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Resumen: La ensefianza secundaria constituye el tramo mds joven y controvertido del
sistema educativo. Vinculada en su origen a la construccién del sistema educativo liberal
en el siglo X1X, a lo largo del siglo xx evolucioné de una ensefianza media minoritaria y
elitista a la generalizacién de la educacién postobligatoria. Este cambio supone un bien
rotundo y un logro incuestionable de la sociedad espafiola en su conjunto, pero traslada
a las puertas del bachillerato realidades que hace apenas tres décadas emergfan en esce-
narios ajenos al sistema educativo.

En el presente articulo, se hace un andlisis de la evolucién normativa en la que se ha
enmarcado este proceso a lo largo del siglo xx y lo que llevamos del xx1. Asimismo se
formulan una reflexién y diversas propuestas sobre algunos retos que plantea este nuevo
escenario, como la formacién del profesorado de secundaria o las evaluaciones externas.

Palabras clave: ensefianza media, educacién secundaria, legislacion educativa, forma-
cién del profesorado de secundaria, evaluaciones externas.

Abstract: Secondary Education constitutes the youngest and controversial section of
the educational system. Originally linked to the construction of the liberal educational
system in the 19 century, it developed from a minority and exclusive middle education
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into the generalization of the post-compulsory education. This change constitutes a de-
cisive good and an unquestionable success to the whole Spanish society; however, at the
same time, it transfers some external realities to the “A” Levels doorways which emerged
in previous unconnected stages to the educational system barely three decades ago.

In the current article, it is found an analysis of the evolution of regulations which
have defined this process throughout the 20" and 21 century.

Additionally, it is formulated a reflection and different suggestions about some chal-
lenges that arise in this new stage, such as secondary teachers training or external eval-
uations.

Keywords: middle school, secondary education, educational regulation, secondary
teachers’ training, external evaluations.

1. LA EDUCACION SECUNDARIA. EL TRAMO MAS CONTROVERTIDO DEL SISTEMA EDUCATIVO

Los logros de la comunidad educativa, de la sociedad espafiola y de nuestro sistema
educativo a lo largo del siglo xx y lo que llevamos de xx1, en lo que toca a la extensién
de la ensefianza universitaria y no universitaria al conjunto de la poblacién, han sido,
como minimo, notables.

En el afio 1900, tnicamente el 47% de la poblacién infantil en edad escolar asistia
regularmente a la escuela; la ensefianza media, que comenzaba a los nueve afios, examen
de ingreso mediante, la cursaba el 1%. Y en la universidad espafiola en su conjunto —en
las doce universidades tradicionales— estaban matriculados 20.000 estudiantes, de los
cuales solo nueve eran mujeres (Cruz, 2011).

Ciento quince afios después, se ha conseguido la universalizacién de la escolariza-
cién obligatoria, un sistema educativo de clara e irreversible vocacién inclusiva, igualdad
efectiva entre hombres y mujeres ante el hecho educativo. También la generalizacién de
la postobligatoria, lo que el profesor Vifiao ha denominado el “paso del bachillerato de
élite a la segunda ensefianza para todos” (2011:450), que supone, sin duda, un episodio
relevante de este proceso.

La ensefianza secundaria constituye el tramo mds joven del sistema educativo; tam-
bién, acaso por su breve historia, el mds complejo y polémico. La Constitucién de 1812
inicié una nueva perspectiva politica en Espafia basada en los principios de libertad,
igualdad y soberania nacional. Por lo que concierne a la Instruccién Publica —el titu-
lo IX del texto constitucional- se generalizaba la instruccién elemental. Asimismo, con
respecto a las universidades, se establecia crear un nimero suficiente de ellas, asi como la
remodelacién de las ya existentes. Sin embargo, el texto constitucional no hace referen-
cia a la ensefianza secundaria que, de hecho, no existia como tramo diferenciado.
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La ensefianza secundaria se implanté en el marco del sistema educativo contempord-
neo a raiz de la divisién administrativa provincial de 1833. En este afio, las Diputaciones
Provinciales, presididas en aquel tiempo por los gobernadores civiles, es decir, los jefes
politicos de las circunscripciones respectivas, comenzaron a reclamar competencias al
Estado liberal de nueva planta: caminos, trdnsitos, aguas, pero también otras funciones
educativas y asistenciales que hasta entonces habian sido desempefiadas casi en exclusiva
por la iniciativa social de instituciones vinculadas a la Iglesia Catdlica. Las Diputaciones
Provinciales crearon escuelas de sordomudos, hospitales, asilos, manicomios e inclu-
sas. Ademds reclamaron una universidad para cada provincia (Gonzélez Gallego, 2010).
Pero ante la imposibilidad de satisfacer semejante demanda, se encomendé a una nueva
institucién dependiente de las Diputaciones, las universidades de provincia —pronto
denominadas institutos provinciales de ensefianza media—, la imparticién del grado de
bachiller, es decir, el primer nivel previo a los grados de licenciado y doctor, que se cur-
saba en la universidad tradicional.

A partir de entonces, aunque cursada por una selecta minoria de la poblacién, la en-
seflanza secundaria se convirtié en el campo de batalla politico e ideolégico en materia
educativa. Todo régimen, partido o tendencia que accedia al poder tenfa entre sus prio-
ridades inmediatas implantar un nuevo plan de estudios de ensefianza media y derogar
el anterior, que era, obviamente, el del adversario politico. La tradicién liberal defendia
una concepcion de la ensefianza media como continuacién de la primaria, mientras
que para la tradicién conservadora se trataba de unos estudios propedéuticos —es decir,
preparatorios— para la universidad y, consecuentemente, fuertemente selectivos. Entre
estos dos extremos, hubo una interminable sucesién de reformas de todos los matices
(Gonzélez Bertolin y otros, 2011). Baste sefialar que el siglo Xix arroja una media de una
reforma del plan de secundaria cada tres afios o que, entre 1900 y 1980, se implantaron
quince nuevos planes. De este modo vy, exceptuando el Plan del 3 que duré casi veinte
afos, los planes tuvieron una duracién media de cuatro afos (Garcia Hoz, 1980).

Esta vertiginosa sucesién de planes de estudio, auspiciados y promulgados desde
posiciones politicas diversas y concepciones educativas distintas, tuvo como légica con-
secuencia la mds absoluta indefinicién sobre aspectos esenciales de cualquier nivel edu-
cativo, convirtiendo a la ensefianza secundaria en el tramo mds controvertido del sistema
educativo contempordneo (Lorenzo Vicente, 2003). La ensefanza secundaria fue objeto
de una ambigiiedad secular sobre aspectos tales como su finalidad, su estructura o su
cardcter.

Asi, la ensenanza secundaria podia tener una finalidad propedéutica, es decir, pre-
paratoria para la ensefianza universitaria; terminal, como tramo educativo propio de las
clases media, o profesionalizadora, para el desempefo de diversos puestos vinculados a la
Administracién, el comercio o los servicios. Por otro lado, su estructura podia ser tnica
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o diversa, al alternar sucesivamente planes estructurados en un nivel dnico con otros
divididos en ciclos (elemental y superior) o modalidades (ciencias o letras). Por tltimo,
la ensefianza secundaria podia tener un cardcter comprensivo como prolongacién de la
ensefianza primaria o selectivo, para el acceso a la universidad y otros establecimientos
de educacién superior.

2. DErL PLaN DE 1903 A 1A LEY DE REFORMA DE LA ENSENANZA MEDIA DE 1953

A finales del x1x y principios del xx, la fiebre reformista sobre la ensefianza media
alcanzé su mdximo apogeo, produciéndose lo que el profesor Puelles Benitez (1999) ha
denominado “la lluvia de planes”: Plan Orovio (1869), Plan Ruiz-Zorrilla (1873), Plan
Eduardo Chao (1880), Plan General de Sala y Collado (1894), Plan Goizard (1895),
Plan de 1895, Plan 1898, Plan Garcfa-Alix (1900), Plan Romanones (1901), y el deno-
minado Plan del 3, de Gabino Bugallal (1903).

Esta incontinencia normativa sobre ensefianza media de finales del xix y principios
del xx pone de manifiesto, a nuestro juicio, dos cuestiones relevantes. Por un lado, el
interés del gobierno de turno por orientar un tramo educativo cursado por una exigua
minorfa de la poblacién, pero en general proveniente de un dmbito socioeconémico fa-
vorecido, de sexo varén y de medio urbano. Y por otro, corregir el perfil sefialadamente
académico del bachillerato tradicional, dotdndolo de un cardcter aplicado, técnico y
profesionalizador que se consideraba mds acorde con las demandas sociales y econémicas
del siglo.

La creacién del Ministerio de Instruccién Publica y Bellas Artes en 1900 propicié
un perfodo de entendimiento entre conservadores y liberales. Un Real Decreto de 5 de
septiembre de 1903, durante la gestién ministerial de Gabino Bugallal, instauré popu-
larmente el conocido como Plan del 3, que seguia fielmente la direccién marcada por las
reformas del conservador Garcfa Alix en 1900 —primer titular del nuevo Ministerio— vy,
sobre todo, del Conde de Romanones en 1901.

Tanto el Plan del 3 como los dos anteriores partian de la necesidad de regular la se-
gunda ensefianza mediante una normativa general basada en el consenso de los partidos
politicos. Se establecfa un bachillerato tnico, de seis cursos de duracién y con pocas
asignaturas. Los objetivos fundamentales de estas reformas podrian resumirse en dos: en
primer lugar, conciliar los estudios cldsicos y los técnicos, y en segundo lugar, aunque no
menos importante, potenciar —enaltecer se decia— la ensefianza oficial.

Para esto dltimo, se contemplaba una serie de medidas como mejorar la inspeccién,
intensificar el control sobre la ensefianza privada y exigir la titulacién oficial al profeso-
rado de toda clase de centros. Asimismo se adopté un sistema de exdimenes sumamente
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favorable para el alumnado oficial: las revdlidas. Mientras que los estudiantes de los insti-
tutos estatales se examinaban ante un tribunal constituido por sus propios profesores, los
alumnos de la ensefianza no estatal debian examinarse en los institutos ante un tribunal
compuesto por catedrdticos de segunda ensefianza y por un profesor del alumno, con
titulacién de licenciado o doctor, que participaba en el tribunal con voz pero sin voto.

El Plan del 3 —de inusitada longevidad para la tradicién de la segunda ensefianza
espafiola— estuvo vigente hasta 1926, cuando el ministro de Instruccién Puablica del Di-
rectorio Civil de la dictadura de Primo de Rivera, Eduardo Callejo, acometid la reforma
de la ensefanza media.

En primer lugar, la reforma de Callejo traté de resolver una de las polémicas edu-
cativas del tiempo, adoptando para ello una férmula intermedia entre el bachillerato
cldsico y el realista, si bien, conforme al discurso modernizador de los Gobiernos de la
dictadura, propicié una mayor presencia curricular de las materias de cardcter técnico y
cientifico.

También se afirmaba la sustantividad propia del bachillerato, que no solo debia ser,
segtin los casos, complemento de la enseflanza primaria o preparacién para la universi-
dad, sino que constitufa la formacién apropiada para otros estudiantes, como aquellos
que se encaminasen a escuelas especiales civiles o militares, los que aspirasen a ingresar
en determinadas escalas del funcionariado estatal y para el gran niimero de sefioritas que,
segtin el legislador, asistfan a los institutos (Puelles Benitez, 1990).

Conforme al articulo 1.°, se establecfa un bachillerato de seis afos dividido en dos
periodos: el bachillerato elemental, de tres cursos, encaminado a perfeccionar la cultura
general adquirida en la instruccién primaria, y el bachillerato universitario, también de
tres cursos, preparatorio para el acceso a la ensefianza superior. Este dltimo tenfa un pri-
mer curso comun que se bifurcaba a partir del segundo afio en ciencias y letras.

La reforma de Callejo, “a pesar de sus logros y aciertos en la manera de organizar y
articular el bachillerato con respecto a la ensefianza primaria y la universitaria, y en la
proyeccién profesional que conferfan sus estudios” (Capitdn, 1994: 523), fue polémicay
controvertida desde un principio y llegé a convertirse en decididamente impopular entre
los espafioles de su tiempo. Pero mds alld de sus propios aciertos y errores, el singular
descrédito del Plan Callejo se ocasioné por la enorme repercusién que tuvo su discusion
en la Asamblea Nacional Consultiva de la dictadura. En esta, el asambleista mondrquico
Pedro Sdinz Rodriguez, que era un joven y brillante catedrdtico de Lengua y Literatura
de la Universidad Central, experto en literatura mistica castellana de los siglos xv1 y xv1i,
solicité que en el orden del dia se incluyese una interpelacién al ministro de Instruccién
Publica sobre la reforma de la segunda ensefianza. Sdinz Rodriguez (1978), segtin dejé
dicho en sus memorias, acometi6 el debate como si fuese un diputado de oposicién
en un parlamento plural y preparé una interpelacién de verdad, dura y corrosiva, a la
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inglesa, como se decfa entonces, con la que consiguié poner en evidencia la reforma de
Callejo ante la opinién publica.

En cualquier caso, de la lectura de las Aczas del Debate en la Asamblea Nacional Con-
sultiva sobre la adaptacion al nuevo plan de bachillerato, 29/10/1927, que se conserva en
la Biblioteca del Congreso de los Diputados, se concluye que ya durante la dictadura de
Primo de Rivera se configuraron los dos modelos de bachillerato que alternarian en la
politica educativa del franquismo hasta la Ley General de Educacién de 1970.

El primero de ellos era un bachillerato cldsico, dnico, del llamado cardcter formativo,
basado en el método ciclico y orientado exclusivamente a la ensefianza superior univer-
sitaria. Este modelo inspird, como es obvio, la Ley de Bases de Sdinz Rodriguez de 1938.

El segundo modelo, un bachillerato ecléctico, dividido en dos periodos: uno elemen-
tal, de validez académica propia concebido como continuacién de la primaria, y otro
periodo superior, bifurcado en ciencias y letras, orientado a la ensefianza universitaria.
Este bachillerato, establecido por el Plan Callejo, estarfa presente, como veremos mds
adelante, en la reforma de la ensefianza media de Ruiz-Giménez en 1953.

Pedro Sdinz Rodriguez fue nombrado ministro de Educacién Nacional del primer
Gobierno de Franco el 31 de enero de 1938, todavia en plena Guerra Civil, con el en-
cargo de elaborar una nueva ley de ensefianza media. Esto pone de manifiesto una vez
mds la celeridad de los poderes publicos por legislar sobre este tramo educativo, méxi-
me teniendo en cuenta que la Ley de Universidades del nuevo Estado se promulgé en
1943, o que la Ley de Ensefianza Primaria pudo esperar hasta 1945. Segtin reconocia el
propio Sdinz Rodriguez, su fama como especialista en cuestiones de instruccién publica
“carecfa de fundamento” y se debia, en gran medida, a que sus intervenciones contra el
mencionado Plan Callejo tuvieron una enorme repercusién publica “porque se referfan
a disposiciones legales que perturbaban la paz de las familias, por las dificultades y con-
fusién que originaban para la matricula y los estudios de los nifios” (Sdinz Rodriguez,
1978: 254).

En cualquier caso, en esta intervencién de Sdinz Rodriguez en la Asamblea Con-
sultiva de la dictadura ya se vislumbraron las que serfan paredes maestras de la Ley de
Bases de la Ensefianza Media 1938. En realidad, esta reforma pretendia, en un futuro,
extenderse a todas las especialidades del bachillerato, pero es significativo que el edificio
legislativo del nuevo régimen —el propio predmbulo de la ley lo reconocia— comenzase su
andamiaje por el denominado bachillerato universitario, preparatorio para la universi-
dad y que, por tanto, serfa cursado por los llamados a desempenar los puestos dirigentes
del nuevo Estado.

Se prescribia asi un bachillerato de cardcter formativo, selectivo, propedéutico para
la ensefianza superior, de orientacién cldsica y humanistica. Un bachillerato ciclico que
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comenzaba a los diez afios del alumno y constaba de siete cursos de cardcter tnico, sin
posibilidad de divisién en ciclos o modalidades.

Cabe sefalar que al aplicar el principio de separacién entre la funcién docente y la
examinadora, los alumnos, tanto de los colegios como de los institutos, podian pasar
de curso en funcién de las calificaciones asignadas por sus profesores habituales. Sin
embargo, esta promocién de grado solo se producia con cardcter orientativo y no tenfa
ninguna validez oficial. Para validar el titulo era imprescindible aprobar una prueba de
suficiencia al final de los siete cursos. El llamado examen de Estado constaba de dos
pruebas. La primera era un ejercicio escrito eliminatorio, y la segunda, un examen oral,
ambos basdndose en un cuestionario elaborado por el Ministerio de Educacién Nacio-
nal. La organizacién de las pruebas correspondia a las universidades, y los tribunales es-
taban constituidos por cinco catedrdticos de universidad. Una vez finalizado el séptimo
curso, todos los alumnos quedaban sometidos al examen de Estado en el que se jugaban
a una sola carta la validez académica del bachillerato.

Esta situacién generd a lo largo de los afios cuarenta lo que el profesor Garcia Hoz ha
denominado “una psicosis nacional de exdmenes”:

Paraddjicamente, intentando salvar la excesiva preocupacién por los exdmenes se cred
en realidad lo que pudiera llamarse una psicosis nacional de exdmenes, ya que el mayor
ndmero de fracasos se acumulaba al final del Bachillerato cuando tenfa precisamente
una mayor repercusién familiar y social. Los exdmenes de Estado se convirtieron en una
especie de obstdculo que tenfa que salvar el estudiante y en el cual se “jugaba” la validez
de los estudios realizados durante siete afios, por lo que su realizacién era esperada con un
nerviosismo y ansiedad singulares (Garcia Hoz, 1980: 65).

Lo cierto es que el cardcter selectivo del Plan 38, unido a la severidad del examen de
Estado, asi como la escasez del presupuesto nacional destinado a la ensefianza media en
los dificiles afios cuarenta, ocasionaron un preocupante estancamiento de la matricula de
este tramo educativo —singularmente en la ensenanza oficial- durante el periodo minis-
terial de Ibdfiez Martin (1940-1951). Al entrar la década de los cincuenta, la matricula
de bachillerato no llegaba al 10% de la poblacién en edad de cursarlo.

Baste sefialar que el porcentaje de aprobados en el examen de Estado oscilé ente el
33% de los matriculados en los cursos 1943-44 y 1944-45, y el 40% en los cursos 1948-
49y 1949-50, llegando al 44% en el curso 1951-1952. Con respecto a la inversién eco-
ndémica, mientras que en el afo 1940 se dedicaba a la ensefianza media un 5,9% del ya
de por si magro presupuesto del Ministerio de Educacién Nacional, en 1951 solamente
se destinaba a este concepto el 3,1%. Esto en pesetas suponia 21.481.734 en 1940, por
53.389.425 en 1951; pero es que hecha la correccidn a pesetas constantes de las de 1913,
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los resultados serfan de 7.346.753 de pesetas en 1940 por 4.324.543 en el ano 1951
(Tena Artigas, 1953: 262). Es decir, que se puede afirmar con toda literalidad que los
presupuestos para la ensefianza media descendieron en un 42% entre el primer y dltimo
afo de la gestién ministerial de Ibdfiez Martin.

El catedritico de Filosofia del Derecho, Joaquin Ruiz-Giménez, Embajador de Es-
pafa ante la Santa Sede, politico aperturista catélico y miembro destacado de la ACN
de P. (Asociacién Catdlica Nacional de Propagandistas) se hizo cargo del Ministerio de
Educacién Nacional en 1951. Parece seguro que llegé al ministerio con el firme propé-
sito de reformar la ensefianza media, de hecho este fue el tnico asunto concreto al que
aludié en su primer discurso como ministro (Ruiz-Giménez, 1954). Contaba para ello
con un programa preciso basado en las conclusiones de uno de los tradicionales Circulos
de Estudios de la ACN de P, celebrado en Loyola el 4 de septiembre de 1942. La po-
nencia llevaba por titulo La aplicacion y mejora de la Ley de Sequnda Ensefianza. Ademds,
nombré director general de ensefianza media a José Marfa Sdnchez de Munidin que, en
su calidad de secretario de la Confederacién Catdlica de Padres de Familia, habia sido
el presidente de la comisién que elaboré las conclusiones del mencionado Circulo de
Estudios de Loyola de 1942.

La comparacién entre el documento elaborado en el Circulo de Estudios de la ACN
de P. en 1942 —publicado significativamente en visperas de la reforma, en el Boletin de
la ACN de P, n.2 506, 15/10/ 1952: 8 y 9—y el propio Proyecto de Ley para la Reforma
de la Ensefianza Media de 1953 pone de manifiesto una total coincidencia en lo que
respecta a las lineas maestras del nuevo bachillerato:

* Distincién entre bachillerato elemental —cuatro cursos— y bachillerato superior
—dos cursos.

* Examen intermedio entre el bachillerato elemental y superior. Este examen estaria
organizado por los institutos oficiales de ensefianza media, y el tribunal, paritario,
estarfa formado por profesores de instituto y por los profesores del colegio del
examinando.

* Examen al finalizar el sexto curso, obligatorio para la obtencién del titulo.

* Creacidn del curso preuniversitario, sustitutorio del séptimo de bachillerato, que
se realizarfa en los centros de ensefianza media.

* Rigurosa inspeccion estatal dotada de autoridad y amplias competencias. La ins-
peccién serfa igual para centros oficiales y privados.

* A efecto de reconocimiento de centros, se establecian tres niveles independientes
entre s{ y coincidentes, a su vez, con los tres ciclos proyectados en el nuevo plan
de ensefianza media: el elemental, de cuatro afios; el superior, de dos, y el preuni-
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versitario, de uno. Esta medida darfa pie a la posterior creacién de Secciones De-
legadas, Secciones Filiales o los Colegios Libres Adaptados de Ensefianza Media.

* Establecimiento de servicios técnicos centrales para impulsar la renovacién de los
métodos educativos y diddcticos.

En definitiva, se trataba de corregir el cardcter elitista del Plan 38 y conseguir una
mayor implantacién de la ensefianza media. Se pretendia no solo aumentar el ndmero
de estudiantes de este ciclo, sino también la extensién social del bachillerato. Para ello
se corrigié la orientacién cldsica de las ensefanzas introduciendo planes de estudio mds
realistas, pero sobre todo se acometié una reestructuracion general del bachillerato di-
vidiéndolo en dos ciclos, uno elemental y otro superior, y dotando al primero de ellos
de validez académica propia. Ademds la ley contemplaba la progresiva obligatoriedad
del titulo de bachiller elemental para desempefar determinados puestos de trabajo, asi
como su exigencia para acceder a carreras cortas y estudios no universitarios. De hecho,
algunos autores han considerado el bachillerato del 53 como “una deliberada apuesta
politica por atraerse a las clases medias” (Pérez-Diaz y Rodriguez, 2003: 118).

Lo cierto es que la implantacién de la Ley de 1953, unida a la creacién a partir de
1959 de las Secciones Filiales —centros privados dependientes de los institutos— y a partir
de 1963 de las Secciones Delegadas —centros publicos que solo impartian el bachillerato
elemental— se consiguié una significativa extensién social y territorial de la ensefanza
media, “mientras en el decenio anterior el nimero de alumnos solo habfa ascendido de
116.000 a 159.000, en los diez afios posteriores se habia alcanzado la cifra de 600.000”
(Lorenzo Vicente, 2003: 153).

3. Dt 1A LGE pE 1970 A 1A LOGSE DE 1990. EL DEBATIDO ASUNTO DE LA FORMACION
DEL PROFESORADO

La LGE (Ley General de Educacién y Financiamiento de la Reforma Educativa) de
1970 establecié la ensefianza general, bésica, tinica, gratuita y obligatoria, igual para
todos hasta los catorce anos, y un bachillerato postobligatorio, de tres afios de duracién,
de cardcter unificado y polivalente. Esta ley modernizé los métodos pedagdgicos al pres-
cribir innovaciones como el trabajo en equipo, la atencién individualizada, los métodos
activos, el fomento de la iniciativa creadora o la evaluacién continua. Ademds, diseiid
un nuevo sistema educativo interrelacionado entre sus ciclos, niveles y grados, como es
propio de los sistemas educativos modernos. Asimismo, traté de propiciar una mayor
participacién de los padres de los alumnos en los centros docentes. Con respecto a la for-
macién del profesorado, convirtié a los maestros en diplomados universitarios y, desde
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luego, promovié una reforma notable de la formacién inicial y continua del profesorado
de educacién secundaria.

También se suele atribuir a la LGE de 1970 la ampliacién del periodo de escola-
rizacién obligatoria hasta los catorce afios del alumno. Pero esto no es exacto, ya que
esta medida se implanté por la Ley 27/1964, de 29 de abril, con Manuel Lora Tamayo
como ministro, y la LGE no hizo mds que ratificar lo ya legislado. Pero al margen de esta
precisién, es indiscutible que la LGE de 1970 marcé un hito en el largo camino hacia
la modernizacién del sistema educativo espafiol. Ademds, fue mérito de Villar Palasi y
su equipo saber comprender, todavia en los tltimos afos del franquismo, que el afioso
sistema educativo surgido de la Ley Moyano ya no respondia minimamente a las necesi-
dades de la sociedad espafiola de los afos del desarrollismo.

Se puede afirmar que la LGE de 1970 rompid la vinculacién administrativa de la en-
seflanza media con respecto a la universitaria; ahora bien, debemos precisar que su pro-
pio origen universitario siempre pesé de manera radical sobre la propia naturaleza de la
ensefianza media. En primer lugar, por su cardcter minoritario; en segundo lugar, por la
vinculacién administrativa de la ensefianza media a la superior, asi como la del instituto
al distrito universitario, y por tltimo, por la formacién y el perfil del profesorado. La for-
macién inicial del profesorado de secundaria siempre ha sido estrictamente universitaria
y ha estado definida por la episteme de la disciplina propia. Ademds, por lo que respecta
al estilo docente, ha prevalecido el saber culto de la especialidad y caracteristico de la
docencia en ensefianza superior y universitaria, sobre el saber y saber hacer diddctico y
pedagdgico propio de la ensefianza general y bdsica (Gonzélez Bertolin y otros, 2011).

El propio Libro Blanco (MEC, 1969), elaborado por el Ministerio de Educacién para
preparar la reforma educativa, sefialaba que la formacién del profesorado estaba excesi-
vamente polarizada en el nivel de conocimientos cientificos y especializados, descuiddn-
dose otros aspectos fundamentales como la capacidad de comunicacién, el conocimien-
to de los alumnos y el manejo de las técnicas diddcticas y pedagdgicas mds adecuadas.

Con la intencién de poner remedio a este estado de cosas, se crearon los Institutos
de Ciencias de la Educacién (ICE), vinculados a las universidades y dedicados a la in-
vestigaciéon educativa y la formacién permanente del profesorado, principalmente de
bachillerato. Y asi nacié el CAP (Certificado de Aptitud Pedagdgica). Pero, a pesar de
ello, en el profesorado se mantuvo el predominio del saber culto propio de la especia-
lidad —la episteme de la materia que se impartia— sobre la formacién pedagdgica. Se
trataba de servir un bachillerato unificado polivalente con un fuerte cardcter selectivo ya
en sus condiciones de acceso. Recuérdese que una vez finalizada la EGB, el alumno que
habia obtenido una evaluacién positiva recibia el titulo de graduado escolar que faculta-
ba para acceder al bachillerato. Sin embargo, al alumno que no superaba el proceso de
evaluacidn se le expedia un certificado de escolaridad que Unicamente permitia el acceso
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a la formacién profesional de primer grado. Ademds, a partir de 1975, el desarrollo re-
glamentario de la LGE desmont el cardcter polivalente de la educacién secundaria —que
pretendfa armonizar las materias de orden tedrico con una serie de experiencias précticas
y profesionales— mediante la implementacién de unos planes de estudio completamente
tedricos y tradicionales (Puelles Benitez, 1999).

La LOGSE (Ley Orgdnica de Ordenacién General del Sistema Educativo) de 1990
convirtié la ESO (educacién secundaria obligatoria) en un tramo del sistema educativo,
general, obligatorio y gratuito, con caracteristicas, por tanto, mds propias de la ense-
flanza primaria que de la secundaria. La ampliacién de la educacién obligatoria hasta
los dieciséis afios supone un avance social rotundo e incuestionable. Pero esta realidad
traslada a las aulas de los colegios e institutos —a las puertas del bachillerato— proble-
mdticas que hace algunos afios solo emergfan en escenarios ajenos al sistema educativo.
Indiscutiblemente, el total de los adolescentes que atiende hoy el sistema educativo es
mucho mis dificil de educar que aquel selecto 10% que cursaba la ensefianza media en
los tiempos en los que Ruiz-Giménez acometi6 su reforma. Un alumnado cada vez mds
diverso, el insuficiente rendimiento académico o un nivel de conflictividad en el aula
que dificulta el aprendizaje y deteriora la convivencia son nuevos factores que deman-
dan de los docentes una serie de competencias, destrezas y habilidades para las que se
reconocen sin formacién, como puso de manifiesto una excelente investigacién en la que
participé nuestra recordada colega la Dra. Rafaela Garcia, de la Universitat de Valencia
(Moreno y Garcia, 2008).

Quizd sea pertinente recordar que actualmente se identifican dos modelos generales
para clasificar los distintos programas de formacién del profesorado: el modelo simul-
tdneo y el modelo consecutivo. El modelo simultdneo es el que combina la formacién
en una determinada 4rea de conocimiento con la formacién pedagdgica, y el modelo
consecutivo es aquel en el que la formacién pedagdgica corresponde a una segunda fase,
después de la formacién de los docentes en una disciplina particular (Eurydice, 2002).
Por tanto, un ejemplo claro de formacién simultdnea lo constituye el grado de Magiste-
rio en Educacién Primaria, y de formacién consecutiva, el MOPS (Mdster Universitario
en Formacién del Profesorado de Secundaria Obligatoria, Bachillerato, Formacién Pro-
fesional y Ensefianza de Idiomas).

Por tanto, el MOPS responde a un modelo consecutivo de formacién inicial del pro-
fesorado de bachillerato que, sin duda, mejora la formacién que ofrecia el antiguo CAP
—concebido en 1970 para formar al profesorado de un bachillerato fundamentalmente
selectivo y propedéutico—, pero que todavia ofrece una formacién did4ctica y pedagdgica
manifiestamente insuficiente, ademds de supuestamente ambivalente para un tramo de
cardcter obligatorio como la ESO y uno postobligatorio como el bachillerato (Gonzélez
Bertolin y Sanz, 2014). A nuestro juicio, en los tramos obligatorios del sistema, primaria
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y ESO —y en educacién infantil-, es decir, en aquellos en los que la formacién diddctica
y pedagdgica del profesorado es tan relevante como el dominio de la episteme de las
dreas, materias o asignaturas que se imparten, serfa deseable un modelo de formacién
simultdnea, es decir, de grado, quedando el modelo consecutivo para las ensefianzas
postobligatorias.

4. EL BACHILLERATO DEL SIGLO XXI Y LA CULTURA DE LA EVALUACION

Mientras que en el afio 1969 la tasa de escolarizacién entre los 14 y los 18 afios era
del 32 % (27% en bachillerato y 5% en FP), en 1991 se alcanzé el 76% (49% en ba-
chillerato y 27% en FP). Al finalizar el siglo xx, la tasa de escolarizacion era del 77,4%
entre la poblacién de 17 afos y del 41,7% entre la de 18 anos. Estos datos aportados
por Vifiao (2011: 465) ponen de manifiesto que a lo largo del siglo xx, particularmente
desde la implantacién de la Ley Villar Palasi de 1970, se ha evolucionado de una educa-
cién secundaria minoritaria y elitista a la generalizacién de la ensefianza postobligatoria.

Con respecto al siglo xx1, por cuya segunda década transitamos, la aprobacién de la
LOMCE (Ley Orgdnica de Mejora de la Calidad Educativa) de 2013 supone un cambio
de perspectiva. Pasamos de un modelo en el que la calidad de la educacién se mide por
los recursos puestos al servicio del sistema (inversién, centros, profesores y medios ma-
teriales) a otro en el que los resultados también cuentan.

De hecho, la mayoria de novedades que incorpora la LOMCE estdn claramente
orientadas a la mejora de los resultados académicos: evaluacién externa, diversificacién
de trayectorias, potenciacién de materias instrumentales, planes de refuerzo, fortaleci-
miento de la funcién directiva o la revitalizacién de las ensefianzas de FP. La LOMCE
establece una apuesta decidida por la evaluacién para identificar las fortalezas y debili-
dades del sistema educativo. Por el articulo 142 y siguientes, se encomienda al Instituto
Nacional de Evaluacién Educativa, en colaboracién con las Administraciones autonémi-
cas, la elaboracién de planes plurianuales de evaluacién del sistema educativo. Ademds,
se introduce la novedad de hacer publicos los criterios y procedimientos de evaluacidn.
Esta tarea es de una complejidad notable, puesto que requiere crear indicadores fiables,
construir pruebas estandarizadas comunes a todas las comunidades auténomas que mi-
dan lo que tienen que medir y que sean puestas a disposicién de la comunidad educati-
va. A tal efecto, establecerd los estdindares metodoldgicos y cientificos que garanticen la
calidad, validez y fiabilidad de las evaluaciones. Asimismo, elaborard el Sistema Nacional
de Indicadores de Educacién y coordinard la participacién del Estado espafol en las
evaluaciones internacionales.
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Mds concretamente, un buen niimero de medidas que incorpora la nueva ley afectan
ala ESO, que es el tramo en el que se nos fragmenta el sistema. El 23,5% de los alum-
nos espafioles no obtienen el titulo de Graduado en Educacién Secundaria Obligatoria
(MEC, 2013), casi el doble de la media de la Unién Europea (11,9%). A este respecto, se
contempla la divisién de la ESO en dos ciclos: el primero, de cardcter general, incluye los
cursos 1.2, 2.2y 3.2, y el segundo ciclo, un 4.° curso de cardcter propedéutico, en el que
puede optar el alumno entre iniciacidn al bachillerato (ensefianzas académicas) o inicia-
cién a la formacién profesional (ensefanzas aplicadas). Ademds, existe la posibilidad de
agrupar las asignaturas por dmbitos en el 1. curso de la ESO con el fin de facilitar el
trdnsito de primaria a la ESO. Existen también programas de mejora del aprendizaje y
el rendimiento en el primer ciclo de la ESO que se desarrollardn a lo largo de 2.0y 3.0 0
solo en 3.0. Al final de cada curso de la ESO, se entregard al alumno un consejo orien-
tador que incluird el grado de adquisicién de objetivos, competencias y la propuesta de
itinerario mds adecuado. Este consejo orientador podrd incluir un programa de mejora
del aprendizaje y rendimiento o la orientacién a un ciclo de FP bdsica.

Asimismo, se introduce una evaluacién individualizada al final de la ESO. Los alum-
nos podrdn presentarse por cualquiera de las dos opciones (académicas o aplicadas) o
por ambas. El MEC fijard los criterios de evaluacién y las caracteristicas de las pruebas,
las disefiard y establecerd su contenido en cada convocatoria. Para obtener el titulo de
Graduado en Educacién Secundaria, el alumno deberd superar la prueba de evaluacién
final y tener una calificacién final de la ESO igual o superior a cinco. La calificacién
final de la ESO se obtendrd de la siguiente manera: a) un 70%, las medias de las ca-
lificaciones numéricas de las materias de la ESO, y b) un 30%, la nota obtenida en la
evaluacién final de la ESO. Para acceder al bachillerato, habrd que tener el Graduado en
Educacién Secundaria por la opcién de ensenanzas académicas. A nuestro juicio, con
la prescripcidn de estas medidas en la ensefianza obligatoria, el legislador trata de fijar y
definir claramente el cardcter postobligatorio y académico del tramo posterior, es decir,
del bachillerato.

Tal y como hemos visto en el presente trabajo, las pruebas finales de ESO y bachi-
llerato no son exactamente revilidas. Las revdlidas eran un tipo de examen ideado por
Romanones e incorporado por Gabino Bugallal en el Plan de 1903, que tenfa por objeto
favorecer la matricula de los institutos frente a los colegios no estatales. Se trataba de un
examen intermedio y otro al final del bachillerato que realizaban todos los alumnos en
el instituto, de manera que a los alumnos de los institutos los examinaban sus propios
profesores y a los alumnos de los colegios privados los catedrdticos de los institutos. Las
revélidas fueron rescatadas por el ministro Ruiz-Giménez en la Ley de Reforma de la
Ensenanza Media de 1953, precisamente para verificar el nivel de la ensefianza impartida
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por los colegios privados, tal y como reconocié el propio ministro en su discurso Medi-
tacidn sobre nuestro deber (Ruiz-Giménez, 1954), pronunciado ante las Cortes Espafiolas
con motivo de la aprobacién de la mencionada ley.

Por tanto, las evaluaciones finales de ESO y bachillerato no son revdlidas y pretenden
aportar lo que aportan todas las evaluaciones: evidencias que permitan identificar debi-
lidades y fortalezas para racionalizar la toma de decisiones. Ademds, en este caso parece
evidente que el legislador espera que contribuyan a mejorar el rendimiento escolar y
fomentar la cultura del esfuerzo en los estudiantes. En cualquier caso, consideramos que
si existe un cierto riesgo —del que se advierte en el propio predmbulo de la LOMCE- de
que estas pruebas condicionen la autonomia de los centros y que desde las organizacio-
nes escolares se persiga un buen rating a costa de la innovacién pedagdgica. Los instru-
mentos de evaluacién condicionan siempre la actuacién docente, de ahi la importancia
de que las pruebas que elabore el Instituto Nacional de Evaluacién Educativa evaltien
adecuadamente lo que tienen que evaluar: la adquisicién de competencias y los resulta-
dos de aprendizaje, y no tanto las destrezas, habilidades y estrategias de los estudiantes
para superar la evaluacién.
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