
mds relevantes en la historia de la educa-
cién, su pensamiento estaba asentado en
un concepto de trascendencia que subordi-
naba la finalidad educativa a la propia fina-
lidad religiosa.

En Espafia, no sélo se fundaron al-
gunas escuelas pestalozzianas en el siglo
anterior®, sino que la influencia de su
pensamiento alcanza todo el primer tercio
del siglo veinte, unas veces expresada con
toda claridad como es el caso de los insti-
tucionistas, y, otras veces, de una forma
més soterrad):,l en las corrientes personalis-
tas. Pero siempre acompafiando pedago-
glas impregnadas de fe en el hombre, y en
su triple capacidad de conocer (nosse), po-
der (posse) y querer (velle). Y en los dltimos
afios del periodo que hemos llamado pre-
democrético, cuando la Segunda Republi-
ca recupera la pedagogfa de Giner, ef pen-
samiento de Igest ozzi vuelve a aquellos
educadores que buscaron en la educacién

De nuevo acudimos a VILANOU, que, en la obra citada, sefiala posibles modelos pedagdégicos, inspi-

rados en corrientes filoséficas: Krausopositivismo e institucionismo, positivismo, neokantismo, herbartismo, esteti-
cismo, pragmatismo, neoidealismo, neoescolasticismo. Todas ellas derivan en discursos pedagégicos que pretenden
incorporar la Pedagogia espafiola a Europa. Pero, insistimos, en Espafia el germen krausista cultivado desde el
pensamiento gineriano y concretado en cierta forma en la ILE, fue quiz4s ¢l m4s perdurable, precisamente en su
dimensién de discurso utdpico, pues como dice el propio ViLaNoU, «El institucionismo se perfila como un esti-
lo de vida y un excelente caldo de cultivo donde van a germinar las iniciativas reformistas mds destacadas para la
renovacién pedagégica de la Espafia contempordnea». Aunque en su propio discurso apenas dedique unas Ii-
neas a GINER.

(31)  Sobre PESTALOZZ! y su obra, es de encomiar el encuentro organizado en la Facultad de Educacién
por Julio Ruiz BERRIO en 1997, y que cristalizé en un libro, creemos que de gran utilidad en la historiografia
pestalozziana: La recepcion de la pedagogia pestalozziana en las sociedades latinas. Madrid, Ensayo, 1998.

(32) No renuncio a citar una de sus frases que le definen como algo mds que un teérico de la utopfa, re-
cogida por M. SOETARD en su obra sobre el mencionado autor: Pestalozzi. Paris, PUF, 1995, p. 38: «c’est pour
moi un fait d’experience que partand d’une profunde misére de sous-developpement, ils s’clevent bientot au
sentiment d’humanité a la confiance et 4 'amitié».

(33) C. SANCHIDRIAN: «Experiencias docentes basadas en el método pestalozzianon, en La recepcidn de la
pedagogia pestalozziana en las sociedades latinas, op. cit., p. 223-231.
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el remedio de los males de Espafia, y que,
por lo mismo, se sintieron identificados
con la utopfa del pedagogo suizo.

En cuanto al filésofo de la educacién
por excelencia que fue Jonh Dewey, yala
influencia de su pensamiento en Espafia,
su estudio nos permite reencontrarnos con
la utopfa mds radical del siglo xx: la demo-
cratizacién de la educacién. Pues, efectiva-
mente, el autor de Democracia y Educa
cién* sustenta todo su pensamiento en la
necesidad de cumplir ese principio sin el
cual no son posibles ni la justicia ni la liber-
tad. Principio revolucionario que se conci-
be como un proyecto dificilmente realiza-
ble frente a un mundo reacio a cambiar, y
sin embargo condicién sine qua non para la
transformacién de la sociedad; contempo-
réneo de la Escuela Nueva e incluso padre
de algunas de sus ideas, mantuvo su cardc-
ter de autor utdpico pues su ideario educa-
tivo no se limité a ser una metodologfa
moderna o una did4ctica renovada, y ni si-

uiera una teorfa pedagégica propiamente
3icha, sino que a partir cFe su concepto de
educacién® proyecté un mundo nuevo,
una contraimagen positiva en que esas
ideas de justicia y libertad se hacfan necesi-
dad ineludible. Y por lo mismo, el derecho
a la educacién de todas las gentes, sin nin-
na excepcién. Cierto que unas y otras
ideas, al igual que ocurre con algunos de los

autores ya estudiados, no son originales,
pero el hecho es que desde Dewey aparecen
con mucha mds rotundidad, impulsoras
del sentir de los educadores que han contri-
buido a que esa democratizacién no se con-
funda con la ensefianza de unos valores
educativos impuestos desde el poder, cual-
quier poder, aunque se disfrace de educa-
cién para todos, hombres y mujeres. Por
ello es fdcil encontra la huella de Dewey en
algunos de los institucionistas, que se iden-
tiggan con su pensamiento integrindolo
en la herencia gineriana. Como creemos
que ocurre con el propio Cossfo, entre
otros*, y también en algunos de los segui-
dores de la corriente de la Escuela Nueva.
El pensamiento marxista, indepen-
dientemente de las distintas interpretacio-
nes sobre su validez cientffica’’, ha sido
otro de los ingredientes, y no el menos im-
portante, del discurso utépico de nuestro
siglo. Su concepto de homEre y de mundo
nos sumergen en una realidad no presente
ero ciertamente atractiva en cuanto a la
igualdad social que promete, pues justicia
y libertad se identifjl)can, tinica condicién
ara terminar con la cosificacién de los
ombres. Y la educacién se concibe como
un instrumento de humanizacién que
har4 a los hombres y mujeres sujetos de
la historia, al hacerlos protagonistas
de su propia vida®. Todo eﬁo expresado

(34)  Quizdsla mds importante para nuestro trabajo, publicada en 1929 por Ediciones Morata y reedita-

da hace unos afios, exactamente en 1995.

(35) DEWEY escribird en su obra Mi credo pedagdgico: «La educacién es el método fundamental del pro-
greso y de las reformas sociales». Bucnos Aires, Losada, 1967, p. 64.

(36)  El propio GINER cita a DEWEY en La Educacién Moral en la escuela segiin M.G.Myers, o.c., xv1, p. 243.
(37) No tendrfa mucho sentido hacer aquif una revisién bibliogréfica de la historiografia marxista. Sin

embargo, no renuncio a citar la dltima obra de Marta HARNECKER: La nueva izquierda en el umbral del siglo XXI.
Haciendo posible lo imposible, presentada en la Universidad de Sevilla el 28 de marzo de 2000, por lo que esa au-
tora supuso en la formacién marxista de los espafioles de los afios setenta.

(38) Sobre educacién y marxismo, quizds las obras mds difundidas hayan sido las de MANACORDA: Marx
y la pedagogia moderna, Oikos-tau, 1969, DOMANNGET: Los grandes socialistas y la educacion. De Platén a Lenin.
Madrid, Fragua, 1972; A. GRAMSCI: La alternativa pedagdgica, Barcelona, Nova Terra, 1976; B. SUCHODOLSKI:
La educacién humana del hombre. De la filosofla del hombre y la civilizacion a los nuevos fundamentos pedagdgicos
de la época de las revoluciones. Barcelona, Laia, 1977, entre otras. Y MARX-ENGELS: Textos sobre educacidn y ense-
fianza. Madrid, Comunicacién, 1978.
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desde la conviccién en una sociedad que
ha de transformarse revolucionariamente,
erradicando las diferencias de clase, im-
puestas por siglos de opresién y explo-
tacién de unos hombres sobre otros
mediante una forma de produccién eco-
némica ciertamente perversa. Es obvio
que tal pensamiento nada tiene que ver
con la mediatizacién destructiva que su-
puso su aplicacién en la URSS, pero sus
principios, esencialmente humanfsticos®,
defensores de la persona humana como
un ser libre y necesario, constituyeron las
bases de una utopfa que influyé en el dis-
curso pedagégico espafiol de este perfodo,
integrdndose en la teorfa educativa a tra-
vés del ideario del Partido Socialista
Obrero Espafiol y de los sindicatos de este
signo, en especial de la UGT. As{ FETE,
como Federacién de los Trabajadores de
la Ensefianza integrada en la Unién Gene-
ral de Trabajadores, va hacer suyos los
principios de la Escuela Nueva de Nifiez
Arenas, la primera institucién educativa
de signo socialista. Principios que se desa-
rrollardn en diferentes Congresos del
PSOE, en especial en losde 1915y 1918,
avalando la raiz marxista de la pedagogfa
elegida y haciendo suyo los principios gc-
fensores de una sociecz;d capaz de albergar
a todos los hombres sin distincién. Pero
configurando un modelo educativo que
entroncando con el gineriano, adquiere
personalidad propia, pues se separa de la
dialéctica marxista, justificadora de la lu-
cha de clases, para apoyarse sobre todo en
el poder de la educacién como instrumen-
to esencialmente revolucionario. En ese
sentido se expresardn hombres como Bes-

(39)

teiro, Luzuriaga, Llopis..., y en el Congre-
so extraordinario delJ PSOE celebrado en
julio de 19314, se volverd a insistir sobre
los ideales educativos utépico-revolucio-
narios, aunque ciertamente mezclados
con otros de tinte menos progresista. Es
decir, el marxismo se constituyé en la uto-
pfa por excelencia para muchos de los re-

resentantes del pensamiento espafiol de
a Segunda Republica, y por lo mismo
para los modelos educativos de los educa-
dores socialistas de esa etapa.

Con respecto al cristianismo, dltima de
las doctrinas seleccionadas, se pudiera afir-
mar que ha sido la utopfa mds sujeta a mix-
tificaciones procedentes de la ideologfa,
de forma que en muchas ocasiones ese
pensamiento se ha degradado con un uso
interesado de sus principios, ajeno a la ra-
dicalidad que los sustenta. Por otra parte,
su cardcter utépico también se ve merma-
do por su propia esencialidad, con un
concepto de libertad humana ciertamente
dificil de comprender y que en realidad le
acercan al pensamiento escatolégico. Pero
no podemos negar el cardcter revolucio-
nario que tuvo y tiene esta teorfa, entresijo
de nuestra cultura, con una concepcién
social de hombre y de mundo de extraor-
dinaria influencia a lo largo de la historia.
Pero que se ha manifestado en cada mo-
mento histdérico con hermenetiticas dife-
rentes, algunas de ellas destructoras de las
rafces revolucionarias inherentes a dicha
utopfa. Siendo Espafia uno de los pafses
mds intimamente fl ados a su influencia,
sobre todo en su simensién educativa,
aunque, ciertamente, con enfrentamien-
tos continuos entre los educadores que

Erich FromM dirigié una obra que, con el titulo de Humanismo socialista, reunié trabajos muy va-

liosos analizando ¢l concepto de humanismo en el pensamiento marxista. Barcelona, Paidds-Studio, 1980.

(40)

Este tema ha sido tratado, entre otros autores, por Mariano PEREZ GALAN, que en su obra La ense-

fianza en la Il Repiblica, Madrid, Cuadernos para el Didlogo, 1977, reproduce algunas de las conclusiones del
mencionado Congreso. «La minoria parlamentaria socialista cuidard primordialmente de defender la escuela
tinica y laica con sus érganos sociales y econémicos complementarios, defendiendo asimismo que la aptitud sea
la condicién decisiva para participar en las ensefianzas que la vocacién demande», pp. 64-67.
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buscaban el cumplimiento de la utopfa y
los que se transformaron en falsiﬁcagores
de su verdad, propiciando el fanatismo y
la intolerancia. Y que en nuestro siglo no
dejan de tener testigos en uno y otro senti-
do. Pero quizds la obra realizada por los
que en verdad se identificaron con sus
principios utépicos haya servido para
seguir manteniendo vivo el espiritu revo-
lucionario. Y nombres como Eiurot“1 yel
padre Poveda*?, entre otros, nos permiten
seguir confiando en la riqueza educativa
de esta utopfa.

Pero ;influyé el pensamiento utépi-
co en las reformas y contrarreformas ecru-
cativas que los distintos gobiernos esta-
blecieron en este perfodo? Contestando a

pues la polftica educativa desarrollada no
supuso cambios revolucionarios violen-
tos en la estructura del sistema educativo,
sino mds bien conservé los pilares funda-
mentales de esa arquitectura. E, incluso,
podrfamos afirmar, sin temor a equivo-
carnos, que la mayorfa de los gobernan-
tes del primer tercio de siglo no creyeron
en la utopfa, sino mds bien la interpreta-
ron como un pensamiento descstagiliza-
dor y en algunos momentos la condena-
ron de forma cruenta, como fue el caso
de Ferrer i Guardia. Pero repasando mis
exhaustivamente ese perfodo, creemos
que los acontecimientos m4s significati-
vos de esa politica®? se incorporaron la si-
miente utépica, por otra parte ya irre-

nunciable, atin cuando no se mostraran
propiamente revolucionarios. Asf, la
creacion del Ministerio de Instruccién
Pdblica*, supuso el reconocimiento

la pregunta, tenemos que reconocer que,
en una primera revisién, unas y otras
apenas tienen que ver con las utopias
analizadas, al menos aparentemente,

(41) Lavida y obra de Manuel SIUROT son una demostracién de fe en la posibilidad de transformar el
mundo por medio de la educacién cristiana. Sus Escuelas del Sagrado Corazén fundadas desde la influencia de
las Escuelas del Ave Marfa de Andrés Manjén (el propio Siurot dir4 refiriéndose a su conocimiento directo de
estas escuelas: «No se qué secretas amonestaciones tocarénme en el alma»). Asf como sus Internados para la for-
macién de maestros, son, en cierta forma muestras de su pensamiento utépico. Luis LLERENA BAZAN ha sido
quizds el que mejor ha estudiado a este pedagogo, y de su libro Antologia Pedagdgica de Manuel Siurot, Huelva,
Imprenta Jiménez, 1990, recogemos algunas frases de los escritos siurotianos. Por ejemplo, cuando explica su
dedicacién a la ensefianza: «Yo era un abogadito provinciano henchido de entusiasmo y de ilusiones. Yo ansiaba
ganar dinero y ansiaba ganar aplausos y gloria... Pero salié al encuentro mio, en el camino de mi vida, el dolor de
los pobres. Entonces también formé el decidido propésito de hacer algo por mi Patria y por mi fe... Me fui a las
Escuelas del Sagrado Corazén; y alll por vez primera, levanté con temblorosa mano el misterioso velo, y descu-
bri el secreto, el tesoro inapreciable de las almitas de los nifios», p. 45. O cuando habla de qué es la educacién:
«Educar quiere decir hacer hombres buenos, y educacién ser buenos», p. 101.

(42) Pedro POVEDA CASTROVERDE, al fundar la Institucién Teresiana en 1917, basa la cristianizacién de
la sociedad en la influencia de la propia institucién piblica. Por ello trata de incorporar a la mujer a los trabajos
y responsabilidades de la vida social, entendiendo que el papel de la mujer serd decisivo para cumplir con la di-
fusién y reforzamiento del mensaje cristiano en el dmbito de la vida institucional. Y a primeros de siglo tales
ideas sobre el protagonismo femenino tenfan, sin duda, connotaciones utdpicas.

(43)  Serfa una simplificacién por nuestra parte pretender que las «reformas revolucionarias» dependen
s6lo de la fe que en ellas ponga su autor. Ciertamente, y con esto nos repetimos, son muy diversos los factores
que pueden facilitar u obstaculizar su aplicacién. Pero también insistimos en suponer un proceso continuo, que
refuerza las politicas utépicas, y que consiste en la apropiacién por parte del pueblo de esas utopfas. Es cuando el
Estado deja de ser paternalista para ser administrador de las cosas. Y es cuando la utop(a se hace cotidiana, en la
educacién de cada escuela, de cada lugar.

(44)  Elandlisis que hace PUELLES BENITEZ de la creacién del Ministerio de Instruccién Piblica y Bellas
Artes en 1900 y de la gestién de su primer responsable en el Estudio Preliminar al tomo Il de la Historia de la
Educacion en Esparia: Textos y Documentos: De la Restauracién a la Repiblica, refuerza nuestra tesis. Dice el au-
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polftico de la importancia de la educa-
cién como un bien social con cardcter
propio, necesitado de una administra-
cién independiente. Y esta reforma, al
igual que El transformacién de los maes-
tros de ensefianza primaria en funciona-
rios del Estado®, confirmé la aceptacién
por parte de la Administracién de la im-
portancia concedida a la educacién. Es
cierto que en el ideario utépico de Giner
o de Ferrer i Guardia, tal estado de cosas
bien pudiera medirse con mirada negati-
va, pues no en balde su confianza en un
Estado tutelar era nula. Pero entendemos
que el proceso que esos hechos represen-
tan sf constituye un cambio sustancial en
la mentalidad educativa, inicio de una
transformacién en la linea revolucionaria
ya analizada.

Decretos, 6rdenes, circulares...; el
Estado, con Gobiernos de uno u otro sig-
no, legisla sin atreverse con una nueva Ley

de Educacién, y en sus medidas, efectiva-
mente, estd lejano el espiritu de la utopfa,
que a veces se expresa de una manera nega-
tiva. No otro sentido tiene la reforma de
los planes de estudio de los maestros de en-
sefianza primaria, realizada en 1914, y que
permiti6 el acceso a esta carrera sin necesi-
dad de realizar los estudios de ensefianza
secundaria?’. O las reformas del bachillerato
ahondando en su diferenciacién con la en-
sefianza primaria®. En ambos casos, el plan-
tearniento de una educacién niveladora de
las desigualdades sociales estd ausente. Aun
cuando, al mismo tiempo, nos encontre-
mos con decretos como el de la autonomfa
universitaria®® en que de nuevo aparece evi-
dente un concepto de educacién que pide
la participacidn de sus hacedores, pero des-
de una mentalidad paternalista, que nada
tenfa que ver con los valores democriticos.
Cierto que la Segunda Républica, etapa
final de este perfodo, significa un cambio

tor: «Posiblemente haya pocos perfodos en nuestra historia como éste, desgraciadamente breve, en que fuerzas
polfticas distintas sabrdn colaborar en lo esencial de tal forma que lo que un polftico conservador emprenda, en-
cuentra acogida y desarrollo en otro politico liberal...», p. 27,

(45) Cierto que esta medida suponfa la centralizacién y estatalizacién de la ensefianza primaria publica,
pero al mismo tiempo «condené» al Estado a responsabilizarse decididamente de la situacién socio-econémica
de los maestros, uno de los problemas mds graves de la historia de la ensefianza en nuestro pafs.

(46) Entendemos que la situacién socio-polftica de nuestro pafs y de su contexto europeo propicié estas
reformas, pero nuestra teorfa es que el proceso de las mismas suponfa la aceptacién de un modelo educativo uté-
pico, aun cuando no sc hiciera explicito en sus responsables.

(47) Plan que, por otra parte, aumenté en pocos afios el nimero de maestros y maestras de ensefianza
primaria estatales. Pero, indudablemente, hizo mds ostensibles las diferencias entre los niveles de ensefianza.
Con el tiempo se hablarfa despectivamente de los <maestros del Plan 14».

(48)  En las reformas de los planes de estudio realizadas en 1900, 1901y 1903, no se pone en duda la fi-

nalidad minoritaria del bachillerato, y se legisla sobre curriculum, exémenes, retribuciones del profesorado...
sin que varfen las perspectivas durante el primer cuarto de siglo, e incluso en 1926, con el Plan de estudios de 29
de agosto de 1926 de Callejo de la Cuesta, en la exposicién se afirma: «La Segunda ensefianza, como medio de
obtener una cultura general, de suscitar vocaciones y de preparar para otros grados superiores del saber, no sélo
importa a los doctos y versados en materia pedagdgica, sino que afecta a la gran mayorfa de la clase media y por
el creciente aumento de la escolaridad femenina, es un problema vivo que interesa a grandes sectores de opinién
y requiere por parte del Gobierno atencién preferenter. En UTANDE IGUALADA: Planes de estudio de Enserianza
Medjia. Madrid, Direccién General de Ensefianza Media, 1964.

(49)  Efectivamente, el Decreto de César Silié de 21 de mayo de 1919 supuso un cambio en la manera de
concebir el gobierno y la administacién de la universidad espafiola. Y aunque su aplicacién encontré la enemiga
de conservadores y liberales y su vigencia fue de apenas tres afios, los estatutos redactados por las distintas uni-
versidades quedaron como un documento de extraordinaria importancia para reforzar, en tiempos sucesivos, la
autonomfa universitaria.
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radical en la politica educativa, y que de
nuevo la utopia, contraimagen positiva, se
nos hace presente en el idearto del Ministe-
rio de Educacién, de influencias netamen-
te ginerianas y socialistas®, Fero las refor-
mas iniciadas no adquieren la consistencia
necesaria, dada la corta historia de este ré-

imen politico, a pesar de que los nombres
ﬁe Domingo Barnés, Marcelino Domingo,
Fernando de los Rios, Luzuriaga, Llopis, y
tantos otros, estén claramente identifica-
dos con el pensamiento utépico, y muchas
de las medidas llevadas a cabo por la politi-
ca educativa republicana®: Plan Profesio-
nal para los Estudios de Magisterio, reno-
vacién de la escuela primaria con la
multiplicacién del nimero de escuelas, re-
forma de la Inspeccién..., rezuman fe en la
utopfa. Pero a&unas de esas reformas no
encontraron eco suficiente, porque los es-
pafioles, recordando el dicho, dificilmente

odfan amanecer republicanos laicos, ha-
giéndose acostado mondrquicos catélicos.
Y tampoco los gobernantes republicanos
estuvieron ajenos a esa situacién. Sin em-
bargo, la semilla utépica encontré mejor
abono, y la, para muchos, quimera educa-
tiva, fue apropidndose de la realidad, mos-
trdndose real en una educacién para todos
los ciudadanos, sin distincién de sexo u
origen, liberada de las hipotecas religiosas y

royectada para un mundo mds justo y so-
Edario. Asf se expresaron las distintas refor-
mas republicanas en relacién con la coedu-
cacién, la libertad de ensefianza, el uso de
las lenguas nacionalistas, el derecho a la
educacién de todas las clases sociales propi-
ciando la escuela tinica, por no citar sino a
las mds relevantes. Y es que a los gobernan-

tes republicanos, sobre todo de la primera
época, sf les llegé el pensamiento utdpico.

PERIODO ANTIDEMOCRATICO

Con la instauracién del Régimen fran-
quista se inicia un perfodo diferente, en el
que la utopfa deja de ser revolucionaria para
expresarse desde la perspectiva negativa, re-
forzando aquellos valores considerados ma-
les sociales por la utopfa positiva. Libertad y
justicia dejan de ser una unidad necesaria y
el poder politico sustituye al poder de la ra-
26n moral. Cierto que la contraimagen po-
sitiva elaborada por las utopfas mencionadas
siguieron perviviendo, pero, sometidas a
una represién continuacfa, apenas se deja-
ron sentir, sobre todo en los primeros afios
que siguieron a la Guerra Civil. Afios, por
otra parte alimentados por contravalores:
violencia, intolerancia, represién, fanatis-
mo..., disfrazados, sin embargo, por una
concepcién de hombre y de mundo llena de
ideales aparentemente positivos: patria, va-
lor, religiosidad®2. En realidad, este perfodo
carecié de utopfas y por lo mismo de pensa-
miento radicaf porque el nacional-catolicis-
mo, que se constituy6 en el soporte de su
discurso, no fue otra cosa que la perversién
de uno y otro concepto. Por ello, ni siquiera
la utopfa cristiana pudo influir con sus prin-
cipios revolucionarios, pues la violencia
Folftico—militar se habfa aliado con la vio-
encia religiosa en una simbiosis antirrevo-
lucionaria y la Iglesia habfa perdido su ca-
récter de depositaria de la contraimagen
positiva para transformarse en la mejor
defensora de la utopfa negativa. Algunos

(50) GINER DE LOS RIOS no suscribe el pensamiento marxista, y, desde luego, no puede ser considerado
socialista en el sentido tradicional de! término. Pero sf es posible realizar una acomodacién entre las ideas socia-
listas y las ideas ginerianas, y eso creo que lo hicieron los responsables de la educacién en la Segunda Repuiblica.

(51) Analizadas por diversos autores: PEREZ GALAN (1977); MOLERO PINTADO (1977); SAMANIEGO

BoNET (1978)...

(52) Ladeclaracién de Principios de las principales leyes de educacién promulgadas por el Régimen, so-
bre todo en la primera década, quizds sean el documento que mejor avale lo afirmado.
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autores se hicieron famosos escribiendo

ancgfricos del Régimen®, pero al hacerlo re-
orzaban sus contravalores y en ningun mo-
mento pudieron conectar con las utopfas ga-
rantes cfe una sociedad democritica. Porque,
precisamente, si alguna nota caracteriz a este
régimen fue su decidida oposicién a la liber-
tag de los ciudadanos, a su participacién en la
vida ptiblica y, por lo mismo, a la democrati-
zacién de la educacién.

Es cierto que caerfamos en una sim-
lificacién, inadecuada para nuestro and-
isis, si atribuimos a todo el perfodo consi-
derado las mismas caracterfsticas. Sin
embargo, en cuanto al ideario que define a
los responsables del Régimen, no creemos
que las diferencias fueran decisivas, y has-
ta el final del mismo estuvo imbuido de
un sentimiento de miedo a la libertad y

or lo mismo de falta de fe en los hom-
Eres. Pudiéndose afirmar que se desarroll6
una utopia negativa que impregné violen-
tamente las conciencias, haciendo recor-
dar aquel grito de «vivan las cadenas», tan
propio de las sociedades alienadas. Pero
en un proceso dialéctico, fue la propia so-
ciedad la que empez6 a hacer suyas algu-
nas de las 1deas llamadas subversivas y de
nuevo se hicieron presentes las utopfas del
perfodo anterior. Y aunque la segunda
guerra mundial reforzé en un primer mo-
mento el espiritu negativo, en nuestro
caso heredero directo de la que nos en-
frenté civilmente, la necesidad de un
mundo mejor se hizo mds apremiante, y el
pensamiento utépico volvid a ser revolu-
cionario. Fue sobre todo en los ultimos
afios de la década de los sesenta, cuando la
sociedad espafiola empez6 a surgir de ese
letargo sostenido por el miedo, y su cone-
xién con el mundo europeo le hizo creible
la posibilidad de un mundo mds justo y li-

(53)
(54)

bre. Se volvié a descubrir la utopfa, que se
identificé especialmente con la proyecta-
da desde el marxixmo, aunque también
las ideas de Bakunin fueron revisadas. Y el
propio cristianismo, gracias a la catarsis
del Vaticano 11 y a su mentor, Juan xxii,
alimenté las ideas originarias de caridad y
justicia, organizéndose grupos, que, un
tanto disidentes de la oficialidad institu-
cional, pretendian el mundo convivial
proyectado por Cristo.

Por otra parte, las nuevas utopfas peda-
dgicas, de uno u otro signo, vinieron dadas
?lcsdc fuera, y los educadores se transforma-
ron, en este perfodo especialmente, en los
artffices de la modernidad, o, en los reforza-
dores del orden establecido, pues se hicieron
decididos responsables de una u otra situa-
cién. De ah{ los diferentes modelos de
maestros de primaria que conviven: junto
a la «maestrita» rural, llena de virtudes pero
que predica la sumisién de la mujer con el
mds represor de los discursos, empieza a
emerger un tipo de maestra de escuela urba-
na, concienciada de la situacién femenina y
luchadora por la igualdad de derechos.
Frente al maestro defensor del régimen
franquista y de sus valores, en la clandestini-
dad primero y mds visible despues, estd el
maestro imbuido de fe marxista, o, el que
encuentra en el anarquismo la meta de sus
ideales... Situacién que se repite, aunque
con otros pardmetros, en la ensefianza se-
cundaria y superior. Es decir, no hay narra-
tiva utdpica espafiola en estos afios, pero s
hay opciones muy definidas por corrientes
de difgrente signo. Y desde finales de los se-
senta, los nombres de Freire, Neill, Skinner,
Freinet y otros, se afiaden a los ya citados de
Giner, Ferrer i Guardia, Dewey, Marx...,
aunque todavfa timidamente.

PEMARTIN, JiMENEZ CABALLERO, SERRANO DE HARO, PEMAN..., entre otros.
C. FiecHA GARCIA: «La vida de las maestras en Espafian, en Revista Historia de la Educacion, 16;

M. N. Gomez GARCIA: «El maestro fuera de la escuela: apuntes para una investigacién sobre la vida cotidiana
del “maestro nacional” (Espafia 1939-1975)», en Revista Historia de la Educacidn, 16.



Es cierto que no fueron, en su mayo-
rfa, utopfas originales, pero mezclaron sus
ingredientes y proyectaron una nueva na-
rrativa utdpica de cardcter ecléctico, quizds
causa principal de su difusién. As{ ocurri6
con el modelo educativo propuesto por
Freire, mezcla iconoclasta Xe marxismo
cristianismo, y cuya Pedagogia del o rimizz
se transformé en la lectura obligadg de los
educadores comprometidos con la trans-
formacién social del mundo. Con el pro-
yecto educativo de Neill, Summerhill, [l)'lijo
del psicologismo burgués de principios de
siglo mezclado, a su vez, con la ideologfa
anarquista. Con la utopfa de Walden Dos,
en que Skinner pretende un mundo mejor
con una convivencia garantizada por una
educacién conductista. O con otros mode-
los derivados de la Contracultura que ini-
ciados alrededor del «68», hicieron de
Marcuse y de El hombre unidimensional un
referente necesario para la educacién. Unas
y otras traspasan las fronteras nacionales
para hacerse eco en muchos de los paises
del mundo occidental, y Espafia recibe su
influencia, conectdndola con sus propios
autores utdpicos, que también empiezan a
resurgir. De forma que cuando se aproxi-
ma el fin del regimen franquista, un grupo
bastante numeroso de educadores se iden-
tificaba de nuevo con espiritu revoluciona-
rio de la utopfa, aunque ese no fuera el caso
del pensamiento educativo oficial, prendi-
do todavia de los valores de la dictadura.

Las reformas educativas realizadas du-
rante este largo periodo de tiempo tienen,

(55)

sobre todo en su primera etapa, el cardcter
de contrarreformas, por cuanto niegan el
proyecto republicano y se consolidan des-
de el poder de la violencia frente a lo reali-
zado en el gobierno anterior. En ese senti-
do destacan las distintas leyes que se
promulgan para regular los niveles de ense-
fianza: ﬁey de 1938%, aprobada en plena
Guerra Civil pero vigente hasta 1953, y
ue rige la segunda ensefianza en sus estu-
ios cﬁ: bachillerato, Ley de 1943%, para

obernar los estudios universitarios, y la
Ecy de 1945 para la ensefianza primaria®’.
Son las mds significativas de [a primera
época del régimen franquista® y, a su vez,
los documentos mds expresivos de su ideo-
logfa politica, y su revisién pone de mani-
fiesto que si alguna utopfa las influencié
fue de cardcter negativo. No otro sentido
tiene el que obligaran a un modelo educati-
vo reaccionario, que se distinguié por
ahondar en las diferencias sociales, hacien-
do que la ensefianza publica sélo lo fuera,
realmente, en el niverprimario, pero con-
tribuyendo decididamente al desarrollo de
la ensefianza privada de cuya calidad se hi-
cieron responsables. Al mismo tiempo que
conformaﬁan un bachillerato y una univer-
sidad claramente elitistas. Estaba lejos el

ensamiento utépico revolucionario, de-
Fensor de la igualdad y, desde luego, de la
democratizacién de la educacién. Como
lejos estaba la idea de una sociedad anclada
en la pedagogia de la libertad.

Sin embargo, en algunos pdrrafos de
estas leyes, en especial de la Ley de 1938,

Ley de 20 de septiembre de 1938 sobre reforma del bachillerato y de la que realizo un andlisis compara-

tivo en «Extensién y calidad en el proceso curricular del bachillerato (Espafia 1934-1990): Historia de una con-
tradiccidn» publicada en VARI0S: El Curriculum: historia de una mediacién social y cultural. Granada, Ed. Osu-

na, 1996, pp. 337-349.
(56)
p. 7406.
(57)
(58)

Ley de 29 de julio de 1943 sobre Ordenacidn de la Universidad espariola. BOE de 31 de julio de 1943,

Ley de 17 de julio de 1945 sobre ensefianza primaria. BOE 18 de julio.
Hemos realizado un estudio de estas leyes en «“Testamentos traicionados™: la utopfa del “98” en su

contraimagen negativa. Religién, educacién y poder en la primera década franquista», en La educacién de Espa-

fia a examen, ob. cit., pp. 331-340.
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se expresan ciertas ideas, que podrfan ha-
cernos creer lo contrario®. Como si fuera
posible desarrollar un pensamiento radi-
cal desde supuestos de violencia y paterna-
lismo. E incluso nos podriamos quedar
prendidos de la fe que se pone en la for-
macién integral del hombre, desarrollan-
do y promoviendo los contenidos huma-
nfsticos en el bachillerato, por ejemplo, o
dejéndonos atraer por su concepcién de la
universidad. Porque, sin duda, tales ideas
revelan una concepcién de mundo y de
hombre también utépicas, e incluso revo-
lucionarias. Sélo que en este caso tales
ideas, utilizadas por el régimen franquista
para consolidar sus propios princi})ios de
represién e intolerancia, se transforman
en antivalores, muchos mds negativos que
la propia violencia fisica. Fueron, pues,
contrarreformas que no sélo pretendieron
cambiar, desde la obligacién impuesta, la
situacién educativa de la Segunda Repu-
blica, sino que, incluso, se constituyeron
en una teorfa educativa con referentes
utépicos, haciendo mds confusa la con-
ciencia de libertad.

Asi, los afios sucesivos fueron una
lenta recuperacién de la utopfa positiva
en que go%ierno sociedad mantuvie-
ron una relacién dificil, sostenida desde
medidas legislativas que paulatinamente
hubieron fc promulgarse m4s de acuer-
do con un mundo donde la democrati-
zacién de la educacién dejaba de ser una
contraimagen para cumplirse como rea-
lidad. En este sentido se expresan las di-
ferentes leyes, que, aunque sin renun-

ciar a sus presupuestos esenciales de ne-
gacién de las libertades formales, para-
déjicamente van dejando paso a un
modelo de sistema educativo cada vez
mds dificil de controlar desde la repre-
sién: Ley de Ordenacién de la Ensefian-
za Media, de 1953%; Ley de 1955 sobre
Formacién Profesional Industrialé!, que
se complementa con la de 1957%% Ley
de 1964 sobre escolaridad obligatoria®?;
Ley de 1965, reformando la ensefianza
primaria®... Y, finalmente, la Ley de
1970, una ley general de educacién que
se redacta r se promulga desde una si-
tuacién politica que se vi6 obligada a re-
nunciar a algunos de sus presupuestos
negativos, y a aceptar idearios utdpicos
considerados heterodoxos para el Régi-
men en los primeros tiempos. Porque,
efectivamente, la Ley de 1970 exige
aplicar una educacién «general bdsica»,
igual para todos, hombres y mujeres, e
incluso se acerca al concepto de educa-
cién integral gineriano®. Y si bien su
modelo de ensefianza secundaria y uni-
versitaria todavia estaba hipoteca(i’o por
los presupuestos elitistas y la confesio-
nalidad catdlica y la adscripcién ideolé-
gica obligada se mantienen, es una ley

ue permite un proyecto de educacién
3ifcrcntc. Pues no cabe duda de que, en
los dltimos afos franquistas, la presién
ejercida desde la sociedad puso crc relie-
ve, nuevamente, el poder del pensa-
miento utépico, acallado desde Ea vio-
lencia pero nunca desaparecido. Y la Ley
de 1970 es una muestra evidente.

(59)  En El Curriculum: Historia de una mediacién. .., op. cit., hemos realizado un estudio analftico de esta

ley compardndola con la realidad acrual.
(60)
(61)
(62)
(63)

(64)
nisterio de Educacién y Ciencia, 1972, pp. 804-819.

Ley de 26 de febrero de 1953, de Ordenacidn de la Ensefianza Media. BOE de 27 de febrero.

Ley de 20 de julio de 1955 sobre Formacién Profesional Industrial. BOE de 21 de julio.

Ley de 20 de julio de 1957 sobre la ordenacidn de las ensefianzas técnicas. BOE, 21 de julio.

Ley de 29 de abril de 1964 sobre aplicacidn del periodo de la escolaridad obligatoria. BOE de 30 de abril.
Coleccidn Legislativa de Educacidn y Ciencia, afio 1965. Madrid, Secretarfa General Técnica del Mi-
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PERIODO DEMOCRATICO

En 1977 se produce un cambio en la
historia de Espana, cuando en junio de ese
afio se elige un gobierno desde la voluntad
popular. ES, para nuestro estudio, la fecha
en que comienza el dltimo periodo, que
hemos llamado democrético pues estd sig-
nado esencialmente por esa caracteristica,
y que recoge veintitrés afios de importan-
tes acontecimientos para la sociedad espa-
fiola, que se expresan de muy diferentes
maneras pero que en la educacién tienen
un referente excepcional para calibrar el
proceso seguido por la utopia revolucio-
naria a través de las reformas de este signo.

Los afios de gobierno de UCD, parti-
do que fue en realidad un conglomerado
de posturas polfticas muy diferentes, su-
pusieron, en relacién con el pensamiento
utépico, la defensa de las ligertades for-
ma{c)s en toda su amplitud y una tfmida
recuperacién de la pedagogfa utdpica,
cuya influencia es muy determinante
desde los primeros momentos en gran
niumero de educadores. Los ya citados
anteriormente, espafioles y europeos, se
hacen objeto de estudios variados en for-
ma de libros, tesis doctorales, artfcu-
los...5¢ Y, sobre todo, maestros y maestras
de la ensefianza primatia empiezan a or-
ganizar encuentros cientfficos, a ensayar
modelos educativos claramente impreg-
nados de ideas utépicas?, e, incluso, a

asociarse desde la adscripcién a un peda-
gogo determinado, publicdndose revistas
pegagégicas claramente partidarias de
una educacién revolucionaria, en el sen-
tido aquf defendido®®. Todo lo cual se
acentué cuando en 1982 gana las eleccio-
nes el PSOE, pues tal triunfo representé
la afirmacién de todas aquellas icfeas que,
soterradas unas veces, emergentes otras,
fueron la base de las utopfas analizadas.
Asf, el pensamiento educativo socialista
se constituyd esencialmente como pensa-
miento utGpico, aglutinador de autores
capaces de integrarse en el pensamiento
marxista. Atdn cuando no gucra condi-
cién sine qua non que tales autores se
identificaran con ese pensamiento, como
pudieran ser los casos de Giner, Ferrer i
Guardia o Dewey. Pero la década de los
ochenta representa, ciertamente, la fe en
la utopfa, concepto que en educacién
serd una constante h;Litual: una nueva
escuela primaria, un modelo distinto de
ensefianza secundaria y una universidad
diferente, son proyectos asentados en el
pensamiento utépico que en este caso s
cuentan con numerosos exégetas. Y se
hacen familiares los conceptos de educa-
cidn liberadora, ensefianza critica, educa-
cién bancaria, andlisis institucional...,
junto a otros de signo més extremado:
educacion libertaria, educacion asamblea-
ria..., que conviven y refuerzan el ya coti-
diano de educacién democrdtica. Sin

(65) En ese sentido me manifiesto en Edwucacion y pedagogia en el pensamiento de GINER DE LOS RIOs,
Universidad de Sevilla, 1983. El capftulo IX de la citada obra se titula «Sobre la vigencia del pensamiento edu-
cativo de GINER: los principios de la Ley General de Educacién de 1970, pp. 220-250.

(66) Sobre todo FREIRE es objeto de una extensa historiografia, entre la que incluyo, avalando mi ya anti-
guo interés por estos temas, mi propia tesis de Licenciatura, defendida en 1977 y publicada por Anaya en 1982,
con el titulo Los conceptos educativos en la obra de Paulo Freire.

{67) Recordamos, entre otras, las experiencias de Rio Tinto (Huelva), Orellana (Badajoz)... Creo que
hace falta un trabajo de investigacién que redna y analice todas y cada unas de las expreiencias de innovacidn pe-
dagégica llevadas a cabo en estos afios. Y estudie el movimiento de renovacién pedagégico iniciado de la mano
de algunos de los autores utdpicos seleccionados en este artfculo.

(68) Creo queen ese grupo habrfa que destacar la labor realizada por Cuadernos de Pedagogia, difundien-
do y favoreciendo la presencia en sus pdginas de pensamientos pedagégicos renovadores, independientemente

de su adscripcién ideoldgica.
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embargo, este discurso utépico estaba to-
davia hipotecado por la presién ideolégi-
ca, pues se habfa vuelto a recuperar desde
la f}; pero también desde la afirmacién
irracional, con un conocimiento insufi-
ciente de sus limitaciones y necesidades.
Y los ide6logos y divulgadores de la peda-
gogfa socialista: Gémez Llorente, Mara-
vall, Pérez Galdn, entre otros, disefiaron
modelos que pretendieron cambiar el
mundo con una perspectiva cercana al fa-
moso principe de Lampedusa. Porque al
pensamiento utépico, presente sin duda
en la mentalidad de muchos de los edu-
cadores identificados con el Partido So-
cialista Obrero Espafiol, le faltaba, desde
mi punto de vista, una asuncién critica
de sus ideas, para que sus frutos no mu-
rieran en el dfa y la coherencia como con-
dicién de crediEilidad.

Sin embargo, hemos de reconocer
que se estudiaron con entera libertad au-
tores y teorfas revolucionarias prohibidas
hasta entonces, y que nunca como en es-
tos afios habfan sido tan numerosos los
encuentros y debates®, que se hicieron
eco tanto de los movimientos de renova-
cién pedagégica’, como de las aplicacio-
nes pricticas de las nuevas ideas. Y la gran
utopfa, la democratizacién de la educa-
cién, sf encontré todos las herramientas
necesarias. Se recuperé a Giner: educa-
cién integral, coeducacién, ensefianza no
confesional, educacién secundaria obliga-
toria, necesaria formacién continua de %os
maestros, universidad educadora...; a Fe-
rrer i Guardia: el sentido de la libertad
como valor esencial, la importancia de la
racionalidad...; a Dewey: tolerancia y soli-

daridad para la convivencia en el didlogo,
la motivacién, resorte del aprendizaje...; a
Marx: el valor del trabajo personal como
afirmacién de la autoconciencia, la rotura
de la alienacién...; y el propio cristianismo
se hizo mds cercano, evitando prejuicios y
afirmaciones fanatizadoras, sin por ello re-
nunciar a su propia esencia: cristianos por
el socialismo, teologfa de la liberacién...; y
los autores contempor4neos se ofrecieron
sin trabas, con sus ideas y contradicciones.
Con Freire o la educacién como prictica
de la libertad, la educacién como compro-
miso politico con la comunidad...; Neill o
la negacién de la represién y la defensa de
la felicidad de los nifios y adolescentes en
la escuela, como un bien necesario para
una sociedad sana psicolégicamente...;
Fromm o la apologfa cf;l ser frente al tener,
de la autoestima como fundamento del de-
sarrollo de la personalidad... Todo ello en
un ambiente proclive al entusiasmo y al
«cambio», construyendo un mundo mejor.

Pero los hombres proyectan las uto-
pfas y las destruyen, y a comienzos de la
década de los noventa diferentes factores
incidieron de una manera directa en la so-
ciedad espafiola, no siendo el menor de
ellos la recesién econémica reforzada por
el desempleo y la inmigracién, y las con-
tradicciones c{cl partido en el poder. Y
quizds, la propia inercia ante la lentitud de
unos cambios sociales que se esperaban
con impaciencia. El hecho es que la escuela
espafiola de los afios noventa empieza a es-
tar lejana de los presupuestos utépicos, y
muestra hasta que punto las estructuras
asentadas hacen frente a los intentos de
transformacién. Y los discursos se escriben

(69) Quedan por investigar todas estas actividades que sin duda proporcionardn datos de gran interés

para el andlisis de la educacién en estos afios.
(70)

Se recuperd la tradicién de estos movimientos, publicindose en Barcelona en 1983 una obra tan

significativa como Escola D'estiu (1914-1936). 1 Congrés de moviments de renovacié pedagigica. Diputacié de
Barcelona. Presentada por Marta MATA, una pedagoga cuya labor creo que ha sido de indudable importancia

para la educacién renovadora.
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desde el «realismo» y la necesidad, convir-
tiéndose la palabra calidad en un talismdn
para calibrar la eficacia de la educacién,
no siempre provista de los medios necesa-
rios para poder cumplir con ese objetivo.
Cierto que se recuerda a Giner y a Freire,
pero menos a Ferrer i Guardia, a Neill,
poco a Dewey o Pestalozzi y cada vez estd
mds lejos Marx, e incluso la propia Iglesia
refuerza su institucionalizacién, en ietri-
mento de la frescura de su mensaje. Es de-
cir, parece que las utopias han sido olvida-
das, optindose por un pensamiento
ideologizado que se atiene a una transfor-
macién tecn(ﬂégica del mundo pero sin
perspectivas de transformacién social tal
cual la proyect§ la narrativa utépica.

Sin embargo, y a pesar de todo, sf se es-
taba cumpliendo la utopia mids silenciosa
de todas, la que denominamos utopfa por
excelencia: la democratizacién de la educa-
cién. Y aunque a veces sus presupuestos o
finalidad no coincidan con un proyecto
educativo utdpico determinado, la difu-
sién del conocimiento tiene tal fuerza revo-
lucionaria que dificilmente podria erradi-
carse su papel en la transformacién social,
atin cuando el dominio de las conciencias
por parte del poder siga siendo un peligro a
combatir, mucho més fuerte desde la infor-
matizacién dirigida. Pero menos fuerte si
se elige con conciencia critica.

Con todo lo expuesto sobre el dltimo
periodo, las reformas educativas, llevadas a
cabo por los distintos gobiernos™, respon-
den mds que en cualquier época anterior a
la aceptacidn o rechazo de la posibilidad de
la utopia, que en otras palabras, repetimos,

no significa otra cosa que fe en el hombre.
Y c{)rccisamcntc, creo que los errores come-
tidos por los diferentes responsables de la
politica educativa, han sido la expresién de
que esa fe no estuvo acompafiada de una
reflexién objetivadora. Y asf, se legislé so-
bre [a Universidad desde el concepto de au-
tonomfa, pero al mismo tiempo obviando
ciertas peculiariedades de nuestra comuni-
dad universitaria que exigfan un estudio
mds detenido de la eficacia a largo plazo de
las reformas establecidas. Pues la Ley de
Reforma Universitaria de 1983, efectiva-
mente cambié las estructuras de esa insti-
tucién, pero quizds no propicié los meca-
nismos adecuados para evitar su deterioro.
Pues, sobre todo, carecié desde el principio
de un concepto claro que definiera lo que
se entendfa por universidad’. Y en relacién
con la ensefianza primaria y secundaria,
qué duda cabe de la importancia de las
principales leyes: LODE” y LOGSE*,
pero, a su vez, se adolecié de falta de una
prospectiva elaborada, que hubiese coloca-
do a los docentes en situacién adecuada
para contribuir a su aplicacién. Pues en los
momentos actuales estamos asistiendo a
una contestacion critica de dichas leyes sin
que podamos calibrar todavfa si entrare-
mos en una fase contrarreformista negati-
va, o si el Partido Popular, que acaba de ga-
nar por mayorfa absoluta en las elecciones
generales, serd cdpaz de arbitrar una politi-
ca educativa fundamentada en la defensa
de los derechos de todas las personas, apro-
vechando todo lo que de positivo tenfan las
reformas mencionadas. g(’)lo asi se podrd
hablar de continuidad de la utopfa.

(71)  Entendemos que todavia no es posible hacer un andlisis fundado de las consecuencias derivadas de
estas reformas, por cuanto su aplicacién es muy reciente, Sobre todo en el caso de la ensefianzas primaria y se-

cundaria. Por ello acortamos nuestro propio discurso.

(72)  En relacién con la LRU, la bibliograffa existente si es muy numerosa, pues, indudablemente, los
afos transcurridos han permitido poner en evidencia algunos de los errores posibles de esta ley, por otra parte,

llena de planteamientos democratizadores.

(73)  Ley Orgdnica reguladora del Derecho a la Educaciéon, de 1985.

74
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Ley Orgdnica de Ordenacidn Cieneral del Sistema Educativo. BOE de 4 de octubre de 1990.



