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INTRODUCCION

Tener unos buenos maestros, debidamente formados, que desarrollen
adecuadamente su tarea, ha sido y es una de las principales preocupaciones
institucionales y profesionales; ello ha supuesto que la "Formacion del Profesorado”™
sea una temdtica que no pierda actualidad aunque vayan transformdndose los contextos
sociales o politicos. El dltimo cuarto de siglo espainol ha constatado una permanente
sensibilizacién hacia el tema y prueba de ello son los incontables estudios e
investigaciones realizados a nivel particular e institucional y los llevados a cabo en el
seno de distitos foros profesionales'”. Sefialamos, a titulo de ejemplo, el VII Congreso
Nacional de Pedagogia que tenia lugar en 1980 con el tema "La investigacion
pedagogica y la formacion de profesores”, tras el cual GARCIA HOZ (1981; pdg. 5)
reconocia que "basta echar una mirada a la lista de autores y titulos para darse cuenta
de la enorme complejidad de los problemas que plantea la formacion de profesores, as{
como la multitud de perspectivas desde las que se puede mirar el profesor, su tarea y

su formacion”.

Dentro de esta complejidad inherente a 1a formacion del profesorado, una
de las parcelas de estudio la constituye la dimensién prdctica de fa formacion que,
identificada habitualmente con la denominacion de "Prdcticas de Ensefianza”, aporta

una temdtica con la suficiente entidad para que le dediguemos todo este trabajo.

(1) El Capitulo IV dard amplia cuenta de estos trabajos.
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Existe una motivacién de tipo personal hacia el tema de las Pricticas de
Enseitanza, derivada del conocimiento directo de esta realidad desde distintos niveles:
como alumno de una Escuela Aneja durante la nifiez y educado en el seno de una
familia de maestros nacionales, como maestro en formacion a lo largo de la carrera de
Magisterio, como Profesor de E.G.B. de un Colegio Piiblico de Prdcticas en los inicios

de la vida profesional y como responsable de la formacidn prdctica en una Escuela

Umniversitaria de Magisterio.

Todos estos contextos nos han servido para reflexionar y extraer puntos
vista distintos, al tiempo que complementarios, sobre la formacién prdctica del maestro,

lo que nos ha permitido profundizar sobre el tema y llegar a un conocimiento mds

fundamentado del mismo.

La preocupacion por las Pricticas de Ensefianza nos ha llevado a
participar en la mayor parte de las reuniones organizadas en nuestro paifs en las que
directa o indirectamente se abordara 1a formacion préctica del maestro. Han sido varios
tos Congresos, Seminarios, Simposios, Encuentros..., en los que hemos tratado de
aportar nuestra experiencia vivida en contacto con las Prdcticas y los resultados de
nuestra reflexion®. Debemos sedialar la inquietud que hemos detectado sobre el tema

en estas reuniones y el interés por seguir trabajando en el mismo.

(2) Ver NIETO (1988a y 1988b).
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De hecho, son numerosas las investigaciones realizadas durante los
dltimos aiios sobre la formacién practica®, incluidas algunas Tesis Doctorales, como
la de PEREZ SERRANO (1986) o la de HERNANDEZ-PIZARRO (1993), lo que nos

pone de manifiesto que estamos ante un tema de plena actualidad.

A lo largo de todos estos afios hemos detectado, en la formacion prictica
proporctonada en las Escuelas de Magisterio, deficiencias, dificultades, falta de
planteamientos, rutinas, dudosos resultados. .., pero también amplias posibilidades de
revision y reestructuracion de las Prdcticas al objeto de que pudieran servir de vehiculo
para el logro de una formaci6n integral en el maestro. Esto ha sido, sin duda, lo que
nos ha esimulado a afrontar la presente investigacion: un diagndstico poco gratificante
de la situacion actual y la posibilidad de aportar a la misma una pueva vision

propiciadora de soluciones.

Nos planteamos, antes de iniciar el trabajo, multitud de interrogantes:

- {Qué modelo de maestro necesitan la sociedad y

1a escuela actuales?

-- {Qué modelo de formacién podrd garantizar tales

maestros?

(3) Vease el Capitulo IV.
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- (Existe una suficiente vinculacién entre 10s
aspectos tedrico y prdctico de la formacion dei

maestro?

-- (La configuracién actval de las Pricticas de
Ensefianza, considerada dentro del marco de
formacion de maestros, estd proporcionando una

adecuada formacion profesional?

-- (Estdn contribuyendo las Pricticas de Enseflanza
a formar el tipo de maestro que necesita la

sociedad espaifiola?

- {Es posible elaborar un modelo de Prdcticas de
Ensefianza acorde con estas necesidades, que
pueda constituir la base del disefio actual de

formacion de maestros?

La bisqueda de respuestas a estos interrogantes guiard el desarrollo de

todo el trabajo, que estructuramos en cuatro partes, tal y como refleja el Cuadro 1.
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. SEGUNDA PARTE TERCERA
FUNDAMENTACION ANALISIS ANALISIS
DE LA
TEORICA HISTORICO
ACTUALIDAD
Capftutos 1 y II Capitlo I Capitutos IV y V

MODELO DE
PRACTICAS
DE
ENSENANZA

Capitulo Wi

Cuadro t

La PRIMERA PARTE constituye una fundamencién tedrica de las

Prdcticas de Ensefianza y se aborda desde los dos primeros Capitulos:

El Capitulo 1, tras justificar la presencia de una formacion prictica en

los estudios de cardcter profesional y resefiar las diversas modalidades de prdcticas,
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analiza la expresion "Prdcticas de Ensefanza” recopilando los significados que desde

distintas interpretaciones se le asignan.

Se sefala, a continuacidn, la necesidad de contemplar las Prdcticas de
Ensefianza no de forma aislada, sino como un elemento perteneciente a un contexto mas
amplio, la formacion del maestro, en cuyo disefio deberd estar integrada desde una
dindmica armonizadora de teorfa y prdctica. Se analizan, seguidamente, los tres dmbitos
complementarios que han de estar presentes en la formacién de un maestro:
"Enseiianza”™, "Orientacién” y "Gobierno de la clase™, y se finaliza el capftulo
planteando la importancia que tienen los hdbitos como vehiculo de formacion préctica

del maestro.

El Capftulo II reflexiona sobre los fundamentos que sustentan a las
Pricticas de Ensefianza: la escuela (realidad en la que se Heva a cabo la prdctica) y la
formacién de profesores (en cuyo contexto deben estar enmarcadas). El andlisis de
los distintos modelos de formacién de profesores nos sirve para, desde una
constderacion integradora de los mismos, llegar al disefio de un "Modelo Técnico-
Critico de Formacion de Profesores™ que constituird la base del Modelo de Practicas

de Enseilanza que elaboremos.

La SEGUNDA PARTE nos aproxima al conocimiento de las Prdcticas

de Ensenanza desde una perspectiva histérico-legisfativa. El Capitulo I1I analiza, a
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través de los textos legales, la evolucion que ha temido la formacién practica del
maestro espafiol, tomando como referencia el afio 1838, fecha de creacion de las
Escuelas Normales. E! recorrido histérico que hacemos recoge la estructuracion de las
Pricticas de Ensenanza segin las diferentes disposiciones legales relativas a la

configuracion del sistema educativo y de las Escuelas de Magisterio.

La TERCERA PARTE, integrada por los Capitulos IV y V, presenta
la realidad actual de las Prdcticas de Ensefianza. El Capitulo IV describe el panorama
organizativo de Prdcticas en las distintas Escuelas Universitarias de Magisterio y
recopila los intentos institucionales de reformar la formacién del profesorado en las dos
iltimas décadas. Finaliza este Capitulo resefiando el tratamiento que han recibido las
Précticas de Ensefianza en las reuniones profesionales celebradas durante los dltimos

aios y el estado de las mismas tras la implantacién de la 1LOGSE.

El Capitulo V analiza la actualidad de las Prdcticas vista por los
Estudiantes de Magisterio, quienes, a través de sendos Cuestionarios contestados antes
y después de realizar las Prdcticas de Ensefianza, nos muestran su visién particular

sobre el tema.

La CUARTA PARTE, por fin, recoge la aportacién de las partes
anteriores y presenta, a {o largo del Capitulo VI, una descripcién de los distintos

Maodelos de Practicas, de cada uno de los cuales se extrae su caracteristica fundamental
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para, con una perspectiva integradora, llegar al disefio del MODELO
COMPRENSIVO DE PRACTICAS DE ENSENANZA, cuya aplicacién se

describird en el subsiguiente Plan de Prdcticas.



PRIMERA PARTE



CAPITULO 1

PRACTICAS DE ENSENANZA

1. LA PRACTICA PROFESIONAL. SU JUSTIFICACION

2. CONCEPTUALIZACION DE LAS PRACTICAS DE ENSENANZA

3. LAS PRACTICAS DE ENSENANZA COMO PROCESO DE FORMACION

4. LA IMPORTANCIA DE LOS HABITOS EN LA FORMACION PRACTICA DEL
PROFESOR

5. CONCLUSIONES DEL CAPITULO |
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1. LA PRACTICA PROFESIONAL. SU JUSTIFICACION.

PATRICE PELPEL (1989) comienza su obra "Les stages de formation”
planteando que existen dos formas de aprender: recurrir al saber de otros o adquirir
el conocimiento por medio de la experiencia... Con esta atirmacién viene a despertar
la cldsica controversia entre teoria y practica. Con frecuencia nos encontramos con la
contraposicion entre "ensefianza tedrica” y "practica profesional”, como si se tratara,
en el primero de los casos, de trabajar con simbolos y relaciones abstractas y, en ¢l
segundo, de actuar con objetos 0 personas en una realidad concreta. Es una dicotomia
del mismo género que la que plantea BELBENOIT (1976) cuando distingue dos
modelos de formacion, el uno inspirado por una "Pedagogia del conocimiento” y el otro

por una "Pedagogia de la practica”.

La primera via se ha identificado tradicionalmente con la “ensefianza
escolar” y sigue siendo predominante en la mayor parte de los paises, incluso para la
formacion técnica y profesional. Sin embargo, junto a este aprendizaje derivado de una
comunicacion académica con "alguien que sabe sobre el tema", parece aceptada, de
forma generalizada, la necesidad de una insercién en la experiencia, debidamente
organizada y controlada, que conduzca a una sdlida y adecuada formacién para la
profesion. A pesar de todo, la polémica sigue en pie y es fdcil constatar posturas
enfrentadas: para unos, a los que podriamos llamar "intelectualistas”, bastaria el mero

saber para poder actuar, mientras que para otros, "empiristas”, seria suficiente "el



-25-

hacer” o "el actuar” para aprender.

Como consecuencia de esta pugna se nos plantea una paraddjica
situacién: Para afrontar una determinada tarea se requiere de la debida formacion, pero,
por otra parte, sin un contacto real con la propia tarea ;c6mo podrd lograrse un
auténtico aprendizaje?. La expresion "saber-hacer”, inicialmente ambigua, debe abarcar
a la vez "saber” y "hacer”, sin embargo podemos encontrarnos con personas que son
capaces de explicar cémo hacer algo y ser incapaces de realizarlo; y a la inversa,
personas capaces de realizar una determinada tarea, sin poder explicar la base o
fundamento de tal actuacion. Y €ste es, precisamente, el argumento de quienes exigen
decantarse por una de las dos posturas: el saber o el hacer; o, dicho de otra forma, la

teoria o la préctica.

Baldfas serdn siempre estas controversias; teorfa y prictica no deben
oponerse como si se tratara de dos posturas irreductibles la una a la otra, al contrario,
los aspectos "saber” y "hacer” deben considerarse como un "continuum” (PELPEL,
1989; pdg. 7), constituyendo un "saber hacer”, al cual puede llegarse perfectamente por
las dos vias: a través de la teorfa, que supondria una aplicacién de principios y
conceptos dentro de una dindmica deductiva, o bien partiendo de la prdctica

(generalizacion desde experiencias particulares) que constituiria la dimension inductiva.

Debemos partir, pues, de la superacion de este litigio teoria-prictica y
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sin duda nos va a ayudar a ello la consideracion de una dimensién muchas veces
olvidada: unas "prdcticas profesionales” entendidas como verdadero nexo entre ¢l saber
tedrico y el quehacer real, que propicien un acercamiento entre las bases en que se
fundamenta una determinada actividad y la actividad propiamente dicha, de tal manera
que puedan lograrse dos objetivos: uno educativo, enriqueciendo y completando la
ensefianza por medio de una insercidén controlada en la propia realidad; y otro
profesional preparando a los alumnos para ser verdaderos participes de la vida socio

profesional.

{QUE ENTENDEMOS POR PRACTICAS?

Tomamos una de las acepciones que del vocablo "practica” nos ofrece

el Diccionario de la Real Academia:

"Ejercicio que bajo la direccién de un maestro y por cierto perfodo
de tiempo tienen que hacer algunos para habilitarse y poder ejercer
piiblicamente su profesién™"”.

Podemos sefialar algunas notas constitutivas de esta definicion:

(1) REAL ACADEMIA ESPANOLA (1984): Diccionario de la Lengua
Espaiiola. 202 Edicion. Ed. Espasa Calpe. Madrid. Pdg. 1094
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ACTIVIDAD: Toda prictica implica un quehacer dentro de un
determinado contexto; pero, frente a la idea tradicional de concebirla exclusivamente
como la realizacion fisica de una tarea (manipulacion de una mdquina, fabricacidn de
un articulo o desenvolvimiento ante un grupo de personas), se afiaden hoy otras
modalidades que pueden perfectamente reducir la "practica” a una actividad mental de

mera observacion de fenémenos.

TUTELA: Frente a la nota de relativa autonomfa de que goza el
ejercicio profesional propiamente dicho, constatamos la dependencia que caracteriza a
las "prdcticas”. Al tratarse de una etapa de formacién, el alumno va a contar con un
"formador” que organizard y orientard su actividad, y que ird perdiendo protagonismo
conforme el propio alumno vaya adquiriendo progresivamente fa autonomia que le

proporcione la experiencia vivida.

DURACION. Se trata de una experiencia limitada en el tiempo: desde

algunas horas o algunos dias hasta meses, segiin el objetivo planteado o el momento

concreto de formacion.

FORMACION: Las "pricticas” tienen un claro objetivo: conseguir que
los alumnos aprendan una profesidn para que sean capaces, una vez finalizado este
perfodo, de desarrollarla autonomamente. Se trata de un periodo obligatorio dentro de

la formacidn profesional, que es necesario desarrollar con éxito para poder obtener la
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titulacién que le faculte para el gjercicio de la correspondiente profesion. En definitiva,
la justificacion esencial de ese contacto con la realidad no es la produccién (funcién

social directa) sino la formacién (funcién social indirecta).

CONTEXTO: Cualguier tipo de prdctica tiene lugar en un determinado
contexto, aunque éste pueda ser miltiple en nuestro caso, dado que ademds del centro

laboral especifico, pueden disefiarse y desarrollarse "pricticas” dentro del propio centro

educativo.

SOCIALIZACION: Junto a este medio fisico debemos destacar el medio
social con sus instituciones y sus grupos, de tal manera que no habrd que perder de
vista la relacién que se establezca entre 1a persona, el grupo, el medio socializado e
incluso la época en que se viva (HONORE, 1980; pdg. 79). Asi, por ejemplo, la
prdctica de un futuro médico implica lo que €l es (su educacién, su formacion, sus
intereses. ..}, pero también el grupo en el que trabaja, con las interacciones entre las
distintas personas que lo integran (enfermeras, personal administrativo...), el tipo de
relacion establecida con los enfermos, una determinada concepcién de la salud...; en
definitiva, que su prdctica no va a limitarse a "curar enfermos”, sino que existird
también una practica administrativa, prdcticas sociales y educativas, e incluso practicas

sindicales.

NOVEDAD: Las "prdcticas” suponen cambiar un medio conocido y, en
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cierto modo, protector (el aula convencional), por otro desconocido que a pesar de su
atractivo por lo novedoso que pueda resultar, no estd exento de producir ansiedad y

temor.

ORGANIZACION: La "prictica” no es una actividad desarrollada en
una situacion de improvisacién cargada de componentes aleatorios; existe una
planificacién, una informacion, una relativa prevision de medios y resultados, un

seguimiento de las fases y una valoracién general (HONORE, 1980; pdg. 80).

MODALIDADES DE PRACTICAS PROFESIONALES

Cada vez nos encontramos con mayores posibilidades de insercién en el
mundo profesional durante el perfodo de formacién, debido a los convenios suscritos
entre centros educativos y laborales; sin embargo, no es ésta Ia inica via de formacion
préctica en vigor: los aportes de las nuevas tecnologfas han venido a complementar,
dentro de una modalidad de préctica indirecta, la prdctica convencional de actividad

presencial en un determinado puesto de trabajo.
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PRACTICAS
DE EN
LABORATORIO | 4 > SITUACION
‘ v
OBSERVACION | | g xcion

v v

CRSERVACION PRACTICA PRACTICA
GUIADA AUTONOMA

VT

FORMACION PRACTICA

Cuadro 1

E! Cuadro 1 (NIETO, 1986; pdg. 348) resume los tipos de préctica

empleados durante el perfodo de formacion.

Al hablar de PRACTICAS DE LABORATORIO nos estamos refiriendo
a todo ese tipo de prdcticas realizadas fuera det contexto real. El objetivo es conocer

la realidad, aproximarse a ella, ensayar alguna funcidn, pero todo elio desde fuera de
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la propia realidad. Esto légicamente exige un ejercicio de abstraccion que hay que
tenerlo presente como condicionante de un auténtico aprendizaje. Las principales
manifestaciones de este tipo de Prdcticas son la "Observacion Indirecta” y la

"Simulacién”.

1.a Observacién Indirecta es una forma de conocer el dmbito
faboral a través de un registro impreso o magnético. Hoy dia el
magnetoscopio ha ido desplazando al resto de los medios y puede
considerarse como el mds efectivo para mostrar una realidad. El
visionado de los pormenores que integran una préctica ofrece, ademds,
la posibilidad de comentar individual o grupalmente las caracterfsticas de
la actividad observada, las dificultades que plantea y las estrategias que

deben ponerse en juego de cara a un éxito.

La simulacién pretende reproducir una situacidén real por medio
de un contexto artificial, tratando de ofrecer una imagen semejante a la
realidad, en la cual puedan realizarse ensayos y aprenderse las destrezas
mis usuales requeridas para la practica profesional. A veces se cuenta
con sofisticados medios, como es el caso de los simuladores en que
realizan prdcticas los pilotos en formacién, o con medios mds modestos
como pueden ser los elementos pldsticos utilizados para el aprendizaje

de anatomia o fisiologia; aunque en otros casos con lo iinico que se
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cuente sea con la propia imaginacién y el alarde de facultades de
comunicacién para reproducir ficticiamente una realidad por medio de
la técnica del "Role Playing”. Es indudable, sin embargo, la aportacion
de la informdtica, o del video/TV al campo de la "simulacién”,
contribuyendo a aproximar la reatidad profesional durante los perfodos

de formacion.

Con respecto a las PRACTICAS EN SITUACION, se acepta esta
denominacién para designar las actividades formativas desarrolladas en un medio real

(fdbrica, empresa, hospital, aula...) y puede ofrecer diversas modalidades:

Observaci6n Directa: Consiste en presenciar ¢6mo un
determinado profesional desarrofla una tarea en su lugar de trabajo. En
principio presupone una actitud de pasividad en el observador, debido a
que el rol que se le ha asignado no incluye un participacién en el
desarrollo de la actividad y menos ain una responsabilizacién de la
misma. Desde otro punto de vista esa pasividad es tan sélo relativa, ya
que el observador, aunque no intervenga en la tarea, estd realizando un
cometido conducente a una abstraccion de la profesion, partiendo de la
gufa de observacion que se le ha proporcionado y que le sirve de marco
de referencia.

La Observacion Directa es el procedimiento propio de la
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"visita" a un centro "modélico”, cuya duracion puede prolongarse a lo
largo de varias horas. Existen, as{ mismo, "Prdcticas de Observacion”
propiamente dichas, cuya duracion puede oscilar entre varias horas y una
o dos semanas. El objetivo fundamental es una primera toma de contacto
con la actividad profesional y, como puede deducirse, es un tipo de
prictica que requiere el complemento de otras modalidades que supongan

mayor implicacion.

Prictica Guiada: Este tipo de prdctica exige que el alumno
ponga manos a la obra y se convierta en el auténtico protagonista de la
actividad. Serd €l quien manipule, quien diseccione 0 quicn explique una
leccion; sin embargo, es fdcil comprender que estamos ante una
"prdctica de iniclacion” para la que se necesita una tutela, de forma que
el "practicante” deberd estar bajo la mirada atenta de un tutor que se
convertird en su sombra y que desarrollard funciones de preparacidn,
informacidn, orientacién, supervisién, correccion y evaluacién de toda

la experiencia.

Por dltimo, podemos sefialar la Préctica auténoma o "prictica
independiente”, en la que el alumno en formacion, que ha conseguido un
grado de autonomia a través de prdcticas tuteladas, se responsabiliza

totalmente de la actividad prdctica, si bien quedando a expensas de las
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esporddicas visitas de los supervisores, que le proporcionardn ias
orientaciones (ue precise y tomardn nota de su comportamiento

profesional de cara a ta evaluacion final de la fase de formacion prictica.

Pues bien, de todas estas modalidades de Prdcticas, estd claro que, dentro
del contexto educativo, las tdnicas que pueden ofrecerse son las "Prdcticas de
Laboratorio”, es decir, simulacion de la realidad u observacién indirecta de la misma;
por consiguiente, si pretendemos proporcionar una completa formacion préctica habrd
que conjugar todas las modalidades existentes, pero, sobre todo, habrd que acudir a la
organizacion de unas "Prdcticas” que garanticen la presencia y la actividad del alumno
en un medio profesional real. Serd ésta la forma de otorgar protagonismo a la
"experiencia”: la experiencia en la que se participa, la que se observa o la que se

adquiere.

La prictica profesional la considera PELPEL (1989; pdg. 17) como una

mezcla bien dosificada de:

~ Heteroformacién: El "practicante” recibe consejos y se beneficia

de la experiencia de otros.

- Ecoformacidn: Se familiariza con un nuevo medio que comporta

una dimension profesional, social y relacional.
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-- Autoformacién: Aprende por medio del ejercicio y adquiere

capacidades a partir de la actividad que €1 mismo desarrolla.

En este contexto, la formacion resulta tanto de la observacidn de la
realidad como de la propia participacion en ella; sin embargo, la mera experiencia de

"ver” o de "hacer" no es, por s{ misma, formadora. Podemos situar diferentes tipos de

experiencia a Yo largo de todo un proceso (Cuadro 2):

EXPERIENCIA| | EXPERIENCIA
XPERIMENTACIO
VIVIDA CRITICA EXPERIM ANJ
i
- L - >
Cuadro 2

Partimos de la “experiencia vivida", que ha sido considerada
tradicionalmente la clave del éxito profesional y de la cual se derivaba inexcusablemente
el saber-hacer y la competencia. Sin embargo, hoy dfa las cosas parecen haber
cambiado: ¢l aumento de los saberes y la rdpida evolucién de las técnicas han

relativizado el papel e importancia de Ia experiencia acumulada (ciertamente quien
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necesita reciclarse es el que tiene experiencia, el veterano; mientras que el joven, aun
careciendo de experiencia, tiene mayores motivos para estar al dia, como consecuencia
de los saberes actualizados que haya podido aprender em su centro de formacién
académica). Llevado este planteamiento al terreno de las "Pricticas”, comprobamos que
el mero contacto de quien no tiene experiencia con alguien que sf 1a tiene (modelo de
prdctica tradicional) se muestra claramente insuficiente, siendo necesario avanzar hacia

un nivel de mayor componente formativo.

Ese nivel lo constituird la "experiencia critica®: no se trata \inicamente
de vivir la experiencia, sino sobre todo de "interpretarla”, de investigar sobre ella y,
en definitiva, de intentar mejorarla. No importard tanto la acumulacién de experiencias
como la calidad de tales experiencias, asi como la pertinencia de los instrumentos y
métodos que permitan analizarla. Si pretendemos tener una prdctica con valor
formativo, ésta ha de ser necesariamente investigadora y deberdn darse dos condiciones:
que las experiencias sean efectivamente significativas, lo que exigird una adecuada
planificacién de las experiencias, y que el practicante tenga a su alcance los medios para

asimilar vivencialmente la prictica.

Junto a la Texperiencia critica® podemos plantearnos una
"experimentacién”, consistente en utilizar la experiencia para comprobar hipétesis o
aplicar modelos tedricos, lo que naturalmente exige que existan hipdtesis o modelos y

que el lugar en que se realiza la prdctica reina condiciones adecuadas al tipo de
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experimentacion. Sin embargo, como afirma BACHELARD (1967), no es fdcil conectar
la "experiencia vivida" con la "experimentacion”, ya que ello supondria en muchos
casos que el practicante volviera la espalda a la realidad que estd viviendo para tratar
de estructurarla de otra forma muy diferente. Y esta dificultad se agrava cuando se trata

de la primera practica profesional.

Si pretendemos lograr una sociedad con verdaderos profesionales, habri
que conseguir una auténtica formacion, y ésta no puede deshigarse del componente
practico. Pero para que la prdctica sea realmente eficaz deberd conjugar los tres
elementos que acabamos de analizar: "experiencia vivida", "experiencia critica” y
"experimentacién”, de manera que el aprendizaje que se produzca siga el proceso de:
observar 1a realidad, valorarla criticamente y ensayar nuevas formas que permitan una

constante renovacion y actualizacion.

Sin embargo, estos objetivos quedan frecuentemente reducidos a meras
intenciones dificilmente realizables; muchos "practicantes” quedan decepcionados,
convencidos de haber perdido el tiempo o haber sido un obstdculo e incluso haberse

sentido como meros ayudantes en una tarea laboral.

Del mismo modo, muchos de los profesionales encargados de orientar
durante esta fase de formacién practica carecen de unas adecuadas directrices, viéndose

obligados a improvisar un modo de colaboracién escasamente contrastada, cuyos
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resultados van a ser, en cualquier caso, imprevisibles.

Frente a esta sensacion de inutilidad del periodo prdctico sentida por los
estudiantes, y esta impotencia en la que se ven inmersos los formadores, se impone un
replanteamiento de las "Prdcticas”, tratando de encontrar el justo punto entre la
formacion académica y el contacto con el mundo laboral, sin reducir uno de los
componentes al otro, y considerar la variedad y riqueza de la experiencia prdctica para
aprovechar todas las situaciones que puedan ofrecerse, sin reducir la diversidad de
posibles pricticas a un exclusivo modelo, rigido y estanco. Si las "Pr4cticas” han de ser
coherentes con fos objetivos de formacion, no pueden, en modo alguno, ser condenadas
a la uniformidad. Asintamos que una misma meta puede ser alcanzada por caminos

sensiblemente distintos.

L.a sociedad es consciente de la necesidad de formar précticamente a sus
profesionales y es €sa, precisamente, la rezén de que los Planes de Estudios de todas
aquellas carreras que se consideran "profesionales” incluyan una asignatura denominada
"Précticas”: Practicas Médicas en un Hospital, Pricticas de Gestién en una Empresa. . .,

o PRACTICAS DE ENSENANZA EN UN CENTRO EDUCATIVO.
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2. CONCEPTUALIZACION DE LAS PRACTICAS DE
ENSENANZA

Antes de seguir adelante es conveniente aproximarnos al concepto de este
tipo de prdctica profesional que indistintamente recibe las denominaciones de "Prdcticas
de Ensenanza", "Prdcticas Docentes”, "Prdcticas Escolares”, "Practicum” 0, mas

familiarmente, "Las Prdcticas”.

Se nos definen las "Prdcticas de Ensefianza” en uno de los Diccionarios
de Pedagogia® como la disciplina diddctica que en la formacion del Magisterio trata

de enlazar el conocimiento tedrico del fendmeno educativo con el futuro ejercicio

profesional.

Tenemos aqui un primer punto en el que centrar nuestra atencion y al
cual acabamos de referirnos: las Prdacticas deber suponer una comexién teoria-
prictica, de tal manera que quede superada la dicotomia que ha existido

tradicionalmente entre estos dos 4mbitos.

Son muchos los autores que hacen, explicitamente, este mismo
planteamiento. BERNAT MONTESINOS (1982; pdg. 26) critica la creencia

generalizada de considerar legitima la teoria separada de la practica, tanto en el espacio

(2) GARCIA HOZ, V. (Dir.)(1970): Diccionario de Pedagogfa. Ed. Labor.
Barcelona. Vol. Il. Pdg. 727.



como en el tiempo. El mismo concepto de Prdcticas -afiade Bernat- es un concepto
tedrico v la misma reorizacion es una prdctica, ademds, la teorizacion es una reflexion

sobre la prdctica, aunque evidentemente no se reduce a esto.

FERNANDEZ HUERTA (1980; pdg. 298) se pronuncia igualmente en
esta linea abogando por un principio de interaccion teorfa-practica que exigiria excluir
de la teoria todo lo carente de proyeccion practica, y excluir de la practica todo lo que

la teoria hubiera demostrado rigurosamente que debiera ser excluido.

También GIMENO (1982a) incide en la misma idea sefialando que la
prdctica ha de entenderse: A) como el método con el que se han de aprender los

contenidos por parte del futuro prafesor y B) como la prdctica en la que han de ver,

dentro de la E.G.B., la conexion de esos contenidos con la realidad y en la que

ensayardn sus competencias profesionales ayudados debidamente.

El posicionamiento de LANDSHEERE (1976) coincide con los anteriores
sefialando que las Prdcticas de Enseflanza son el punto de encuentro del saber tedrico

con su campo de aplicacion.

Sin embargo, no se agota aqui el significado de las Prdcticas de

Ensefianza: junto a estas consideraciones, hemos de sefialar otra dimensién a través de

la cual se contemplian como un aprendizaje. VONK (1985) fas define como situaciones



- 4] -

de aprendizaje para los futuros profesores en los cuales éstos son confrontados
sistemdticamente con, 0 pueden practicar, actividades concretas de ensefianza y
direccion del aula en las escuelas, supervisados por un profesor tutor especialmente

preparado para tal.

Mids sucintamente nos seitala DOYLE (1977): Las Prdcricas de

Ensefianza son una ocasion para aprender a enseflar.

MONTERO (19835), por su parte, dentro de esta misma linea, apunta la
siguiente definicion: Las Prdcticas de Enseflanza son experiencias planificadas para
capacitar al futuro profesor en la utilizacion de los conocimientos pertinentes acerca

de su funcion en situaciones concretas de enseflanza-aprendizaje.

Buscando nuevos rasgos conceptualizadores de las Pricticas, vemos a
éstas como un proceso de socializacidn profesional. Es éste el punto de vista que
sobre "Prdcticas Docentes” nos ofrece un Diccionario de Ciencias de 1a Educacién®:
Periodo de formacion préctica, en centros educativos, con el fin de que los firuros
profesores completen y perfeccionen sus conocimientos y se inicien de modo directo y

real en la actividad profesional.

(3) SANCHEZ CEREZO, S. (Dir.) (1984): Diccionario de las Ciencias de la
Educacién. Ed. Diagonal/Santillana. Madrid. Vol. 11. Pdg. 1140.
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Este contacto con la realidad, sin embargo, no siempre produce los
efectos deseados, y asi se pronuncia ZEICHNER (1981) lamentando el proceso de
adaptacion que sufren los futuros maestros, a través del cual van transformando las
ideas que se han ido forjando durante sus estudios universitarios (actitud democrdtica
ante los alumnos) por otras de imponer un mayor control y dominio de l1a sitvacion. En
definitiva, las Prdcticas suponen, en muchos casos, una socializacién en la direccion
existente, es decir, adaptan a los futuros profesores a los patrones de ensefianza
utilizados por la escuela, de manera que esos patrones innovadores con los que llegan
a las Prdcticas los maestros en formacién son transformados por otros acordes con la

realidad implantada en el aula (FRIEDENBERG, 1973; pdgs. 25-39).

Afortunadamente la realidad no se limita a esto, y asi lo constata
ZEICHNER (1985} a lo largo de su Ponencia "Dialéctica de la socializacién del
profesor” en Ia que rechaza esta idea reduccionista de la socializacién de los profesores,
por la que se considera al nedfito como una entidad pasiva, sometido totalmente a la
influencia institucional. El tipo de socializacién por el que aboga supone un proceso
dialéctico que conlleva una interaccion continua entre los individuos y las instituciones

en las que son socializados.

Desde otra dptica, las Prdcticas de Ensefianza son consideradas como una
etapa clave en la formacidn inicial del maestro. MARIN IBANEZ (1980; pdg. 151)

alude al consenso universal sobre los cuatro elementos que debe comprender todo
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programa de formacion de profesores. Este consenso, derivado de! Documento de la
UNESCO y la OIT "Recomendacién relativa a la situacion del personal docente” de
1966, y de 1a Conferencia de la OCDE de Noviembre de 1974, sefiala como elementos
fundamentales de esta formacién: unos estudios generales, una preparacion
especializada, una formacién pedagdgica y unas Practicas Escolares en las cuales se
pongan a prueba sus conocimientos, habilidades y actitudes ante la ensefianza y que
le permitan desarrollarlas progresiva y eficientemente. Por tanto, cualquier disefio de
formacién de profesores no podrd obviar este componente prdctico, y no sélo eso,

tendrd que conferirle la importancia que para la propia formacién profesional supone.

GIMENO y FERNANDEZ (1980; pdg. 151) sefialan que las Prdcticas,
entendidas como un conocimiento directo de la educacion que se realiza en las
instituciones escolares y como oportunidad para iniciarse en la docencia, no son
complemento del curriculum para la formacién de profesores sino una parte sustancial

del mismo.

Esta importancia del perfodo prdctico es manifestada por
FRIEDENBERG (1973; pdg. 129) para quien constituye la parte mds fuertemente
establecida y consolidada en la formacion inicial del profesorado, o por CONANT
(1980) cuando afirma que es el dnico elemento indiscutiblemente esencial en la

Sformacion del profesorado.



Para ZEICHNER (1980) las Prdcticas de Enseflanza contribuyen
necesariamente ol desarrollo de buenos profesores; de acuerdo con ello, se supone que
algiin tiempo en las escuelas es mejor que ninguno, y que serd mejor cuanto mds
tiempo se dedique a dichas Prdcticas. Sin embargo, esta afirmacion conviene matizaria,
pues no serd Ja cantidad sino la calidad del perfodo de Pricticas lo que determipard su
eficacia (ERDMAN, 1983). GIMENO y FERNANDEZ (1980; pdg. 33) no dudan en
afirmar al respecto que o se les da -a las Prdcticas- la forma conveniente para que
cobren la funcion que les corresponde o, de lo contrario, pueden suprimirse sin temor

a perder algo importante o necesario.

Retomando todas estas notas constitutivas de las Pricticas de Enseiianza,
podemos sintetizarlas en una definicién integradora: "Perfodo de formacién imicial
del profesor que transcurre en un medio escolar para parender vivencialmente la

profesién docente aunando los conocimientos tedricos con 1a prictica real”.

Como podemos deducir de todo lo planteado, al hablar de Prdcticas de
Ensefianza nos estamos refiriendo a una actividad (la ensefianza) para la que, segin han
constatado diversas investigaciones (GARCIA HOZ, RUEDIYER y STRAYER,
WITTI...)*, se requieren aptitudes especiales, y tales aptitudes pueden perfeccionarse.

Ello implica el valor del ejercicio para la adquisicion de ese perfeccionamiento, de tal

(4) GARCIA HOZ, V. (Dir.) (1970) Diccionario de Pedagogfa. Ed. Labor.
Barcelona. Vol. 11. Pag. 727.
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manera que nos encontramos ante un problema de aprendizaje para el que la Psicologia

aporta diversas leyes, tales como la ley de ensayos y errores, la ley del ejercicio o la

ley del efecto, entre otras.

De una u otra forma, cada una de estas leyes va a influir en los maestros
en formacion, y el resultado, positivo o no, dependerd en gran medida del modelo del
que se parta, que se proyectard a través de la normativa emanada de la Administracién
configurando Planes de Formacion de Maestros, en general, y Planes de Prdcticas de
Ensefianza, en particular. Sin embargo, no es éste el iinico condicionante: hay que tener
presente la infraestructura que podamos conseguir en los centros de formacién, la
importancia que se confiera a esta materia curricular y, en definitiva, la participacién
de todo el profesorado de los Centros de Formacién de Profesores quienes, conscientes
del especial cardcter profesional de estos estudios, encaucen sus programas hacia una
finalidad aplicativa en el aula y, consiguientemente, hacia ese primer contacto con la

realidad escolar que constituirdn las Practicas de Ensefianza.

Las Pricticas asf entendidas deben orientarse al logro de determinados

OBJETIVOS que NIETO (1986; pdg. 318) condensa en los siguientes:

1) Conocer, analizar y valorar criticamente la realidad escolar en
sus aspectos organizativos, metodolégicos y ambientales,

participando en las actividades del Centro (tanto escolares como



2)

3

4)

5)

6)

7)

8)

extraescolares).

Observar y practicar una experiencia real que d¢ significado a los
conocimientos tedricos y posibilite analizar la proyeccion practica

de tales contenidos.

Familiarizarse con el empleo de los medios y recursos con los

que cuenta el Centro.

Conocer los elementos (personales, materiales y funcionales) que

integran 1a organizacién de un Centro.

Orientar la funcion programadora en los distintos niveles de

concrecion curricular.

Reflexionar y profundizar en los objetivos y métodos educativos.

Conocer directamente el proceso de evaluacion y la problemdtica

que plantea.

Completar el conocimiento de la Escuela y su problemdtica en ios

diferentes niveles.



9)

10)

i1)

12)

13}
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Colaborar con el maestro en todas las tareas del aula,
participando en correccion de actividades, ayuda personal al

alumno, preparacion de recursos diddcticos. ..

Posibilitar un campo de estudio en que iniciarse en la

experimentacion € investigacion.

Conseguir un grado de socializacién desde la participacién activa

en la propia prdctica.

Adquirir e incrementar actitudes, intereses y aptitudes en relacion

con las funciones del profesor.

Adquirir hdbitos que posibiliten y favorezcan ia eficacia docente

(dialogar, exponer, interrogar, pensar...).

A la vista de esta compleja relacion de objetivos, una de las principales

deducciones que podemos extraer es que el disefio de una formacién préictica no es

empresa sencilla. Afirmar que un profesor estd verdaderamente formado, desde el punto

de vista prdctico, supone que ha de contar con unos conocimientos tedricos, con unas

habilidades précticas, con una experiencia derivada de la observacion y el gjercicio, con

una toma de postura actitudinal, con una adquisicién de hdbitos, con un claro
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planteamiento axioldgico... Pretender conseguir todo ello en el breve tiempo gue se
destina a la formacion inicial exige una ardua tarea de planificacién. Sin embargo, la
propia complejidad de la tarea propicia una enorme variedad de interpretaciones que se
traduce en posicionamientos diversos a la hora de presentar modelos de formacion

prdctica.
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3. LAS PRACTICAS DE ENSENANZA COMO PROCESO DE

FORMACION DE MAESTROS.

3.1. FORMACION

Es necesario detenernos en ef significado del término "formacién”, como
aspecto que define nuestra investigacion y cuyo dmbito implica al futuro profesor.
Acotar su significacion es dificil. Partiremos de su dimensién etimoldgica, su
conceptualizacién desde la escuela alemana, para entrar en su contenido

transformacional donde la personalidad ocupa su drea de desarrollo.

IBANEZ MARTIN (1984; pdg. 21) constata la inclusién no undnime de
este vocabio en los grandes Diccionarios, y estudia el empieo del mismo a [a largo de
la Historia del pensamiento. Afirma Ibdfiez que aunque existen esporddicas referencias
a este término en la Grecia Cldsica, su uso generalizado no se produce hasta el S.

XVIII, siendo Herder y Goethe los autores que mds contribuyeron a su difusion.

Hemos de partir de que el uso del término "formacion” no estd, en
absoluto, reservado al vocabulario educativo, sino que se extiende a campos muy
vanados, lo que exige precisar su alcance. En primer [ugar nos damos cuenta de que,
siguiendo la terminologia de Ryle, 1a palabra "formacién" implica tanto una tarea como

un rendimiento.
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La dimension tarea es la recogida en el primer significado gue hallamos
en el Diccionario de la Real Academia: "dar forma a una cosa". Si entendemos la
"forma” como aquello que hace que algo sea lo que es, resulta evidente que podemos
hablar de tantas formas como cosas distintas existen, todas ias cuaies, por tanto, son

susceptibles de un proceso de formacion.

La dimension readimiento se pone de manifiesto cuando se entiende por
formacién el resultado de tal proceso, el logro de la forma mds perfecta que a tal cosa

O persona conviene.

La Real Academia viene a considerar al término "formar” como sinénimo
de educar, criar o adiestrar; sin embargo IBANEZ (1984; pdg. 23) prefiere hablar de
una sinonimia en profundidad, es decir, educacién y formacién tienen andlogos
significados, tanto en aquellos sentidos que podrfamos calificar de superiores como en
los inferiores. En efecto, hay unos usos superiores de educacién, como cuando
hablamos de que los santos son los grandes educadores de la humanidad, y hay unos
usos inferiores, como cuando nos referimos a la educacién fisica. Esto mismo ocurre
con la formacién: tenemos la misma significacion superior cuando hablamos de la
necesidad de una profunda formacion cultural, y el mismo sentido inferior al ponderar

las ventajas, para la sociedad, de la formacién industrial.

Este sentido superior es al que se refieren los autores cuando exponen
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que los procesos verdaderamente formativos son concretamente los dirigidos dentro del
hombre mismo, a los aspectos y dimensiones mds especificos de él. Esto nos llevarfa
a considerar la formacién en su superior sentido como aquelila {ransmisién (o
adquisicion) de conocimientos entrelazados con las dimensiones de la vida propiamente
humana y provistos de una jerarqufa interna, que s¢ realiza con el esfuerzo que sea
necesario, de modo tal Que incite no a un conformismo automético, sino a una posicion
personal libre, que pueda ser principio, sin violencia, de algo original, de modo que se

consiga 1a plenitud humana.

GARCIA HOZ (1980), por su parte, afirma que el término "formacion”
desborda los limites del puro quehacer intelectual para referirse, también y
principalmente, a la capacidad de utilizar los conocimientos en la valoracién de
cualquier realidad, es decir, para saber lo que significa en relacion con la vida a fin de
reaccionar adecuadamente cumpliendo con la exigencia de cada momento o, dicho con

otras palabras, haciendo en cada tiempo y situacién 1o que se debe hacer.

HILLEBRAND (1969; pdg. 78) al estudiar el término "“formacién" parte
del vocablo alemdn "bildung”, cuyo significado indica tallar, pulir, configurar, dar

forma..., de tal manera que podemos relacionarlo con:

-~ Dar una forma de acuerdo con una imagen

-- Representacion
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-- Idea

-- Ideal

-- Imagen directriz
-- Desarrollo del ser
-- Categoria del ser

-- Configuracion de todo ser humano

La funcién de formacidén estd orientada, segin Hillebrand, a convertir
al individuo en persona, ya que el denominador comuin de cuaiquiera de las

interpretaciones es el hombre total, en cuanto ser de miiltiples "estratos” que configuran

conscientemente su vida.

Asi entendida, 1a formacién no consiste en una suma de intelecciones,
conocimientos, destrezas y actitudes anfmicas, que son importantes para un hacer y
cumplir tareas especiales, sino que se trata de un desarrollo integral de la personalidad
del sujeto gue ha de vivir en un mundo y de cuyo didlogo va a depender su realizacion
en él. La comprension de la formacion estd en la verificacidn y configuracidn de todo
el ser humano. La esencia del hombre, de lo humano, afirmard Hillebrand, serd la

organizacion espiritual de toda la personalidad.

La formacion implica desenvolvimiento del sujeto, ayuda para que el
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hombre como persona llegue a ser personalidad. Se tratard de desarrollarse en toda su
profundidad, extensién y plenitud fa figura personal que le ha sido conferida. El
hombre se convierte en persona cuando sale de si y halla, en esta trascendencia, al ti:

encuentro del YO-TU para encontrarse consigo mismo y tomar conciencia de los dos.

Siguiendo el pensamiento de GUARDINI (1989) consideramos al hombre
en un diflogo permanente, y todo didlogo requicre un lenguaje como medio de relacidn.
El hombre es persona en tanto que puede hablar, se le puede hablar y puede

conversarse con é1.

Pero el hombre no es un ser orientado unidimensionalmente a 1a armonia;
la naturaleza humana estd, también, sometida a tensiones, formas opuestas at ser, y
estas oposiciones forman parte de la estructura fundamental del hombre, de manera que
sélo puede considerarse formado quien sabe acoger estas tensiones, las reconoce y las

incluye en su plan de vida como un aspecto inevitable.

La formacién es considerada desde 1a teoria de los valores de MAX
SCHELER (1979) como una categoria del ser, una configuracién del ser humano, lo
que le ayuda a definirla como "estado” (cualidad formal de hombre en cuanto hombre)
y como "actividad” (la impresién de forma de lo humano). El aprendizaje formativo,
en cuanto acontecimiento originario y propio de la esencia del hombre sélo se lleva a

cabo con la actividad y espontaneidad de! sujeto en formacion. El objetivo de la
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instruccién, en cuanto forma especial de la ensefianza, consiste en posibilitar el proceso
formativo natural de quien se forma, eliminar los obsticulos internos y externos,
convertir ¢l impulso de adquisicién de una formacién en una voluntad de formacién

inteligente y consciente de sus fines, y dirigida hacia un contenido valioso.

HILLEBRAND (1969; pdg. 93) estudia la formacién desde la estructura

personal y sefiala una serie de caracteristicas:

1) Solo se lleva a cabo una auténtica formacion cuando ésta afecta a la
persona, en sus tres signficaciones: espiritual, animica y personal. La formacion se
manifiesta tanto en las formas de conocimiento como en el cardcter subjetivo y en la
forma de comportarse con el entorno. Se rige por principios tales como autonomfa y
libertad, actividad y espontaneidad, individualidad y sociabilidad, sin excluir vivencia

y accidn, creacion y reflexién, objetividad e interiorizacion, trabajo y ocio.

2) La tarea especifica de la formacioén es, por una parte la orientacién
en el mundo y por otra la orientacién en los valores, dado que la esencia distintiva
del hombre consiste en que posee una conciencia del objeto y es capaz de la
objetivacion. Esta capacidad se extiende a las realidades: cosas, procesos, relaciones,
que abarcan el triple dmbito laboral, cultural y social. Si en un principio el sujeto vive
las cosas que e rodean de un modo arbitrario, el proceso formativo le permite una

disposicion mas realista hacia las cosas, dando respuesta a sus propios interrogantes y
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plantedndose otros nuevos.

3) A medida que el sujeto va orientando sus propias valoraciones, va
descubriendo formas intelectuales en la aprehensién de significados. Es decir, el sujeto
que aprehende va participando de la esencia del ser del otro, va asimilando un saber
obtenido en !a relacion con las cosas, con las personas, con los acontecimientos.

Alcanza la soberanfa de las operaciones l6gicas sobre el mundo fenoménico desde una

vision intelectiva.

4) La formacion supone una "realizacién en la concreciéon”. Aparece
la relacion saber-actitud. La tendencia de 1a persona en este proceso formativo reside
en la configuracion de lo conocido de una manera libremente disponible y bajo la
propia responsabilidad: es el gran encuentro entre conocimiento y accidn, verdad y ética

responsable.

5) La formacion es paralela en su sfntesis final al desarrollo formal del
sujeto: el sujeto entra en metas donde la capacidad inteligentemente adquirida se
transfiere a toda la persona y ésta se muestra en una formacion del pensamiento, de la
estimacién de los valores y de la voluntad. Llegado a este punto es cuando el sujeto
auténomamente ha entrado, a través de procesos de ensefianza instructiva en momento

de toma de decisiones propias, y desde los campos cultural, social y personal.
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Considera Hillebrand que los centros de formacion, desde sus diversas
formas de hacer, planificar y disponer, deben ayudar a crecer cumpliendo tareas
objetivas, en las que el sujeto en formacion experimente la medida de sf mismo y de
las cosas entregdndose activamente a la tarea encomendada, colaborando, participando
y sometiéndose al orden, objetivamente necesario, de la convivencia y de la cooperacion
en el hacer, y consiguiendo con elio una madurez cada vez mayor en ia responsabilidad

y la autonomia.

La formacién, por tanto, no habré de entenderse como mera acumulacion
de saberes, sino como cambio de estructuras cognitivas, de habilidades para la accién,
de actitudes y valores. No se mejora la formacién por el simple hecho de saber mds
para un examen, ni por saber hacer mds cosas para una exhibicién, o poseer el control
de sus actos en una determinada situacion, sino por existir un progreso estable en todos
o cada uno de ellos. Asi pues, formacién comporta cambio, al igual que el crecimiento.
Sin cambio no hay desarrollo mi crecimiento; sin cambio no hay mejora en la
formacién. 1.as caracteristicas que se desprenden del concepto de desarrollo humano son
referidas asf por BRONFENBRENNER (1987): El desarrollo supone un cambio en las
caracteristicas de la persona que no es efimero ni dependiente de la situacién; implica
una reorganizacion que tiene cierta continuidad tanto en el tiempo como en el espacio.
En segundo lugar, el cambio del desarrollo se produce, a la vez, en dos campos: el de
la percepcién y el de la accién. Este autor asume una concepcién ecolégica de la

formacién como desarrollo humano. Pero, ;cémo demostrar que ha habido desarrollo
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humano?, ;cémo comprobar que se ha producido una auténtica formacién?:
demostrando que el cambio producido en las ideas, actividades, actitudes o valores se

extiende en otros contextos, entornos o situaciones. Constatando, no la capacidad de

evocar informacion, sino su transferencia.

La formacidn, como desarrollo de conocimientos, habilidades, actitudes
y valores, responde perfectamente a una idea de globalidad y humanismo que debe
impregnar todo este proceso: desarrollo de la personalidad en todas sus facetas y no
solamente en las intelectivas; intervencién mds alld de la institucién escolar y de las
ensefianzas regladas para integrar las ensefianzas no formales, educacién permanente,

de adultos, ocupacional...

MENZE (1981) también aborda el tema de la formacion y analiza cuatro
teorfas explicativas de la misma: a) formal; b) categorial; c) dialogistica; d) técnica.

Cada vna de ellas representa una concepcién educativa diferente.

a2) La TEORIA FORMAL tiene su arraigo en las doctrinas de Herbart
quien entendia que la construccion del pensamiento se realizaba en base a las estructuras
formales de ciertos contenidos cldsicos. Ast, aprender latfn o lengua (hoy matemdticas,
idiomas o tecnologfa) hacfa suponer un desarrollo intelectual debido al mayor poder
transferente de tales aprendizajes. Se trata, pues, de una formacién fundamentada en

la instruccién. Sin instruccién no hay formacién. Lo que cuenta en esta teorfa no son
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los contenidos curriculares ni el dominio de conocimientos concretos, sino el desarrollo

de las facultades y procesos intelectuvos como estructuras generales de conocimiento.

b) La TEORIA DE LA FORMACION CATEGORIAL combina la
naturaleza del contenido y la estructura de las disciplinas. Cada disciplina aporta al
sujeto no solo conocimientos especificos, sino cddigos y lenguaje que le permiten
explicar y comprender la realidad, al tiempo que unas estructuras propias de
pensamiento y desarrollo cognitivo. Esto es, lengua, historia, matemdticas o fisica nos
ensefian a "codificar” la realidad en términos diferentes. El conocimiento de la realidad
-dird Zabalza- se combina con el conocimiento de la conciencia de uno mismo como
protagonista de dicho conocimiento. Buena parte de las teorias de Bruner, Ausubel,

Vygotski, Novak, Entwistle, etc. participan de esta concepcion.

Pero hay algo mds que nos interesa de esta teorfa categorial de KLAFKI:
proviene de la reflexion didictica. Calificamos de "categorial” la accién mediadora
implicada en el proceso formativo. Esta teorfa establece un enlace entre formacién
categorial y pensar diddctico, esbozando una nueva diddctica superadora de la antinomia
informacién/pensamiento, objeto/sujeto, que tan profundamente ha arraigado en nuestra
cultura. Asi pues, formacién es formacién categortal en el doble sentido de que la
realidad se ha abierto y manifestado categorialmente a la persona, y de que as{
precisamente la persona misma, debida a las intuiciones, experiencias y vivencias

Hevadas a cabo por e¢lla misma, se ha abierto 0 manifestado a esa realidad.
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¢) LA TEORIA DIALOGISTICA de la formacion parte del concepto
de educacién como autorrealizacion, tomando sus bases de los modelos humanistas
inspirados en Maslow, Rogers y fenomenoldgicos con autores como Bugenthal,
Weinstein ¢ Ballauff’ quien desarrolia fa "pedagogfa de la correspondencia” en un
intento de superar el individualismo de la pedagogfa humanista. Para este autor la
formacién no ha de identificarse con la autorrealizacién del sujeto individual.
Humanismo significa "ser para todos el pensamiento iluminador y realizador de

palabras, acciones y obras desinteresadas; esto es humanismo™ (MENZE, 1981).

En esto consiste el ser del hombre, en dejar libre a otro y transformar
la autorrealizacién en co-realizacion. En cierta manera podrfa asimilarse esta teorfa a
la concepcién liberadora de Freire y a la teorfa critica emancipatoria por lo que tiene
de formaci6n a través del didlogo, del intercambio de experiencias y de reflexién sobre
la accidn, aunque difieran en su finalidad \iltima que serfa la realizacion del ser humano
en el primer caso y la transformacidn social en el segundo. El hombre es un ser en

comunicacin y es esta comunicacion la gue posibilita su formacién.

d) TEORIA DE LA FORMACION TECNICA no responde, como su
nombre pudiera sugerir, a un enfoque tecnolégico de la educacién. Tal vez serfa mis
exacto hablar de “"formacién permanente”, ya que se concibe formacién como un
"proceso permanente de intercambio con las exigencias y problemas del propio

contexto”, ya sea éste escolar, laboral, profesional o social. Se basa en la interpretacion



integral de la cultura. El cardcter técnico le viene de su orientacion a la accion, que se

traduce en un "ser capaz de hacer” superador del mero saber especulativo.

"Formar pricticamente” a un profesor supone, sin duda alguna, "darle
una forma" que no poseia anteriormente, una forma que, una vez conseguida, podrd ser
constatada a través de la actuacién profesional. Sin embargo la adquisicion de esa
"forma" no se logra de manera inmediata sino a lo largo de un proceso constitutivo que

a la postre tendrd que ser validado por la propia prdctica.

Este "dar forma", por otra parte, no ha de entenderse como algo
superficial, algo meramente apariencial, fenomenoldgico, sino como algo m4s profundo
ligado estrechamente a lo mds especifico del hombre; se trata de una via de
configuracién del ser humano en cuanto tal, mediante la adquisicién de una determinada
personalidad que pretenderd lograr una plenitud humana, partiendo de un

posicionamiento axiolégico concreto.

Cualquiera que sea, sin embargo, la dptica interpretativa de este proceso,
deberd asumirse la dimensién de didlogo-comunicacién del sujeto en accién con su
entorno y consigo mismo, derivado por una parte de la especificidad de la actividad
(prdctica docente) y por otra de considerar en el proceso formativo una importante
carga de "autoformacion” que, progresivamente va a permitir al sujeto prescindir del

equipo formador encargado de llevar a feliz término esta tarea. Estarfamos, de nuevo,
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interpretando la formacién como el proceso de ayudar a aprender a aprender.

Ahora bien, reflexionar sobre formacion de profesores implica conferir
a esa formacién la categoria de "profesional”, por lo que, si pretendemos que esta
orientacion profesionalizadora sea debidamente interpretada, debemos analizar las notas

que, segiin FERRERES (1992), caracterizan a toda profesién:

A) OCUPACION: Las profesiones son actividades de jornada completa
que constituyen la principal fuente de ingresos de la persona. Esta dimensién, por tanto,
presenta cuestiones relativas al reclutamiento, la formacién, las funciones, la actividad
profesional como punto de referencia de la identidad personal o social del individuo,

1a movilidad inter e intraprofesional...

B) VOCACION: Contrariamente a otras actividades laborales, las
profesiones no se orientan sélo hacia el lucro, sino que se gufan también por una serie
de expectativas de conducta que se van reforzando durante la formacién y que pueden

superponerse y acabar por imponerse a ofras motivaciones de la actividad

(HUBERMAN, 1989).

C) ORGANIZACION: Esta dimension define las profesiones por las
formas especfficas de estructuracién de sus miembros y las delimita frente a otras

actividades profesionales.



- 62 -

D) FORMACION: Las profesiones se ejercen sobre la base de un saber
especializado, adquirido sistemdticamente, en un largo proceso de aprendizaje, en el que
han de armonizarse saberes tedricos y prdcticos. Es interesante sefialar, también,
elementos tales como la duracion de la formacién, las instituciones gue las imparten y

quién lleva a cabo el reclutamiento.

E) ORIENTACION DEL SERVICIO: Los profesionales difieren de
otra actividad por ¢l objeto de su quehacer laboral. Orientan su actividad hacia otras

personas y resuelven problemas de gran relevancia para los valores sustanciales de la

sociedad.

F) AUTONOMIA: Se refiere a las relaciones personales inherentes al
ejercicio profesional. La profesién, apoyada en el saber especffico, define la manera en
que el "cliente" concreta sus aspiraciones a los distintos campos (salud, justicia,
educacion...). El profesional suele estar protegido, como experto, contra las objeciones
del cliente, pudiendo éste cambiar de profesional, pero nunca podrd socavar los

fundamentos de las actividades profesionales.

Sefialemos, por iltimo, que la formacién constituye ¢l objeto final de
nuestra tarea, el que justifica tal actividad, de igual modo que la sanidad lo es en
medicina o ¢l disefio y construccién de edificios en arquitectura y la creacién artistica

en Bellas Artes. Es importante no perder de vista ese punto final desde el cual cobra
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sentido todo ur conjunto de teorfas, investigaciones, modelos, estrategias y pricticas.

3.2. AMBITOS DE FORMACION

Un disefio de Pricticas de Ensefianza se inserta necesariamente dentro de
un marco mds amplio, la formacién de profesores, que, como todo proyecto educativo
cuenta con unas variables intervinientes y una complejidad de sus relaciones, que

permiten un andlisis objetive del mismo y posibilitan el acercamiento al tema.

Pretender realizar una investigacion sobre Pricticas de Ensefianza sin
partir de fa consideracién global de la formacion del profesorado y de los elementos que
1a integran supondria fundamentar todo el estudio sobre el vacio, y los resultados que
obtendriamos no irfan mds alld de descripciones escasamente fundamentadas y carentes

de todo rigor.

Debemos, por consiguiente, Ilegar hasta los elementos subyacentes en la
formacién de profesores para, de su andlisis, integrar en ellos las Pricticas de
Ensefanza. Situémonos dentro de la profesion docente y hagdmonos una pregunta de
cuya respuesta extraigamos la luz que necesitamos para abordar esta tarea: ;Cudles son
las actividades "sine qua non" para que podamos considerar auténtica una labor

docente?. Defendemos una respuesta univoca: ENSENAR y ORIENTAR. Estos van



a ser, pues, dos de los tres pilares que nos sirvan de referencia: ensefanza y
orientacién; ahora bien, de muy poco servirfa una formacién en estos dos dmbitos si
no viniera sustentada por el tercer pilar: GOBIERNO DE LA CLASE. Este pilar nos

va a proporcionar el marco en que podrdn desarrollarse adecuadamente l[a ensefianza y

la ortentacion.

Nuestra tarea serd, por tanto, analizar estos tres dmbitos:
ENSENANZA, ORIENTACION y GOBIERNO DE LA CLASE, alrededor de los
cuales ha de girar todo proceso de formacién de profesores y que, consiguientemente,
han de sustentar la idea que sobre Prdcticas de Ensefanza extraigamos de todo su

estudio.

3.2.1. ENSENANZA

3.2.1.1. CONCEPTO DE ENSENANZA

"Ensefianza” es un término polisémico y ambiguo, pero no es un ¢aso
excepcional, puesto que todas las palabras clave en educacién adolecen de igual
imprecision (TORRE, 1993; pdg. 55). El lado positivo es su riqueza y fuerza semdntica
que hace decir a ZABALZA (1990a) que quizd ni siquiera sea bueno que exista

consenso o acuerdo respecto a las significaciones. La cuestion estd en no quedarse
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inicamente en las palabras que cada autor utiliza, sino tratar de penetrar en su sentido.

Iniciamos el estudio del concepto de ensefianza desde la significacion
sistémica que le atribuye TITONE (1981; pdg. 98): Un concepro sistémico de ensefianza
representa la negacion mds radical tanto del reduccionismo, que ven en la ensefianza
una operacion simple, unidireccional, descontextualizada y despersonalizada, cuanto
del disorganicismo que considera la ensefianza como un conjunto de actividades no
relatadas, no finalizadas (la espontaneidad diddctica de la pedagogia idealista). La
enseflanza, vista en su compleja realidad, nos parece como un proceso organizado,
descriptible con una serie de ecuaciones sistémicas del tfipo siguiente:
Ensefianzalensefiante es igual a un sistema dindmico interactivo = totalidad organizada
de interacciones = unidad de operaciones interrelacionadas y dependientes de

finalidades bien definidas, ltimas (generales) e intermedias (objetivos particulares).

Es decir, la escuela se constituye en sistema con unos objetivos definidos,
unos medios, procedimientos, técnicas; es situacional diddctica y socialmente; tiene unas
finalidades educativas/diddcticas; constituye un medio de comunicacion excelente y

mantiene una relacién potencial y actualizada.

La escuela es una estructura dindmica, red de relaciones interactivas
reversibles entre profesores y alumnos (emisor-receptor / receptor-emisor), con un

intercambio necesario de roles en un proceso ciclico y concéntrico al mismo tiempo y



sirve de guia a un andlisis explicativo y a una regulacién direccional del proceso

diddctico, en cuanto modelo diagndstico y operativo (TITONE, 1981; pdg. 124).

Es éste el mismo posicionamiento de JOYCE y WELL (1985; pdg. 11)
para quienes la ensefianza es un proceso en el que profesores y alumnos crean un medio
compartido que incluye valores y creencias que, a su vez, colorean nuestra percepcion
de la realidad”. Ignalmente, GOOD y BROPHY (1985) afirman que la ensefianza es
conocer en profundidad la manera en que el alumno aprende y se desarrolla, y
conociendo estos datos, coordinar las habilidades y conceptos dentro de un contexto
particular como es Ia escuela. Definen fa ensefianza eficaz como la capacidad de
analizar las necesidades de aprendizaje de cada alumno y saber adaptar las tareas
instruccionales de manera que, por lo menos durante algin tiempo, todos los alumnos

puedan realizar trabajos que les son atractivos e importantes.

La ensefianza, en cuanto proceso de comunicacién no se identifica con
la accién transmisora, sino como un flujo de informacién proveniente de una fuente o
mente humana que codifica un mensaje usando un cédigo o cddigos (sistemas
expresivos) y lo transmite a otra mente humana que decodifica el mensaje valiéndose
de un sistema propio/receptor. El mensaje emplea distintos canales que poseen una
determinada capacidad de informacién. Su caracterfstica es la reversibilidad entre
emisor-receptor, lo que permite y asegura un aprendizaje. Es necesario distinguir que

en todo proceso de comunicacidon se dan distintas interferencias que pueden ser
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aprovechadas para que aquello que se desea conocer sea mejor aprendido por la forma

de vehicular la retroalimentacicn.

[La ensefianza como comunicacion y sistema comunicativo es reconocida
por MEDINA (1990; pdg. 152) como una actividad sociocomunicativa. Por su parte,
RODRIGUEZ DIEGUEZ (1985) la considera "subsistema de la comunicacion con
finalidad formativa”, "facilitadora de comprension”, “"vehiculo de socializacion”,
"determinante del proceso”, "determinante del estilo propio”, herramienta indispensable
en el trabajo”, "posibilitadora de cultura y de cambio”, "acceso al conocimiento
propio”, "configuradora de valores", “proceso sociclizador a través de la

participacion”.

MARTINEZ SANTOS (1992) seiiala que todo proceso de comunicacion
conlleva fuerzas motivadoras que ayudan en la comunicacion a hacerla mds extensa y
facilita cuanta informacion iitil es necesaria. A mayor informacion, los sujetos podrdn
tomar decisiones con mds conocimiento. Enseflar es, ante tode, comunicar significando,
es decir, transmitir informacion estimulante por medio de signos; de aqui no sélo la
legitimidad sino la necesidad de analizar la ensefianza sobre la base de una teoria de

los signos a nivel sintdctico, semdntico y pragmadtico.

Si la ensefianza es un sistema dindmico interactivo, el aprendizaje no

implica sélo una accidn por parte del sujeto o interaccion, sino que es ademds una
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interestructura del sujeto que crece, se domina y domina mids eficientemente sus
estructuras de conocer y actuar, analizando y comprendiendo las estructuras del medio
fisico, psiquico, cultural... El aspecto interestructurante de la interaccion de origen
piagetiano ha sido puesto de relieve por NOT (1979). Este aspecto define el proceso de
construccion del conocimiento mediante la accién interactiva entre 12 estructura del

sujeto que conoce y las estructuras del objeto conocido (DAROS, 1992).

STOCKER (1982) dedica toda su obra "Principios de Diddctica
Moderna” a la ensefianza. La ubica desde un contexto histérico y afirma que "foda
diddctica que quiere realizar un cuadro veridico de la enseflanza escolar, y trata de
describir bases, principios y formas de toda labor pedagégica, se enfrenta con varias

preguntas:

¢ Podemos hacer enunciados universalmente vdlidos acerca de esa
ensefianza?. ;No es toda esa ensefianza, en sus miltiples facetas, un acontecer muy
complejo, dificil de comprender y dificil de explicar?. ;No es, a menudo, al mismo
tiempo, creacion individual de una personalidad pedagdgica y un aprovechamiento
subjetivo de situaciones diddcticas ya existentes?... Toda diddctica corriente cree en la

posibilidad de emitir enunciados universalmente vilidos acerca de la ensefianza”.

Para Stocker, enseiiar, en su sentido amplio, abarca mds que instruir. No

se puede refegar el concepto de ensefiar s6lo a 1o que se practica en la escuela, sino a
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mucho mds. La vida en sus miltiples aspectos también ensefia. Reconoce la ensefianza
escolar una parte de la instruccion. Es consciente de que ambos términos se utilizan
indiferenciadamente, asf se habla de "métodos de ensefianza”, pero se piensa en formas
de instruccion; se habla de "medios de ensefianza”, pero se usa como medios de

mstruccion.

"Instruir €s mds que ensefiar”, continda diciendo Stocker recogiendo et
pensamiento de WILLLMAN, para quien "el que ensefia hace accesible un contenido del
saber o de habilidad, mientras que el que instruye lo hace ~enetrar en la mente del
nifio". Reconoce que el secreto de la ensefianza reside en provocar un encuentro
fecundo entre el nifio o adolescente y un sector elegido del mundo espiritualmente

reconocido o conformado, el bien cultural”.

Pero toda ensefianza, como tal ensefianza, tiene unas caracteristicas
exteriores € intrfnsecas esenciales. Respecto a las primeras, le reconoce la transmisién
del conocimiento de grandes y coherentes campos del saber en lo cultural y natural. Y
afirma, siguiendo a Kerschensteiner, que la ensefanza es la introduccidn
sistemdticamente coherente y metédicamente construida, a las estructuras significativas

de la cultura. Esto exige tiempo, pensamiento claro, reflexivo y adecuado.

En relacion a sus caracteristicas intrinsecas, estdn el despertar y

desarroliar las fuerzas y aptitudes individuales, captando su interés y colaboracion;
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poner a disposicion def nifio la materia en forma viva y adecuada, buscando su
afianzamiento y consolidacion a través de la actividad. Para ser eficaz, precisa del
encuentro formativo con los contenidos diddcticos. Considera que "prescindir de estos

factores seria poner en peligro la esencia de [a buena ensefianza”.

STOCKER (1982; pdg. 69) asigna unos cometidos a la ensefianza, que
los divide en dos grupos, coincidentes tanto por lo que se refiere al sujeto a guien se

ensefia y aprende, como por el objeto de lo que se ensefia y aprende:

-- Cometidos que se exigen desde fuera de la escuela: el piblico, e)

Estado, la sociedad, 1a economfa.

-- Cometidos que son exigencia de 1a misma vida de la escuela en la que

se encuentran el nifio y sus posibilidades evolutivas.

Consciente de las distintas presiones a que se ve sometida la ensefianza
y los distintos tipos de exigencias que se piden a la misma, se precisa una respuesta
eficaz y eficiente desde fa misma. Todo lo que en ella se realiza debe hacerse de
acuerdo con las exigencias justificadas originadas por las mismas necesidades del
individuo y cambios sociales. Ante tantas voces como se oyen es necesario tener claro
que la escuela tendrd que defenderse reconociendo el derecho del nifio a una

armoniosa formacién universal... y sus derechos a una genuina formaciéon humana.
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Dentro de la claridad que le caracteriza, resalta el logro de la ensefianza
en su aspecto material, pero esto solo no basta: "lo que cobra un gran sentido, en
cuanto que conduce a producir fuerzas y a ejercitar aptitudes, es la ensefianza formal.
A ésta le corresponde la formacion de fuerzas, capacidades y habilidades, la ejercitacién
y ¢l ejercicio de las funciones espirituales y psiquicas. Y el sentido de estos aspectos

estd en ayudar para autoayudarse”.

Elabora unos principios que incluyen las principales categorfas de

apreciacion de una buena ensefianza:

-- Principio de intuicién, objetivacién o
visualizacion

-- Principio de actividad del alumno
-- Principio de realismo
-~ Principio de consolidacién del éxito

- Principio de adecuacién al nifio

Reconoce dos tipos de ensefianza: Directa e Indirecta.

1) ENSENANZA DIRECTA:

-- POR EXPOSICION
... Discurso/Narracion
... Presentacion/Demostracion



-- POR ELABORACION
... Conversacién de enseianza
.... Por preguntas
.... Por impulsos
... Conversacidn instructiva
.... Dirigida
.... Libre

2) ENSENANZA INDIRECTA

-- SEGUN EL CONTENIDO DE LA TAREA A EJECUTAR
... Creacién secundaria (elaboracién o ejercitacién)
... Creacioén primaria (produccion)

-- SEGUN LA FORMA SOCIOLOGICA DEL TRABAJO
... Individual

... En grupo

-- SEGUN EL LUGAR DE REALIZACION DEL TRABAJO
... Trabajo en silencio
... Trabajo individual fuera de clase
... Trabajo en casa

Con respecto a la estructuracion de la materia seiiala:

estd dado en la realidad

1) E1 objeto de la ensefianza FORMA DIDACTICA OE OBSERVACION \l

2) E1 objeto de la materia | FORMA DIDACTICA DE EXPLICACION
estd dado por reproduccidn

3) E1 objeto de la ensenanza FORMA DIDACTICA DE
~__estd dado por representacién REPRESENTACION
4) E1 objeto de la ensefanza FORMA DIDACTICA DE
estd en un problema de DESARROLLO
razonamiento

Cuadro 3
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HILLEBRAND (1969; pdg. 78} en su investigacion sobre Psicologfa de
la Ensefianza y del Aprendizaje reconoce que los conceptos de ensefianza y
aprendizaje no estdn dados de una forma univoca, de donde se deduce que una de sus

tareas estd en la precision de sus términos.

"Ensefar” quiere decir "proporcionar saber, conocimientos, capacidad”,
mientras que "aprender” es "adquirir todo eso". Presenta la ensefianza y el aprendizaje
desde el marco de la instruccion, que es el que le va a dar sentido en cuanto que los

tres conceptos tienen su explicacién desde la finalidad dltima que es la formacién.

El citado autor (HILLEBRAND, 1969; pdg. 93) presenta en el marco de

la instruccion los objetivos de la ensefianza:

-- Cuidar que la ensefianza del aprendizaje formativo llegue a su completa

expresion en la instruccidn.

-- Ayudar a que el sujeto llegue al conocimiento de la verdad.

-- Hacer posible {a autonomfa personal de cada uno y la propia decisién

basadas en la dignidad personal del hombre.

-- Cooperar en la dimension social del aprendizaje formativo.
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-- Conducir a una actitud realista de la persona y de las cosas.
-- Orientar la responsabilidad para el trabajo.

-- Desarrollar la capacidad de pensar.

ROGERS (1976; pdg. 93) elabora un modelo desde su misma pregunta
sobre qué es la enseilanza, qué es enseilar y para qué ensefiar. Después de rechazar
todo lo que suponga transmision de conocimientos, estima que la ensefianza "constituye
una actividad relativamente importante y considerablemente encarecida”. Fl objetivo de
la ensefianza, si pretendemos sobrevivir, no puede ser otro que el de facilitar el
cambio y el aprendizaje. El profesor no es un mediador exclusivo del saber, puesto
que hay muchos medios que también realizan esta funcion. El profesor debe suscitar el
afdn por informarse y proporcionar los medios necesarios. Debe centrarse en el ntfio

y avudarle para que asuma su propia formacion.

Preocupado por las relaciones entre el que aprende y el que facilita el
aprendizaje, insiste que debe darse entre ambos una "relacién interpersonal que requiere

ciertas cualidades actitudinales. Y sélo asi podrd favorecer un aprendizaje vdlido".

Durante el proceso de ensefianza-aprendizaje le parece insustituible el
maestro, y esto aunque se disponga de los medios mds avanzados. Fs mds, subraya la
importancia de la presencia del profesor y su actitud, que ha de ser respetuosa, confiada

en el alumno y deseosa de coherencia entre el sujeto gue aprende y el objeto de
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aprendizaje.

En el acto de aprender reconoce distintos niveles: estar informado,
documentado, acceder al conocimiento activo y organizado. El acto de aprender es una
apropiacion personal de los conocimientos. Asf, los Unicos conocimientos que pueden
influir en el comportamiento de un individuo son los que descubre € mismo,

apropidndose de ellos.

"El vinico individuo formado es el que ha aprendido cémo aprender,
c¢6mo adaptarse, cémo cambiar; el que ha captado que ningin
conocimiento es seguro, y que sélo la capacidad de adquirir unos

conocimientos puede conducir a una seguridad fundada”.

El acto de ensefiar requiere de muchas ayudas en el aula: el profesor, sus

actitudes hacia el alumno y unas técnicas pedagdgicas que favorezcan el aprendizaje

experiencial. .

Gran defensor de la motivacién intrinseca, ROGERS (1976; pdg. 105),
preocupado por lo que se debe aprender como ayuda a la educacion del sujeto, repite
que el logro mds importante es también el mds personal: la autonomia, el aprendizaje
autodeterminado y responsable, la liberacion de la creatividad, una cierta tendencia

a convertirse, a la vez, mds en persona”.
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Elabora unos principios, que podriamos interpretarlos como la sintesis
de su pensamiento, en cuanto que se insertan en el final de una ensefianza para
aprender. Una ensefianza que arranca del ser de la persona como ser social que ha de

vivir en relacién con los demds y donde se traducird su propia construccién personal:
1.- El ser humano tiene una capacidad para el aprendizaje
2.- El aprendizaje significativo se efectia cuando el alumno
observa que la materia le ayudard a conseguir las metas que se ha
propuesto.
3.- Si una exigencia del aprendizaje es producir un cambio en la
organizacién del YO, es decir, en la percepcion de s{ mismo, esto

implica una amenaza que lleva consigo una resistencia.

4.- Los aprendizajes que son una amenaza para el YO se adaptan

y se asimilan mejor cuando el peligro es mfnimo.

5.- Si la amenaza es minima, la experiencia puede percibirse en

forma diferencial y el aprendizaje se realiza normalmente.

6.- El aprendizaje significativo, en su mayorfa, se obtiene desde
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la practica.

7.- Cuando el alumno participa activamente en el proceso de

aprendizaje, éste se adquiere con facilidad.

8.- Cuando el aprendizaje comprende {a totalidad del sujeto, no

sélo resulta mds duradero, sino también mds generalizado.

9.- La independencia, la creatividad y la seguridad en s{ mismo
se adquieren antes si la autocritica y 1a evaluacidn de si mismo ocupan

el primer plano, pasando a un segundo plano la evaluacion realizada por

OLros.

10.- El aprendizaje de mayor utilidad social es el que se
fundamenta en la adguisicién del proceso de aprendizaje, en una
interrelacién continua con la experiencia y en la asimilacion del cambio

en la personalidad.

Dentro de esta misma linea se encuentran SHULMAN, ZABALZA vy
VILLAR ANGUIO quienes ponen mds acento en el papel de! profesor como
mediador, considerando su propio pensamiento y actitudes como apoyo de las acciones

gue planifica y eva a cabo en la préctica.
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SMITH (1990) en el estudio que ha realizado sobre la ensefianza pone
de manifiesto la existencia de una pluralidad de acepciones de este vocablo e intenta
sintetizarlas en las siguientes dimensiones: a) sentido originario y mostrativo; b)
ensefanza como logro; ¢) actividad intencional; @) actividad normativa; e) actividad

interactiva y f) actividad reflexiva.

a) Sentido originario y mostrativo. Procedente del latin "in-signare”
equivaldria a mostrar a través de signos, significar, hacer patente aquello que estd
encubierto o poco claro. El profesor es, pues, el que desvela al alumno aquelios

significados 0 conceptos no evidentes por si mismos.

El término enseflanza, segin Titone, lleva connotaciones transitivas y
mostrativas que van mds alld del entorno educativo. Se puede enseiiar una ciudad, una
cosa oculta, un objeto llamativo, una parte del cuerpo, el camino a seguir... En sentido
coloquial equivale a transmitir conocimientos o instruir. Requiere intencionalidad y
relacion comunicativa. Ha de existir alguien que tenga intencién de instruir y alguien

que reciba la accidn.

b) Ensentanza como logro o adquisicidn de aprendizajes. Plantear la
ensenanza como logro es analizarla no desde el docente sino desde el discente. Se basa
en la correlacion ensefiar-aprender o vender-comprar, como ejemplificara Dewey. De

igual modo que no existe maternidad sin fifiacion y a la inversa, la ensefianza se plantea
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en término de efecto conseguido. Para gque 1a ensefianza adquiera plena significacion ha
de darse aprendizaje. La accién transitiva de ensefiar, en la primera acepcion, traslada

ahora su peso a una accién consecutiva de aprender.

¢) La ensefanza como actividad intencional y anticipatoria. Para
SHULMAN (1986) la enseifianza es la actividad intencional que estd mediada por el
pensamiento, la capacidad y la accién de los agentes que intervienen en cada situacion,

creando unos modos especificos de llevar a cabo ¢ptimamente dicha ensefianza.

La intencionalidad es una nota constitutiva de la actividad humana,
aunque no siempre la actividad se ve coronada por el éxito. Muchos profesores se
entregan con empeiio a su labor docente y no consiguen todo lo que se proponen por
no poder controlar todas las circunstancias y variables que concurren en el proceso de
aprendizaje. El éxito no es, pues, el criterio exclusivo para hablar de ensefianza. Un
profesor puede no triunfar, pero se espera que intente enseflar con éxito. Intentar
ensefiar no es solamente estar ocupado en determinadas actividades, sino también
prestar atencion a lo que estd ocurriendo, hacer diagndsticos y cambiar el
comportamiento propio. La conciencia, intencionalidad y deliberacion son conceptos

inseparables de la ensefianza en esta acepcion.

Se trata de una accién anticipatoria introductora de aprendizaje.

ZABALZA (1987) afirma que la ensefianza, vista desde el profesor, deja de ser un



- 80 -

conjunto de acciones reflejas, rutinarias, aprendidas a fuerza de ejercicio, para
convertirse en un conjunto de actuaciones racionales e individuales. 1.as intenciones del
maestro se transforman en valores o comportamiento de los alumnos. Esta
conceptualizacién intencional sustenta las investigaciones que estudian el pensamiento
del profesor cuya actuacién viene apoyada, elaborada por las intenciones gestadas en
su forma de pensar (PLA, 1989). Estamos, pues, ante los procesos cognitivos,
mecanismos poco conocidos por el momento, reguladores del proceso formativo.
Comprender la actividad docente requiere comprender antes por qué el profesor hace
lo que hace; o dicho de otro modo, los procesos de actuacién se inscriben en los

procesos de pensamiento.

d) La ensefianza como actividad normativa. Si la educacién comporta
transmisiéon de valores socioculturales, resulta evidente que la ensefianza es una
actividad normativa en el sentido de que la actividad docente se adapta a ciertas
condiciones éticas. Ningun profesor es totalmente libre en su actividad, porque al
margen de los propios valores en los que se ha formado, estdn los valores dados a
través de los programas minimos y los objetivos marcados imstitucionalmente. El
concpto de norma hace de filtro al seleccionar las técnicas y estrategias que guian la

accion.

e) La enseitanza como actividad interactiva. Esta conceptualizacion

parte de un nuevo principio: la formacién mediante la interaccién sociocognitiva. La
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ensefianza es un factor social que determina el desarrollo social y cognitivo de los
sujetos. La ensefanza va mds alld de meras acciones transitivas, anticipatorias o
normativas. Es de cardcter relacional y esa relacién interactiva, socialmente
estructurada, entre las personas es la que hace del hombre bioldgico un ser libre,

responsable ¢ inteligente, capaz de crear y generar nueva cultura.

Los alumnos pueden aprender unos de otros y el profesor de los alumnos.
El rol del profesor ya no es transmitir , ni mostrar, sino guiar los aprendizajes creando
situaciones y contextos de interacciodn social que hagan pensar a los sujetos. Ensediar
es intercambiar, compartir, confrontar, debatir ideas, y mediante estas actividades el

sujeto trasciende sus conocimientos adquiridos y genera nuevas estructuras mentales.

f) La ensefianza como actividad reflexiva. Este nuevo concepto
comienza a asociarse a la ensefianza, al curriculo, a las estrategias docentes y a la
formacién préactica del profesorado. GONZALEZ (1989) alude a la necesidad de que
el profesor pueda reflexionar sobre su propia practica. Si en un pasado era el cardcter
técnico lo que definfa la profesionalidad de un docente, hoy es la capacidad reflexiva
sobre su propia prdctica la que le hace acreedor de tal calificativo. La reflexién requiere
disposicién, actitud cooperativa, vinculacién con la realidad, autoconciencia y

confrastacion.

Pero ¢l mayor interés del planteamiento reflexivo es que va muy unido



a la innovacion. Los cambios profundos no ocurren por Decreto, sino cuzndo los
profesores llegan a ser conscientes de c6mo resuelven sus problemas y someten a critica

reflexiva su préctica.

La refiexion es la manera mds o menos critica y rigurosa que tenemos
de tratar los problemas pricticos, la forma de enfrentarse a las discrepancias entre lo
que ocurre en nuestras acciones y las previsiones que tenfamos para ellas
(CONTRERAS, 1991). Ensenar, como actividad reflexiva, no es sélo explicar
conceptos oscuros ¢ brindar nuevos significados al alumno, sino planificar y promover
situaciones en las que el sujeto organice sus experiencias, estructure sus ideas, analice

Su$ Procesos y equivocaciones, experese sus pensamientos, porque es €sta la via mds

idénea para el crecimiento mental.

VILLAR ANGULO (1988a), dentro de esta misma Ifmea, asume la
definicién de enseiianza como una tarea reflexiva que lleva a cabo cada profesor, como
base para la construccién permanente del pensamiento y conocimiento prdctico que en
torno a ella se construye. El profesor es un prdctico reflexivo, que configura su teoria

de la ensefianza a partir de su experiencia vivida reflexivamente.

A partir de la investigacién realizada por MEDINA (1990; pdg. 146),

consideramos la ensefianza como:
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Ciencia y arte del bien hacer tanto en la instruccién como en la

adaptacion y reelaboracion del curriculam.

Capacidad para tomar decisiones en dmbitos complejos.

Actividad altamente cognitiva que requicre un extraordinario
nivel de competencia para tomar decisiones en ambientes complejos y

dindmicos.

Actividad intencional y sociocomunicativa que genera las
situaciones mds propicias para ¢l aprendizaje formativo de los alumnos,
en un ambiente peculiar como es el aula, o ¢n sistemas abiertos como la

ensefianza a distancia.

Actividad social singular que demanda al profesor una

capacidad artistico-tecnolégica para interactuar en ella.

Tarea que se enriquece con el compromiso tecnolégico de
modificar eficazmente los modos de hacer y conocer del profesor en su
clase, siendo no sélo estilos de accion sino estilos de reflexién desde
la accion, que en su ser pueden separarse de ella para construir la

reflexion critica sobre la propia prdctica, que se apoya en la teoria que



la valida y a la vez puede colaborar a su construccion:
complementariamente tiene seatido cuando mejora la prdctica, nos
permite interpretarla y avanzar en el hacer desde este nuevo conocer:

critico-reflexivo.

Sintetizando, la ensefianza es:

h
ACTIVIDAD EFICAZ TOMA DE
Y EFICIENTE DECISIONES
FOMENTO DEL ACTIVIDAD
PROTAGONISMO EMANCIPADORA
DISCENTE Y CRITICA

TAREA
REFLEXIVA

INTERCAMBIC DE
EXPERIENCIAS

ESTILO DE ACTIVIDAD
RELACION PROFESIONALIZADORA

v

ACTIVIDAD CARACTERISTICA
DEL. PROFESOR

Cuadro 4
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Actividad eficaz y eficiente, que organiza las situaciones mds

adecuadas para facilitar el aprendizaje formativo en los alumnos.

Es como una capacidad para tomar decisiones adecuadas en

situaciones especificas del aula.

Es wna actividad que fomenta el protagonismo del nidio,

quedando en situacion de espera y dependiente de la accién.

Es actividad interpretativa de la cultura y procesos simbdlicos

que acontecen en el aula y centro.

Es actividad emancipadora critica de la tarea del profesor y
campo de accién sociopolitico, desde el cual el docente analiza la
realidad e interviene critica y activamente en la transformacién de la

sociedad.
Es una tarea reflexiva como base para la construccién
permanente del pensamiento y conocimiento prictico que en torno a ella

construye el mismo profesor.

Es negociacion e intercambio de experiencias y acciones
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significativas entre profesores y alumnos en el d@mbito escolar. Es la
interpretacion recomstructiva de significados fruto del intercambio

permanente entre profesor y alumnos.

Es un estilo de relacién humana, reconstructora de significados,
comprometida en esta vision formativa de calidad y creadora de

aprendizajes formativos y profundos en los alumnos.

Actividad facilitadora de la profesionalizacién del docente.

Finalmente consideramos que la ensefianza ¢s la actividad
caracterfstica del profesor, merced a la cual aplica y valora
criticamente el disefio curricular y se compromete a impulsar un estilo
diferenciado de aprendizaje de cada alumno y grupo de alumnos, dando

muestras de su profesionalidad.

El profesor en formacidn debe adquirir una serie de hdbitos relacionados

con destrezas especificas que garanticen una auténtica ensefianza:

-- Destrezas relacionadas con el desarrollo del contenido o una teoria que
se pretende ensefiar, lo cual exige conocimiento, pericia, experiencia o dominio del

profesor sobre su propia materia.
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-- Destrezas de planificacién o programacidn, que exigen la organizacion

del contemido en orden a su mejor asimilacién.

-- Destrezas metodoldgicas, que se traducen en Ia presentacion, a través

de los distintos medios diddcticos, del contenido anteriormente orgamzado.

-~ Destrezas de puesta en prdctica de la ensefianza, que exigen la
acomodacion personalizada del contenido a la realidad de los alumnos (MARROQUIN,
1985).

La ensefianza legitima el papel del profesor que ha de ser puente entre
la teorfa y la prdctica, que ha de enmarcar ia actividad dentro de un proceso
constructivista en el que el que aprende estd inmerso en un contexto y cuyos

significados encuentran en éste la construccion suficiente de sus propios conocimientos.
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3.2.1.2. MODELOS DE ENSENANZA

3.2.1.2.1. ;QUE SON MODELOS?

Un modelo teérico, para BERTALANFFY (1980) es "una construccion
conceptual que, recurriendo a una simplificacion consciente de su objeto, reproduce
aspectos de un fenémeno de la naturaleza y hace posible la formulacion de
deducciones y predicciones, las cuales habrdn de ser luego objeto de verificacién en
la experiencia”. Esta definicién, amplia y aplicable a cualquier modelo conceptual,
coincide con las caracteristicas que STACHOWIACK (1977) atribuye a todo modelo,

Y Gue Se resumen €n:

- Reproductividad: Todo modelo intenta copiar una realidad.

-- Abreviacién-reduccidén: nunca se representan en un modelo

todas las propiedades del objeto.

- Subjetividad: no existe una relacién unfvoca, "per se”, entre el

modelo y el original.

En un sentido mds restringido y prdctico, el modelo es una

representacion auxiliar que ilustra determinadas relaciones, que nos ayuda a trabajar
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sobre ellas mds facilmente (ESCUDERO, 1981; pdg. 9). Es ésta una aproximacion
elemental al término "modelo” que, segin MOLES (1975), podemos considerar como
equivalente a simulacro o simulacion de la realidad. Sin embargo, es necesario

profundizar en el tema.

VAN DALEN Y MEYER (1991; pdg. 76) defiren los modelos como
"estructuras simplificadas o conocidas que se emplean para investigar la naturaleza de
los fendmenos que los cientificos desean explicar”. Aparece en esta definicion el mismo
cardcter de representacion simplificado que en el caso anterior y, al tiempo, se hace

referencia a la elaboracién y utilizacién en el marco de la prictica cientifica.

Por otra parte, el término "modelos” se utiliza en ocasiones
estrechamente vinculado al de "paradigmas”, que, para MASTERMAN (1975)
constituyen "logros cientificos universaimente reconocidos que durante cierto tiempo

proveen de modelos de problemas y solucién a una comunidad de cientificos”.

La consideracion de Ia relacién entre el modelo y la teorfa, término
cientifico que cubre un campo conceptual asimilable en cierto modo al de paradigma,

puede servir para la caracterizacién del modelo.

Asi, por ejemplo, HEINICH (1975) define la teoria como un comyunto

de postulados descriptivo-explicativos referido a una realidad o fendmeno. El modelo
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es considerado en este caso como una representacion estructural de la realidad, sometida

a revision periddica.

Mientras las teorfas gozarian de un nivel de formalizacién con mayor
sistematicidad, afirma KERLINGER (1975), los modelos tendrfan un status de mayor
provisionalidad. En este mismo sentido VAN DALEN Y MEYER(1991; pdg. 77)
establecen que algunos cientificos piensan que "los modelos deben evaluarse segiin su
utifidad y las teorias segin su veracidad; los modelos no son aquéllas, sino mstrumentos

que se usan para la construccién tedrica formal y rigurosa”.

Basdndonos en estas referencias aproximativas al término "modelo”,
podemos, junto a ESCUDERO (1981; pdg. 11), describirlo como "construccién que
representa de forma simplificada una realidad o fenémeno con la finalidad de delimitar
algunas de sus dimensiones (variables), que permiten una visién aproximativa, a veces
intuitiva, orienta estrategias de investigacion para la verificacién de relaciones entre

variables, y aporta datos a la progresiva elaboracién de teorfas”.

En el terreno de las Ciencias de la Educacion, -como afirma PEREZ,
GOMEZ, (1978; pdg. 145) - "existe el compromiso de formular modelos que, teniendo
en cuenta los factores intervinientes y la complejidad de relaciones, provoquen una
organizacion de estas variables, de manera que el proceso educativo se produzca con

el mdximo de claridad, conocimiento y control de sus condicionantes." Toda
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organizacidn del sistema escolar, de sus centros, su curriculum, etc. estd fundamentada
en un determinado modelo educativo. El modelo de formacion de profesores estd, a
su vez, subordinado al modelo educativo y curricular del sistema de enseflanza en que

se inscribe.

Todo modelo educative tiene detrds una teoria de la ensefianza que
pretende explicar la naturaleza de la educacidn, el acto diddctico, sus elementos y sus
procesos. Desde un enfoque mds centrado en la estructura interna y los estilos de
ensefianza configuradores de la institucion escolar, se cuenta con numerosos estudios
acerca de los diferentes modelos educativos. El andlisis de cada uno de ellos va a
mostrarnos ¢l marco en que ha tenido lugar la formacién prictica de los profesores.
Efectivamente, cuando el profesor en formacidn acude a un aula a realizar las Pricticas
de Ensefianza, todo lo que observa y vive es un modelo escolar concreto que,
generalmente, serd el que interiorice y serd, asimismo, ¢l que pondrd en escena en su

futuro profesional.

3.2.1.2.2. CLASIFICACION DE LOS MODELOS DE ENSENANZA

La gran variedad de estudios realizados sobre la ensefianza han dado
lugar a la elaboracion de multiples modelos, muchos de ellos antagénicos, que hacen
realmente dificil confeccionar un esquema recopilador de todos los que pueden ser

relevantes y al mismo tiempo representativos de las diferentes tendencias.
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Vamos a abordar esta clasificacion desde dos dpticas: la 6ptica deductiva,
desarrollada por JOYCE y WEIL (1985; pdg. 18), quienes pretenden determinar unos
modelos de ensefianza estructurados y légicamente consistentes; y la dptica inductiva,
elaborada por FLECHSIG y SCHIEFELBEIN (1984), que toma como referencia mds

al que aprende que al proceso de ensefianza propiamente dicho.

3.2.1.2.2.1. PUNTO DE VISTA DEDUCTIVO

JOYCE y WEIL (1985: pdg. 11} en su investigacién sobre modetos
dtiles para la ensefianza, describen una relacion de modelos considerados como ¢l
repertorio educativo bdsico con el que un profesor podria conseguir la mayoria de los
objetivos de aprendizaje. Afirman los autores que: no existe un modelo perfecto; no
debemos limitar nuestros métodos a un modelo unico, por atractivo que sea a primera
vista, porque no hay un modelo capaz de hacer frente a todos los tipos y estilos de
aprendizaje. Suponemos también que nuestros alumnos vienen a nosotros con diferentes
estilos de aprendizaje, buscando distintos enfoques para poder aprender con eficacia.
Este mismo posicionamiento lo tiene LUNZER (1988) cuando afirma que la prdctica
educativa debe apoyarse sobre la heterogeneidad intra e interindividual adaptando asi

los modelos de intervencion el profesor en el aula.

A tenor de esta idea de JOYCE y WEIL, destacamos la importancia que

tiene para ¢! profesor en formacién que conozca la variedad de posibles modos y
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maneras de actuacidn en el aula, y que lo constate durante su etapa de formacion
prdctica, de tal manera que se plantee la tarea docente como un campo abierto de
constante revisién y renovacion. Claramente se pronuncian JOYCE y WEIL (1985;
pags. 18-19) cuando afirman que parece razonable suponer que a medida que mejora
nuestra tecnologia para el estudio del aprendizafe, aparecerdn regularidades en el

proceso de la enseflanza que no han destacado todavia.

JOYCE y WEIL nos agrupan los modelos de ensefianza en 4 bloques

representativos de distintas orientaciones:

A) MODELOS DE PROCESO DE LA INFORMACION

B) MODELOS PERSONALES

C) MODELOS DE INTERACCION SOCIAL

D) MODELOS CONDUCTISTAS
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A) MODELOS DE PROCESO DE LA INFORMACION

HODELO W TEORIC0S OBJETIVOS
PENSAMIENTO HILDA TABA Disefiados primariamente para desarrollar los procesos
INDUCTIVO pentales inductivos, el razonamiento académico y la
INVESTIGACION R. SUCHMAN construccidn de teorias, afectando también a objeti-
" vos personales y sociales.
JOSEPH J, SCHWAD [ Disefiado para ensefar el sistema de investigacidn
INVESTIGACION | (Movimiento de propio de una disciplina. Se espera produzca efectos
CIENTIFICA reforsa del en otros dominios {los métodos socioldégicos pueden
curriculus de ensefiarse para incrementar la comprensién social y
1960) la solucién de problemas).
FORMACION DE JEROME BRUNER Disefiado para desarrollar el razonamiento inductivo y
CONCEPTOS también el andlisis conceptual.
DESARROLLO JEAN PIAGET Disefiade para potenciar el desarrolle imtelectual
COGHOSCITIVO IRVING SIGEL general, especialmente el desarrollo légice, pudiendo
EDMUND SULLIVAN aplicarse también al desarrollo social y moral.
L. FOHLBERG
MODELO DE Disefiado para potenciar la eficacia del procesamiento
ORGANIZACTON DAVID AUSUBEL de informacidén, para absorber y relacionar cuerpos de
INTELECTUAL conocinientos.
MEMORIA HARRY LORAYNE Disefiado para incrementar la capacidad memoristica.
JERRY LUCAS

y en las columnas siguientes los autores y los objetivos especificos gue persigue cada

modelo.

En el cuadro figura primero la denominacion del modelo de ensefianza,

Estos modelos se refieren a la capacidad de procesamiento de Ia

Cuadro 5. JOYCE y WEIL, 1985; pig. 21)

informacion de los alumnos y la manera de mejorar su capacidad inteligente.
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Procesar la informacién es utilizar los estimulos del medio, afianzar
datos, plantear problemas, generar conceptos y soluciones, y manejar simbolos verbales
y no verbales. Segun el cuadro 3, algunos modelos de procesamiento de la informacién
se orientan a la capacidad de resolver problemas, impulsando ¢l pensamiento
productivo, otros se refieren a la capacidad de la inteligencia general: investigacion,

formacidon de conceptos, memoria, desarrollo cognoscitivo y organizacién intelectual.

Segiin estos autores, casi todos los modelos de este grupo se ocupan de
relaciones sociales y del desarrollo de un yo activo e integrado. El camino escogido es,

no obstante, el de la funcién intelectual.

B) MODELOS PERSONALES

Este segundo tipo de modelos se orienta ai desarrollo del yo individual
y explica las estrategias con que el profesor puede ayudar a los alumnos a obtener un
autoconcepto positivo. Los aspectos afectivos tienen primacia en el contenido de los
modelos de este grupo, principalmente se refieren a la ensefianza no directiva,
desarrollo de la conciencia, potenciacién de la creatividad, fomento de la flexibilidad

y desarrollo de la autocomprension y responsabilidad personal y de grupo.
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MODELO l“ TEORICOS “l OBJETIVOS II
ENSENANZA CARL ROGERS Desarrollo de la personalidad en términos de autocon-
| N0 DIRECTIVA ciencia, comprensién, autonomia y autovaloracién.
DESARROLLO DE FRITZ PERLS Incremento de la capacidad de autoexploracién y auto-

LA CONCIENCIA | WILLIAM SCHUTZ conciencia. Insistencia en el desarrolle de la con-
ciencia y la comprensién interperscnales, asi como en
la conciencia corporal y sensorial.

SINECTICO WILLIAM GORDON | Desarrollo personal de la creatividad y la solucién
creativa de problemas.

SISTEMA DAVID HUNT Disehado para fomentar la flexibilidad y amplitud
CONCEPTUAL personal.

TERAPTA WILLIAM GLASSER | Desarrollo de la autocomprension y la responsabilidad

DE GRUPO personal y del grupo.

Cuadro 6. JOYCE y WEIL, 1985; pdg. 22)

C) MODELOS DE INTERACCION SOCIAL

Estos modelos, sefialados en el Cuadro 7, se dirigen hacia la relacién que
hay entre el individuo y los demds. Estudian las dindmicas sociales de la realidad y el

desarrollo de la persona ante los procesos democrdticos de participacidn y el trabajo

social productivo.
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HODELO " TEORICOS M[ OBJETIVOS
INVESTIGACION HERBERT THELEN | Desarrolle de la participacién en procesos sociales
DE GRUPO JOHN DEWEY democrdticos, combinando habilidades interpersonales
e investigacidn académica. El1 obhjetivo es el desarro-
110 personal.
INVESTIGACION BYRON MASSIALAS | Solucidn de problemas sociales mediante la investiga-
SOCIAL BENJAMIN COX cién académica y el razonamiento 1égico.
METODOS DE BETHEL, MAINE.
LABORATORIO NTL(Laboratorio | Desarrollo de habilidades personales y de grupe, con-
Nacional de ciencia personal y flexibilidad.
entrenaniento).
JURISPRUDENCTA DONALD OLIVER Ensefianza de casos para resolver problemas sociales.
JRMES P. SHAVER
FANNIE SHAFTEL | Estudio por los alummos de los valores personales y
¢UEGO DE ROLES GEORGE SHAPTEL | sociales, tomande como tema de investiacién su propia
- conducta.
STHULACTON SARENE BOOCOCK | Ayudar a los alumnos a experimentar diversos proce-
SOCIAL HAROLD GUETZKOW | sos, eraminando sus reacciones. Adquisicién de hédbi-

tos de toma de decisiones.

Los modelos que conforman este grupo son: la investigacion de grupo,
la investigacién social (mds orientada a la solucién de problemas sociales mediante la
investigacion académica y el razonamiento 16gico), el desarrollo de habilidades
personales y grupales mediante métodos de laboratorio, la jurisprudencia o ensefianza

de casos para resolucion de problemas sociales, el juego de roles y la simulacién social

Cuadro 7. (JOYCE y WEIL, 1985; pdg. 23)

para adquirir hdbitos de toma de decisiones.
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D) MODELOS CONDUCTISTAS

HODELO m TRORICOS 1" OBJETIVOS
CONTROL DE B.F. SKINNER Datos, conceptos, habilidades.
CONTINGENCIAS
AUTOCONTROL B.F. SKINNER | Comportamiento y habilidades sociales.
RELAJACION RIMN y MASTERS, Objetivos personales (reduccién del estrés y la an-
WOLPE siedad).
REDUCCION RIMM y MASTERS, | Sustitucién de la ansiedad por la relajacidn em pro-
DEL ESTRES WOLPE blemas sociales.
ENTRENAHIENTO WOLFE, Fxpresion directa y espontdnea de los sentimientos en
AFTRMATIVO LAZARUS SALTER [ un medio social.
DESCONDICIONA- WOLPE
HIENTO
ENTRENAMIENTO GAGNE, Modelos de comportamiento. Habilidades.
DIRECTO SHITH y SMITH

Cuadro 8. (JOYCE y WEIL, 1985; pdg. 24)

Estos modelos se agrupan en torno a una tnica base tedrica comiin que
es la psicologia conductual. Los conceptos de la teoria conductista admiten gran mimero
de aplicaciones en ¢l aula: desde conduccién del grupo hasta modelado de la condcuta
social, pasando por la ensefianza de habilidades y hdbitos en los que el profesor es

quien lleva el control directa ¢ indirectamente.

SKINNER (1970) afirmaba que uno de los hallazgos mds significativos
de los modelos conductuales era el hecho de que la cantidad total de refuerzo no tenia
mucho valor; la conducta podia controlarse apenas con un pequefio refuerzo, de manera

que éste tenfa que aplicarse en el momento oportuno. Lo importante era que el refuerzo
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dependiera de la conducta deseada y se aplicara inmediatamente después.

A pesar de las diferencias que podemos encontrar en los 4 grupos de
modelos presentados, existe una relacion de complementariedad entre todos ellos que

sefialan los autores en el siguiente cuadro:

“ HABILIDADES IMPLICADAS EN LOS GRUPOS DE MODELOS “

PROCESAMIFNTO DE LA INFORHACION

Recoger datos
Organizar datos
Generar hipétesis
Relacionar datos/hipétesis
Formular conceptos
Relacionar datos/conceptos
Formular teorias
Relacionar datos/teerias

PERSOMALES

Aceptar la responsabilidad de
su desarrollo (formul.: obje-
tivos y planes)
Descubrir las necesidades
Reflexionar sobre s{ mismo
Analizar el propio
comportamiento.

SOCTALES

Negociar objetivos
Negociar planes
Clarificar valores
Debatir alternativas
Comprender la propia situacién
Analizar roles
Adoptar el punto de vista ajeno

MODIFICACTON DEL, COMPORTANIENTO

Identificar objetivos
Recibir informacién
Buscar informacién
Analizar el progreso

Cuadro 9. (JOYCE y WEIL, 1985; pdg. 454)
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El Cuadro 9 nos muestra las habilidades implicadas en los cuatro grupos
de modelos: En ¢l primero de ellos, procesamiento de la informacién, se incide en
las capacidades propias de la funcién intelectiva: son fundamentales las habilidades que
implican recoger datos, organizarlos, generar hipGtesis, formular conceptos... Los
modelos personales se complementan con los anteriores, puesto que para aceptar la
responsabilidad de su desarrollo, formular objetivos y planes, descubrir necesidades,
reflexionar sobre s{ mismo y analizar el comportamiento propio, se necesita de una

lucidez y de un nigor intelectual que son potenciados en los modelos de procesamiento.

Finalmente, las habilidades de modificacién de la conducta plantean
una identificacién explicita de objetivos a alcanzar, al tiempo que es necesario recibir
datos sobre el programa, bisqueda de informacitn y andlisis del progreso realizado en
etapas definidas. Estas habilidades tienen complemento en los modelos anteriores, bien
individualmente o en complementariedad con los modelos sociales, en los que se
plantean habilidades de negociacién de objetivos, negociacién de planes, clarificacién

de valores, debate de alternativas, andlisis de roles...

Por dltimo, estos autores se muestran optimistas acerca de que la practica
totalidad de los alumnos puede aprender con cualquier modelo, o que exige que sean
los modelos quienes se adapten a la personalidad, aptitudes, sociabilidad, sentimientos,
autoestima de los alumnos y no al contrario, si bien reconocen gue es €sta una de las

tareas nada facil de resolver.



- 101 -

3.2.1.2.2.2. PUNTO DE VISTA INDUCTIVO

FLECHSIG y SCHIEFELBEIN (1984) han recogido las experiencias
llevadas a cabo por profesores de distintos paises y han presentado 20 modelos de
ensefianza estudiados desde un criterio inductivo. Mds que el proceso de ensefianza en

si, importa centrar la atencion en el suieto que aprende.

Puede considerarse una investigacion abierta, en la que los autores invitan
a difundir cada uno de los 20 modelos y se prestan a recibir comentarios y sugerencias
para aumentar su numerc © variar y mejorar los existentes. Sugieren, igualmente,
identificar las experiencias realizadas en cada pais o region con cada uno de los modelos

para, en un futuro, poder presentar un trabajo que recoja todas las aportaciones de

expertos.

El Cuadro 10 (FLECHSIG y SCHIEFELBEIN, 1984; pdg. 8) presenta

la lista de los 20 modelos, cada uno de los cuales queda someramente explicado:
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MODELOS

10.

il.

12,

13.

14,

Método de tareas en que se aprende realizando actividades.
Disputa, confrontacién o debate de dos posiciones diferentes.

Exploracion de campo, en que los que aprenden van a una institucion o lugar
para aprender observando el ambiente mismo.

Método de casos en que se reconstruye una secuencia histérica de decisiones o
actividades a fin de que aprenden reaccionen como si hubieran vivide dichas
situaciones,

Prictica especializada, en que se aprende juntc a un "maestro" que domina un
arte en un nivel mas alto, tal como ocurre con un artesano o un concertista
que forma a un discipulo.

Ensefianza a distancia, en que el contacto entre el que ensefia y el que apren-
de se realiza mediante wensajes transmitidos por diversos medios.

Ensehanza fromtal o tradicional, en que el profesor ensefha a un grupe de
alumnos (a veces prequntédndoles aunque no sepan).

Ensefanza programada, en que se aprenden ciertos conocimientos previamente
definidos de acuerdo a secuencias de aprendizaje pre-establecidas.

Lugar individual de aprendizaje, em que se usa un conjunto de materiales dis-
ponibles (textos o audiovisuales) para aprender usando estrategias que selec-
ciona el que aprende en este saldn pedagdgico.

Coloquio en pequefios grupos, tales como las mesas redondas, en que se inter-
cambian informaciones que poseen los participantes.

Exhibiciones educativas, tales como exposiciones, nuseos, jardines y ferias,
en que se aprende de 1o que es posible observar duramte el recorrido, ver en
diapositivas o escuchar a quias entrenados.

Didlogos educativos, de tipo socrdtico, en que existe un intercambio intenso
entre dos perscnas mediante el cual se logra esclarecer conceptos o antece-
dentes

Gabinete de aprendizaje, en que se participa en procesos de produccién rea-
les, pero que utilizan los elementos mds bdsicos (por ejemplo, Freinet usa
bloques de madera para imprimir sus materiales de lectura).

Congreso educativo, tales como seminarios o conferencias, en que un grupo se
retine periédicamente con una cierta planificacién de sus actividades para
aprender alge los unos de los otros (en forma mutua),
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15.  Red de educacién mutua, en que las personas que trabajan en un mismo problema
se comunican por escrito los avances y se comprometen a cumplir clertas normas
{(por ejemplo, realizar aplicaciones experimentales y comunicar los resultados
obtenidos, tales como las redes de usuarios de sofware de un cierto tipo de
computador o los que preparan items para pruebas de rendimiento.

16.  Proyecto educativo, en que se lleva a cabo un proyecto de desarrollo social
para que los participantes puedan aprender em wuna situacién real (pero que
tiene elementos que permiten un aprendizaje sistemdtico de ciertos aspectos).

17.  Simulacién, en que una realidad se reemplaza por versiones simplificadas (por
ejemplo, modelos a escala fisica, respuestas a decisiones del participante que
estima una computadora o representacién por un actor de las dolencias de un
paciente para que un estudiante de medicina diagnostique una enfermedad).

18.  Tutoria, en que aguellos Wds avanzados ayudan en forma sistemdtica, a los mds
atrasados, a resolver sus problemas especifices de aprendizaje.

19. Curso académico, en qQue una persona entrega su saber, en forma unilateral, a
un grupo de asistentes a su presentacién.

20. Taller educativo, en que un conjunto de personas que tienen ciertas habilida-
des generan ciertos productos y mejoran sus capacidades o habilidades (por
ejemplo, talleres de escritores, de danza o de artesania) al dedicarse a esa
actividad en forma exclusiva durante un periode determinado.

Cuadro 10

Del examen de estos modelos se extrae una nueva perspectiva de la
prictica docente, en la que predomina la interaccién alumnos/profesor mediante nuevas

formas que incrementan la eficacia del que enseita y de los que aprenden.

Las diferencias entre estos 20 modelos se indican segin un proceso
inductivo: surge, en primer lugar, la necesidad de actuar de una determinada manera
por parte del profesor segtin la tarea que realiza siguiendo las pautas de la realidad en

la que estd y de los alumnos que tiene delante, con vistas, siempre, a un aprendizaje
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eficaz. Seguidamente, segin los criterios que primen en la ensefianza se decanta por un

modejo u otro, o bien por varios al mismo tiempo.

3.2.2. ORIENTACION Y TUTORIA

Otra de las parcelas bdsicas en la formacidn del maestro es la relativa a
"1a orientacidn y la tutoria®, dimension que creemos relevante en cuanto que supone
asumir un modelo de ensefianza dentro de una concepcion personalizadora de la

Educacidn.

El estudio de la orientacién y la tutoria se inserta dentro del proceso de
ensefianza-aprendizaje y constituyen el hilo conductor en la relacién alumno-ensefianza,
alumno-aprendizaje, alumno-compaiieros, alumno-familia, alnmno-futuro. Es decir, el
alumno se encuentra ayudado por el profesor desde su propio papei de aprendiz y desde
la consideracién global de sus comportamientos. El profesor se hace no sélo un
instrumento para la ensefianza, sino un instrumento que ayuda y colabora en la

construccion del nifio.

Vamos a aproximarnos al significado de "orientacion”, para analizar el

cometido que, en este campo, le va a ser encomendado al maestro.
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3.2.2.1. MODELOS DE ORIENTACION

Las investigaciones de GLANZ (1961) ponen de manifiesto cémo en la
década de los sesenta ha habido una gran preccupacion por la orientacién, lo que ha
originado distintos modelos, de los cuales podemos extraer ciertas caracteristicas

clarificadoras de io que es la orientacion.

El MODELO ESPECIALISMO CENTRALIZADO considera que la
orientacién debe realizarla un alto especialista en Psicodiagndstico, Consejo Clinico,

Aplicacién de Test...

El MODELO GENERALISMO DESCENTRALIZADO especifica que
la 1abor de orientacion debe realizaria el profesor, en cuanto que éste s¢ encuentra mas

vinculado a los alumnos y los conoce mejor.

El MODELO DE ORIENTACION CURRICULAR determina que la
orientacién deberia llevarse a cabo mediante cursos de especializacion, dados por
psicologos, previstos con anterioridad en el Plan de Centro y su contenido deberia estar
constituido por la planificacién vocacional, el fomento de los valores democriticos, el

estudio del autoconcepto...
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El MODELO DE RELACIONES HUMANAS O TRABAJO EN
GRUPO incluye todas las aportaciones realizadas por la dindmica de grupos,
espectalmente a partir de las investigaciones impulsadas por el centro de entrenamiento
en relaciones humanas de Bether. Los temas no se concretan en los tratados
anteriormente, sino que se amplian e incluyen objetivos de "maduracion”, "retaciones

interpersonales”. "salud mental”, entre otros.

Estos modelos, que tuvieron su momento en la década de los sesenta,

fueron completados, en décadas siguientes, por otros:

MODELO EDUCATIVO-VOCACIONAL. Dentro de 1la
diversificacion que presenta este modelo, reconoce RODRIGUEZ MORENO (1986) que

posee determinados presupuestos comunes:

- Profundizar el sujeto en sus propias habilidades

-- Explorar sus aptitudes, intereses y actitudes

-- Tomar conciencia de su propia imagen como determinante de su
eleccion profesional

- Conocer los rdpidos cambios del mundo del trabajo y sus
exigencias de flexibilidad y madurez

-- Desarrollar actitudes realistas y pricticas ante las diversas

exigencias académicas y profesionales.
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MARROQUIN (1988) reconoce que el "consejo vocacional” abarca,
actualmente, una amplia drea del potenciai personal det ortentado. Constituye una huida
al reduccionismo e implica acciones a largo plazo. Exige técnicas de autoevaluacion e
integracion de la educacion vocacional en el propio curriculo, junto con las actividades
escolares o extraescolares del alumno. Constituye un "esfuerzo sistemdtico que edugue
al adolescente desde los primeros grados, en el conocimiento y asimilacion de sus

opciones vocacionales”.

MODELO DE ORIENTACION-ADAPTACION. Este modelo se
centra en ¢l "problema”. Es decir, es un modelo que se realiza sobre aquellas
necesidades que presentan distintos colectivos de personas marginadas, victimas de la
desigualdad de oportunidades y de la indigencia cultural. Constituye una orientacién
diferencial con una gran repercusion educativa. De ahf la especificidad que reviste. Su
enfoque es clinico, que pretende resolverse mediante diversas técnicas del consejo o

relacion de ayuda psicoldgica. Se vale principalmente del consejo psicoldgico.

Para llevarlo a cabo precisa de profesionales especialmente preparados,

expertos en teoria de la personalidad, en cuanto que se adapta a las necesidades mds

profundas de la persona.

El hecho de requerir una alta profesionalidad no quiere decir que sea un

modelo ajeno a los demds, pues participa, con aquéllos, de los siguientes elementos
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COMuNes:

-- Relacidn afectiva, experiencial y personal, sin caer en lo irracional,

entre orientador y orientando.

-- Clima facilitador de dicha relacion, que se caracteriza por una
aceptacion, entendimiento y ausencia de factores amenazantes, de forma que se propicie
la exploracion del psiquismo del orientando, su manifestacién y la extincién de los

estimulos angustiosos.

-- Ciertas cualidades del orientador, de las que se derive un gran respeto,

con todo lo que conlleva a veces de problemdtico.

-- Confianza en un cambio del orientando hacia formas de vida mds

adecuadas.

-~ Consideracién de la entrevista como punto central del proceso del

consejo (MARROQUIN, 1988).

MODELO DE CONJUNTO DE SERVICI0S. Como su denominacion
indica, la orientacion se constituye de forma mds compartida. Aparece como respuesta

a la insuficiencia profesional del docente. Se considera que toda orientacién debe
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ayudarse de un psicélogo, un médico, un asistente social, que han de prestar,

coordinadamente, sus servicios.

HOYT (1962) defiende que los servicios de orientacién deberian estar
integrados en el conjunto de los objetivos educativos. Asi, el orientador deberia trabajar
preferentemente en las dreas de relacion directa con el alumnado, y el resto de personas
que se ocuparan de las actividades complementarias de la orientacion. El orientador
debe contar con una formacion en dindmica de la conducta det alumno, al tiempo que
en los procedimientos de informacién vocacional, consejo, técnicas de orientacién

grupal...

Este modelo parte del trabajo en equipo y considera la orientacién como
un trabajo comiin que afecta a todos, un trabajo que se encamina al logro de los
objetivos especificos de la orientacién, que se hallan inmersos dentro de los objetivos
generales del centro. La orientacion es algo mds que el consejo, al mismo tiempo que
la salud ¢ higiene mental del alumno dejan de ser competencia exclusiva del orientador

para convertirse en responsabilidad de todos los implicados. (MARROQUIN, 1988).

MODELO DE ORIENTACION PARA EL DESARROLLO. Se
centra en el desarrollo de la persona en sus dimensiones emocionales y afectivas. Para

ello fomenta:
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- El conocimiento de si mismo, de la situacién en que se

encuentra, y de la relacion entre ambos.

- La ayuda al orientando a desarrollar su pensamiento con visién

de futuro.

- El gjercicio de sus capacidades y disposiciones.

Este modelo se concibe dentro de un trabajo en grupo, que se integra en

el proyecto de centro y cuenta con la colaboracién de todos. Son dreas especificas de

este modelo:

- La necesidad de conocerse y evaluarse.

- La necesidad de ajustar el YO a las demandas ambientales.

-~ La necesidad de ser orientado en las circunstancias presentes y

hacia el futuro,

-- La necesidad de desarrollar las potencialidades personales.
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3.2.2.2. PAPEL DEL MAESTRO EN LA ORIENTACION. DESTREZAS Y

VALORES

Una vez analizada la diversidad de modelos en la orientacion educativa,
debemos precisar cudl es el papel que le corresponde al maestro para poder tener claro

hacia donde ha de enfocarse la formacién del profesorado.

En algunos modelos se identifica "educador™ con "orientador”; en otros
se prescinde del profesor para convertirse en una funcidn del especialista. Ciertamente,
la funcién orientadora no debe quedar fuera de la funcién del profesor. Del mismo
modo, la funcion del profesor no ha de reducirse a la de mero ensefiante, ya que la
funcion de ensefiante no es suficiente para que pueda Hevarse a efecto la funcién de
orientacion. El orientador es considerado, en la literatura al respecto, como un
educador, y no deberfa excluirse la ayuda de otros especialistas, dada la complejidad
del tema. Un ensefiante orienta en su labor de facilitador de informacién en su drea o
dreas de conocimiento, pero requiere pasar a otro nivel para situarse en la relacion de

orientador.

MARROQUIN (1988) considera que hay que clarificar la labor
educacional del profesor para determinar su participacion en el drea de orientacién

educativa.
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Las destrezas que debe dominar el profesor en el cumplimiento de su
mision de ensefianza solamente pueden ser comprendidas si se considera el término o
producto de esa ensefianza, es decir, el crecimiento del alumno, no sélo en su
dimensién académica, sino también en su dimension emocional y social. De ahi que se
pretenda como objetivo de la labor del profesor no solamente un crecimiento intelectual
sino total de la persona del alumno (CARKHUFF y BERENSON, 1981),

(MARROQUIN, 1985).

[a formacion del profesor en el 4mbito de la orientacién debe contemplar
destrezas y valores que complementen los sefialados a la hora de tratar la tarea de
"ensefiar”. Asi, debemos incluir destrezas encaminadas a realizar una auténtica
personalizacién, partiendo del diagndstico del sujeto y del conocimiento de sus

caracterfsticas particulares.

Destrezas, asi mismo, de relacion interpersonal que fomenten una
adecuada relacién con los alumnos, al tiempo que permitan responder a su experiencia

desde su propio dngulo de referencia. (MARROQUIN, 1985; pdg. 53).

En cvanto a los valores psicosociales bdsicos, TAUSCH y TAUSCH
{1981) consideran esenciales aquellos que se refieren a la convivencia humana y que son
valores eje de la actividad de los educadores y de los procesos psiquicos fundamentales

(cualidades personales) del nifio y adolescente. Estos aspectos son, a su vez, necesarios
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para comprender el concepto de ensefianza y el concepto de educacion.

Segiin los autores citados, son cuatro los valores psicosociales bdsicos que
definen tas caracteristicas psicosociales comunes de la convivencia humana y, por
consiguiente, constituyen los valores esenciales de esa misma convivencia en la

educacion y ensefianza:

A) Autodeterminacion de la persona.
B) Respeto a la persona como valor esencial.
C) Potenciacion de las capacidades fisicas y psiquicas

D) Orden social

A) AUTODETERMINACION DE LA PERSONA. La autodeterminaci6n se
considera como una aspiracién legftima para actuar en consecuencia, libre de coacciones

y miedos externos. En el dmbito escolar supone:

-- Libertad para expresar sus propios sentimientos e ideas, siempre que

el hacerlo no dafie ni humille a los demas.

-- Libertad para no sentirse amedrentado, amenazado o humillado por

Otros.
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- Potenciacion de la libertad interna de los nifios y adolescentes

fomentada a través de la conducta de los educadores.

Toda autodeterminacion debe ir acompaiiada de los valores psicosociales
que lo equilibren, compensen y limiten. El desarrollo de los procesos psiquicos
decisivos para la autodeterminacion, tales como la propia estima del alumno, la apertura
y enfrentamiento con su propia vivencia, la creacion y adhesién a valores propios,

suponen un incremento de actividad en el centro digno de tenerse en cuenta,

B) RESPETO A LA PERSONA COMO VALOR ESENCIAL. Abarca a la persona

en su totalidad (MARTINEZ SANTOS, 1987a):

-- La supresion de cualquier clase de discriminacion.

-- La ausencia de comportamientos humillantes o despectivos hacia otros.

-- La distribucién justa en el tratamiento gue facilite una vida digna

compatible con el tratamiento que se hace basado en la dignidad de la persona humana.

C) POTENCIACION DE LAS CAPACIDADES FiSICAS Y PSIQUICAS.
Aspecto decisivo que abarca a la persona en sus dimensiones afectivas, sociales,

intelectuales y somadticas. Que se integran en un desarrollo de capacidades interiores,
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fundamento para una autodeterminacién ((MARTINEZ SANTOS, 1987b).

En sintesis, potenciar una alta autoidentidad, autoconcepto, autonomia

e imagen corporal (MARTINEZ SANTOS, 1987c).

D) ORDEN SOCIAL. Se refiere a una "ordenacidn de la convivencia” que garantice
los valores de autodeterminacién y respeto a la persona, a los que nos hemos referido
anteriormente, evitando el abuso de la libertad personal que puede traducirse en

conductas irresponsables y lesivas de los derechos de los demds.

El ambiente en que se desarrolla 1a vida de los alumnos debe estar
impregnado por la presencia simultinea y constante de estos valores bdsicos, sabiendo

que si se omite alguno de ellos la convivencia resulta perjudicada.

Pero toda actividad educativa cotidiana deberd tenmer en cuenta los
procesos psiquicos relevantes para la persona no sélo en su nifiez 0 adolescencia sino
en su vida futura. Y todo educador tendré que interrogarse sobre los objetivos
pretendidos en su tarea educativa: Si las metas de aprendizaje en determinados
contenidos van acompafiadas de experiencias sociales, emocionales e incluso
intelectuales acumuladas por los alumnos en el largo trayecto del togro de dichas metas,

0 s, por el contrario, se refuerzan procesos traumdticos.
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La atencidn de todo educador debe centrarse en ef fomento de los
procesos psiquicos fundamentales que deberian acompaiiar al aprendizaje. Es decir, se
deberia estimular: la autoestima y el autoconcepto positivo, 1a apertura y enfrentamiento

con las vivencias propias, y el aprendizaje perceptivo, provechoso y util.

TAUSCH y TAUSCH considera que deben darse, con mds profusién
entre las personas, relaciones que indiquen: aprecio, calor, estima, comprension
empdtica del mundo interior del otro, autenticidad y naturalidad (MARROQUIN, 1988;

pdg. 243).

Asumimos la postura de ASPY y ROEBUCH (1977), PASTOR (1978),
ROSENBERG (1973), TRIANDIS (1974), L’ECUYER (1978, 1975, 1980),
GARANTOS (1984), MARROQUIN (1988), quienes sefialan que la conducta adoptada
por el profesor en el desempeiio de su funcién diddctica, influye grandemente en el
desarrollo de la personalidad de los alumnos. Y esos procesos emocionales y sociales
provocan en los alumnos procesos emocionales y sociales que ejercen un impacto no
s6lo en el desarrollo de su personalidad, sino también el mismo proceso de aprendizaje

cognitivo.

De todo ello concluimos que si los valores psicosociales bdsicos y los
procesos psiquicos fundamentales han de estar presentes en el aula, dicha labor deberd

canalizarse a través de una accién orientadora. Toda accion de orientacion llevada a
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cabo en exclusiva por personas desconectadas de la ensefianza, deben ser sustituidas por

equipos de orientacion en los que el profesor de aula ocupe un lugar relevante.

Consideramos de gran utilidad, de cara a la formacidn del maestro en el
campo de la orientacidn, la investigacion llevada a cabo por VALDIVIA (1987) que
contd con una respuesta de los profesores, que estimaron como condiciones prioritarias

para desarrollar la funcién orientadora:

-- Saber incentivar a los alumnos

-- Orientar problemas de aprendizaje escolar

- Ser buen educador

-- 1dentificar las necesidades de los alumnos

-- Saber c6mo funciona la clase

-- Tener un conocimiento claro de las funciones y de los objetivos de la
educacién

-- Ayudarles a llevar a cabo las opciones académicas mds adecuadas a
sus posibilidades

-- Ayudar al alumno a formarse un buen autoconcepto

-- Diagnosticar adecuadamente los fracasos escolares

-- Canalizar adecuadamente las recuperaciones

-- Identificar mediante relaciones interpersonales las necesidades de cada

alumno
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3.2.2.3. TUTORIA

Creemos, con MARROQUIN (1988; pdg. 246), que la figura del
profesor no puede estar ausente de la orientacion, al mismo tiempo que ésta no puede
ser atendida exclusivamente por €l. Insistimos en la necesidad de que toda orientacién
escolar sea {levada a cabo por un equipo de trabajo en el que ai profesor se le reconozca
el protagonismo que le corresponde. Pues bien, la funcidn especifica encomendada al
profesor recibe la denominacién de "tutoria". "Tutorfa” no es igual a "orientacion”,

aunque haya quienes pretendan identificarlas.

SANCHEZ (1981) afirma que existe una relacion de inclusion de la
TUTORIA dentro de 1a ORIENTACION. La tutoria en buena parte no es sino
aquello que un profesor celoso de su tarea puede hacer en el campo de la orientacion

en relacion con los alumnos que le han sido encomendados.

En el Glosario (MEC, 1992a), hemos buscado los términos "orientacién”
y "tutoria” y nos ha sorprendido ver que solamente aparece "tutoria”, si bien en una
publicacién de la misma coleccion aparece la gufa titulada "Orientacion y Tutoria”

(M.E.C., 1992b).

Tutoria constituye uno de los aspectos mds relevantes del proceso

educative. La tutoria (accion tutorial) es la tarea que realizan los
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profesores tutores, es decir, los profesores que se responsabilizan de
conocer y orientar a los alumnos del grupo-clase que tutelan. Ademds
de orientar a los alumnos en su proceso de aprendizaje, el wtor se
encarga de las relaciones con la familia, de coordinar a los diferentes
profesores de su grupo-clase, de atender especialmente a los alumnos de

su clase con necesidades educativas especiales. ..

Para el M.E.C. (1992b) la tutoria en un planteamiento educativo integral
y personalizado forma parte de la funcion docente y, en cierto modo, se identifica con
ella. Es un componente inseparable del proceso educativo en su integridad. Es parte

esencial del desarrollo curricular.

Para BRUNET y NEGRO (1988) todo profesor tiene que cuidar en su
trabajo dos niveles: el nivel de tarea o nivel intelectual que hace referencia al objetivo
especifico que el grupo tiene, y el nivel afectivo, que se refiere al entramado de
relaciones y del grado de satisfaccion que los miembros del grupo poseen. Ambos
niveles son interdependientes y su satisfaccion es necesaria para el correcto
funcionamiento del grupo: los resultados de uno de ellos son inseparables y se

correlacionan con el otro en un porcentaje importante.

Estos principios eliminan el absoluto en que se cae cuando se piensa que

la eficacia docente estd relacionada casi exclusivamente con el nivel de tarea, cayendo,
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segiin BRUNET, en lo que Freire llama "educacion bancaria” o de acumulacién.

Cada Profesor, ademds de ser miembro del Claustro, es también "tutor”

para la "coordinacion y funciones de orientacion y tutorfa de los alumnos”. ALVAREZ

(1989; pdg. 63) abunda en la misma idea afirmando que la accién tutorial representa

el modo de intervencién mds definido de la participacion del tutor en la orientacion.

64) leemos:

En el Proyecto para la Reforma de la Ensefianza (M.E.C., 1987; pdg.

Los profesores tutores se esforzardn por conocer las aptitudes e intereses
de los estudiantes para orientarles mds eficazmente en un proceso de
aprendizaje. Contribuirdn a que existan relaciones fluidas entre la
escuela y la familia, ast como el estudiante y las instituciones escolares,
principalmente en lo que respecta a la evaluacion de sus aprendizajes.
Les corresponde también la correcta identificacion de las dificultades
que encuentran los estudiantes, ayudarles a superarlas y recabar los
oportunos asesoramientos técnicos del Departamento de Orientacion y
del Equipo Psicopedagdgico del sector. Asimismo coordinardn la accion
educativa de todos los profesores que trabajan con un determinado
grupo de estudiantes. Es funcién suya favorecer un clima de respeto

mutuo, de comunicacion y de cooperacion dentro del aula y del centro
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escolar, que propicie la adquisicion de hdbitos bdsicos de convivencia,

de esfuerzo indiividual y colectivo, de tolerancia y aprendizaje.

En la circular de 1a D.G. de Centros, para el Curso 1988-89,%, se

identifican las funciones del

tutor:

a) En relaci6+1 con ¢l equipo de profesores del ciclo:

...La &mrdinacién en la realizacion de la programacién y de la

evaluacion coJ‘ntinua del rendimiento académico de los alumnos y del

|
desarrollo de Tu proceso educativo.

b) En relacién con los padres:

... Infc

procedimientds que estimen ¢

yrmar de la evo

lucion escolar de sus hijos, a través de los

yportunos.

¢) En relacién con los alumnos de su grupo:

. Cq

personalidad,

. Orientacidn y ase

intereses y gra

nstante profundizacion sobre el conocimiento de su
do de integracién en el grupo.

:soramiento sobre su evolucién escolar y

opciones educativas o profesionales posteriores.

(5) Circular de la Direcc
el Curso 1988-89. Capitulo

16n General de
2.

Centros del M.E.C. de Mayo de 1988 para
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El Reglamento Orgédnico de las Escuelas de Educacién Infantil y de
los Colegios de Educacion Primaria® en sus Ariculos 73 y 74 sefiala explicitamente
gue la tutoria y orientacién de los alumnos formard parte de la funcién docente bajo la
coordinacién del Jefe de Estudios. Establece que los maestros tutores ejercerdn las

siguientes funciones:

a) Llevar a cabo el Plan de accién tutorial.

b) Coordinar el proceso de evaluacién de los alumnos de su
grupo y adoptar la decisién que proceda acerca de la promocién de los
alumnos de un ciclo a otro, previa audiencia de sus padres o tutores

legales.

c) Atender a las dificultades de aprendizaje de los alumnos para

proceder a la adecuacion personal del curriculo.

d) Facilitar la integracion de los alumnos en el grupo y fomentar

su participacién en las actividades del centro.

e) Orientar y asesorar a los alumnos sobre sus posibilidades

educativas.

(6) Real Decreto 819/1993 de 28 de Mayo. B.O.E. de 19 de Junio de 1993,
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f) Colaborar con el equipo de orientacion educativa y

psicopedagdgica en los términos que establezca la Jefature de Estudios.

g) Encauzar los problemas e inquietudes de tos alumnos.

h) Informar a los padres, maestros y alumnos del grupo de todo
aquello que les concierna en relacion con fas actividades docentes y el

rendimiento académico.

1) Facilitar 1a cooperacion educativa entre los maestros y los

padres de los alumnos.

) Atender y cuidar a los alumnos en los periodos de recreo y en

otras actividades no lectivas.

Para ALVAREZ (1989; pdgs. 64 y ss.) los profesores, en el desarrollo
de la ACCION TUTORIAL, aportan el contacto directo con los alumnos del grupo que

tutelan:

-- A través de la accion diddctica como profesores y a través de la
relacién personal y la convivencia en las horas de colegio y

extraescolares. Este contacto abarca aspectos instructivos y aspectos
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formativos, porque ambos aspectos conforman los "procesos educativos”.

-- Aportan también el contacto sistemdtico y frecuente con las familias
de los alumnos de su grupo. Son transmisores de "primera mano de la
informacion entre el Centro Educativo y el Departamento de Orientacién

y la Familia".

-- Coordinan la accién educativa de los profesores del grupo.

-- Realizan las tareas concretas de:

... Planificar las sesiones de evaluacién
... Valorar globalmente el rendimiento y aprovechamiento escolar
de los alumnos como grupo y como individuos.

. Planificar y programar las actividades de recuperacién
coordinando las labores de los profesores en este aspecto.
... Emplear insttumentos de accién sistemdtica y registro.
... Organizar las situaciones de aprendizaje en coordinacién con
el profesorado.
... Analizar y orientar la dindmica del grupo-aula.
... Realizar entrevistas

... Impulsar los programas de refuerzo pedagégico.
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... Seguir los procesos pedagégicos de los alumnos mediante
registros apropiados.

... Cumplimentar la documentacién de los alumnos.

3.2.3. GOBIERNO DE LA CLASE

Los dos dmbitos a que hemos hecho referencia, Ensefanza y
Orientacién, han de completarse en la formacion del profesor con un tercero al que
hay que prestar la debida atencion puesto que va a ser un condicionante de la adecuada

puesta en prdctica de los anteriores. Se trata del "Gobierno de la clase”.

Cuando hablamos de Gobierno de la clase nos estamos refiriendo a esa
dimension del profesor como organizador de la tarea en el aula, como facilitador de
la actividad discente y como dinamizador, en definitiva, de todo el ambiente escolar.
Reflexionemos, pues, acerca del ambiente escolar, conscientes de la influencia que éste

ejerce en la conducta y, en definitiva, en la educacion de los estudiantes.

3.2.3.1. EL. AMBIENTE EN LA EDUCACION

GARCIA HOZ (1991; pdg. 18) al estudiar el ambiente educativo parte

de la etimologia de la palabra "ambiente" (amb-ire = ir alrededor) cuyo significado no
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sélo es la mera existencia de algo alrededor de un sujeto, no sélo ¢l puro estar de los
alrededores, sino su movimiento y aidn una cierta intencion de asaltar el recinto del ser

que estd rodeado.

Es el ambiente el que proporciona los estimulos que el hombre recibe a
lo largo de su existencia y generalmente la influencia de tales estimulos no se proyecta
en un aprendizaje especifico 0 en la adquisicion de un rasgo particuiar de la
personalidad. Se trata de un influjo mds profundo, aunque dificil de definir, que se
extiende a toda la personalidad de los que pertenecen al grupo. Podemos hablar de
"paidocenosis” como un conjunto de estimulos educativos que tienden a configurar en
el educando un peculiar modo de ser y de reaccionar (GARCIA HOZ, 1991; pdg. 20).
En cierta manera, toda paidocenosis menciona un ambiente social o comunidad gue

influye de modo permanente en la formacién humana.

La necesidad de atender al ambiente escolar se ve con claridad si se
piensa que es el canalizador del influjo educativo del Centro en conjunto. Los distintos
factores de la vida escolar --el estudio de tal materia, las actividades prdcticas, los
libros y material utilizados...-- achian produciendo un resultado propio de cada uno de
ellos. Pero todos convergen y se hallan condicionados --ayudados u obstaculizados--
por el dmbito cotidiano del aula y del Centro. La "respuesta psiquica” --el sentirse a
gusto o a disgusto cada estudiante, profesor, directivo... -- de cuantos conviven en el

centro es esencial para el logro de las finalidades educativas. "La investigacién
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pedagdgica de los tltimos veinte aiios ha mostrado que el ambiente de la clase es un
constructor util para predecir el rendimiento y la satisfaccion en la escuela” (RAVIV

y otros, 1990).

3.2.3.2. AMBIENTE ADECUADO

En tanto que condicionante, ¢l ambiente facilita o dificulta el desarrollo
positivo de la personalidad, razén por la cual el quehacer eeducativo requiere --exige--

como primera condicion un ambiente educado. Pero ;qué es un ambiente educado?.

Por propia experiencia sabemos --y es hecho que se confirma cada vez
que cambiamos de situacidn o ambiente-- que interpretamos como algo positivo y nos
complacemos en un ambiente determinado cuando la accién o influencia de los
elementos que nos rodean producen en nosotros una impresién placentera, de estar a
gusto, de sentirnos integrados en él. Por ambiente adecuado entendemos el que facilita
el despliegue de nuestro propio ser en la relacién con las personas situadas en el mismo
dmbito de nosotros, y que respecto de nosotros constituyen ambiente, al mismo tiempo
que el uso de las cosas que en la sitvacion tenemos a nuestro alcance produce sensacién

de comodidad para estar y facilidad para obrar (GARCIA HOZ, 1991; pdg. 25).

El primer elemento del estar "a gusto” es la comodidad. Hay una

comodidad material, nacida de la adecuacion de los elementos fisicos del ambiente
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(espacio, luz, colores, muebles...) a nuestras condiciones bioldgicas. El orden de estos

elementos es sin duda un componente de la comodidad.

Supuesto que la escuela es un dmbito de aprendizaje y trabajo, se
requiere que, ademds de ser cémodo, el ambiente estimule y facilite la actividad de los
escolares sin que en ellos se genere ansiedad. En otras palabras, apacible disponibilidad

para el trabajo, ya se realice individualmente, ya se realice en cooperacion.

Finalmente, al ambiente se le pide no sélo comodidad material, sino
también lo que se pudiera llamar comodidad psiquica y que se expresa en ia expresion
ya corriente de clima psicoldgico. Un ambiente adecuado es aquel que estimula y

refuerza una sensacién general de bienestar y una efectiva comunicacion cordial.

Las condiciones objetivas que se acaban de seftalar al ambiente
pedagdgico adecuado --comodidad, facilidad para las actividades que deban realizarse
y comunicacion cordial-- se hallan en estrecha relacion con las grandes motivaciones
humanas. El sentirse a gusto en una situacion lleva consigo sentirse segure, aceptado
por quienes con €l se hallan y en comunicacién cordial con ellos, En otras palabras, un
ambiente adecuado seria un dmbito que facilita a quien se halla situado en €l la

promocion y refuerzo de los sentimientos de seguridad, dignidad y solidaridad.
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3.2.3.3. LA CONSTRUCCION DEL AMBIENTE

El ambiente condiciona la posibilidad y el modo de vivir, si bien el
hombre permanece y es siempre el principio de actividad. St el ambiente influye en el
hombre, también el hombre tiene capacidad de influencia sobre el ambiente que le

rodea. Se puede afirmar que el ambiente estd y se estd transformando constantemente.

Supuesta la doble direccién en la relacién ambiente-hombre, el entorno
tiene un doble interés educativo: como medio de educacion, va que en €l se rednen una
mutltitud de estimulos que estdn operando constantemente en la formacién del hombre,
y también como objetivo general de la educacion, ya que en el ambiente se puede
influir de tal suerte que sea cada vez mds beneficioso para el proceso educativo de los
que en €l conviven. Esta segunda posibilidad obliga a plantearse la cuestion de la
necesidad de influir en el ambiente para que en la realidad ejerza una influencia
positiva; en cierto modo, el gobierno de la clase supone ia necesidad de "constuir” el

ambiente.

Los estudios sobre el ambiente escolar que con mds frecuencia se vienen
realizando se refieren a la disposicién de los elementos fisicos y a la influencia de los
factores personales. La creacidn del ambiente parece ser, de acuerdo con estos estudios,
un problema de arquitectura y decoracidon. La creacion o forma del ambiente

psicolégico raramente se ve planteado, con lo cual el problema pedagdgico de influir
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en el ambiente para que a su vez la influencia de éste sea positiva parece quedar fuera
del alcance de los educadores. Cuando un profesor inicia su tarea se encuentra ya con
los elementos arquitectonicos y decorativos establecidos previamente a la accién
educadora. En la normal situacion escolar, profesores y alumnos se hallan "ya" con

tales factores y se topan con verdaderas limitaciones para modificar la situacion.

De todos modos, el profesor tiene a su alcance algunos medios de influir
en las condiciones fisicas del ambiente, como por ejemplo la graduacién de la luz o la
regulacion de la temperatura, sin olvidar la influencia del ruido entre los elementos
ambientales (KRYTER, 1970). Especial atencién merecen los asientos que, si
pretendemos un quehacer personalizado, han de ser individuales y movibies, de tal
suerte que se puedan disponer en formas diferentes dependiendo del tipo de interaccién

docente-discente que sea predominante en cada situacion.

Ahora bien, si los profesores no tienen grandes posibilidades de influir
en los elementos fisicos del ambiente, que en buena parte les son dados de un modo
inamovible, no acontece lo mismo con los factores personales que, en gran medida,
dependen de la situacidn, actitud e intervencién del docente. La situacion, relaciones
y actividad de quienes comparten un ambiente reobran constantemente en €l

modificindolo de acuerdo con las caracterfsticas de la actividad desarrollada.

Podemos considerar que todos y cada uno de los elementos personales
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de un centro educativo son emisores, creadores de ambiente, y son también receptores
del influjo ambiental. Claro estd que la influencia de cada persona en su entorno
depende de las condiciones peculiares de cada sujeto segin su conducta sea
predominantemente activa o receptiva. Estas reflexiones ilustran la doble corriente de
la influencia ambiental: existe un influjo del ambiente en las personas y existe también
un influjo de las personas en el ambiente. No serfa un despropésito pensar --afirma
GARCIA HOZ (1991; pdg. 29)-- que una de las finalidades de la educacion
personalizada seria la de promover y reforzar personalidades creadoras de ambiente,

capacidad que supone et dominio de si mismo y el dominio de las circunstancias.

3.2.3.4. EL AMBIENTE PERSONALIZADO

Una educacién personalizada presenta determinadas exigencias respecto
del ambiente. En tanto que la apertura es una de las condiciones de la persona humana,
la apertura al ambiente resulta un factor indispensable en el desenvolvimiento personal.
Esta apertura significa en primer término una disposicion para la percepcion de los
elementos ambientales y su incorporacion a la propia vida. Pero tal actitud receptiva no
se debe entender en sentido absoluto. Propio de la persona humana es enjuiciar los
nuevos elementos que la vida le ofrece y discriminar aquellos que son aceptables de
aquellos otros que no lo son. Esto quiere decir que el hombre achia como persona no
simplemente dejdndose influir por el ambiente, sino sometiendo al ambiente a una

critica adecuada que le permita utilizar o rechazar los estimulos ambientales segiin sean
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o no realmente elementos positivos en el despliegue personal de cada uno. En otras
palabras, la educacion personalizada exige una adaptacion al ambiente pero también una

disposicidn para modificarlo en aquellos aspectos que deban o puedan ser mejorados.

La personalizacién del ambiente escolar implica: a) la existencia de
vinculos personales entre alumnos y profesores (es decir, relaciones que van mds alld
de lo puramente diddctico y de rendimiento docente o técnico); b) la desaparicién del
anonimato en la masa escolar; c) la mutua proyeccién o reflejo de la vida escolar y la
vida fuera de la escuela; d) sentido familiar y de peculiar atencion a cada estudiante;

e) espiritu de inictativa, flexibilidad y autonomia en profesores y alumnos.

Fl ambiente personalizado de un centro asi entendido contribuird a la
adaptacién del alumno al centro y a su integracion afectiva y efectiva. No deberd
olvidarse, ademds, el "efecto secundario” de ofrecer a propios y extrafios una imagen

atractiva del propio centro.

McLUGHLIN (1990) afirma que un ambiente personalizado no aparece
sin md4s, es mds bien producto de estrategias deliberadas que configuran la estructura

organizativa y las rutinas del centro.

Sin duda, toda organizacion del centro condiciona su ambiente, pero no

es mds que el condicionamiento primero. El ambiente nace fundamentalmente de la vida
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misma que en €l se desarrolla. El ambiente escolar se construye con los estimulos que
nacen de la presencia, actitudes y actividades det centro educativo. La influencia de las
personas en el ambiente se inicia, refuerza o debilita, no con un acto aislado, sino con
la conducta continuada que se manifiesta en actos andlogos repetidos con suficiente
frecuencia. La continuidad de ia conducta es manifestacion patente de una tendencia
estable, es decir, de un hdbito. De aqui podemos inferir que la posibilidad de modificar
el ambiente radica en la posesidn, o formacidn, y ejercicio de unos hdbitos que a su vez

sean adecuado al dmbito que se quiere construir.

Si el influjo del ambiente se manifiesta en el vivir cotidiano, son los
actos cotidianos los que, en la mutua concausalidad ambiente-persona, deben ser
utilizados como el mejor medio para crear los hdbitos que han de perfeccionar ese
mismo modo de vivir. Por otra parte, considerando que el imflujo ambiental no se
proyecta en un aprendizaje concreto, determinado, sino precisamente en el modo
personal de actuar los sujetos, se puede considerar que el ambiente incide directamente
no en los hdbitos de trabajo y actividad técnica sino en los hdbitos de la vida diaria,
precisamente estos hdbitos que por ser de cualquier momento son mds dificilmente

definibles que los de cardcter sistemdtico o técnico.

Sobre estos supuestos, en ia vida escolar, junto a las actividades
programadas que caen dentro del dmbito y 1a ensefianza sistemdtica, es menester hacerse

cargo de aquellos otros actos que se realizan en cualquier instante de cada dia, segin
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los van pidiendo el transcurrir espontdneno del vivir. La vida de cada momento presente
se convierte en una preparacion de la vida en el tiempo futuro. La doble interaccion
ambiente-persona resulta igualmente una doble construccion, la construccion del entorno

y la construccién de la personalidad.

La responsabilidad, por tanto, del profesor en el gobierno de la clase le
exige un ineludibie compromiso de disefiar el ambiente escolar, de manera que, a través
de las funciones de ensefianza y orientacion realizadas en este ambiente, pueda

conseguirse una auténtica formacion de la personalidad en el alumno.

Sin embargo, para que todo este esquema quede completo ha de
sustentarse sobre la base de una personalizacion educativa. La educacién -afirma
GARCIA HOZ (1984)- tiene su fundamento en las posibilidades del hombre para
programar y realizar su propia existencia; pero la naturaleza y la vida humanas se hacen
reales en la persona. Si la educacidn ha de ser una auténtica realidad no puede quedarse
simplemente en la atencién del hombre en general, sino que habrd de atender,
primariamente, a cada uno de los hombres que advienen a Ia existencia, a cada persona
singular. Esta atencion al hombre particular en tanto que persona debe ser el

fundamento del proceso educativo.

Asumir como punto de partida la persona supone que el profesor a la

hora de organizar el ambiente escolar ha de aceptar no sélo las caracteristicas singulares
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de cada hombre, sino también la necesidad de apertura a lo que le rodea, especialmente
a los otros seres humanos, con lo cual estamos aunando la ensefanza individualizada

con el desarrollo de la capacidad social del hombre.

Este modelo personalizado, sustentade sobre las notas de singularidad,
autonomia y apertura, apunta como finalidad el desarrollo de la capacidad del hombre
para conocer y actuar con los objetos que le rodean -capacidad de conocimiento y
capacidad estética y técnica-, capacidad de convivencia con los otros y capacidades de

aceptacion libre o rechazo de la vida religiosa.

Las exigencias técnicas para una adecuado gobierno de la clase, sobre
la base de una personalizacién educativa, quedarian plasmadas en los siguientes puntos

(GARCIA HOZ, 1984):

-- Diagnéstico y prediccién individual.

- Distincion entre objetivos comunes, obligatorios, minimos (que facilitan
la comunicacion entre los hombres y el desarrollo de aquello que todos
los seres humanos tienen en comin), y objetivos individuales, optativos,
posibles, en cuyo alcance se desarroltan las peculiaridades de cada

persona.
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-- Programacion adecuada para cada estudiante en la que se integren

objetivos comunes y objetivos individuales.

-- Ensefianza sistemdtica, en la que se incluyan los contenidos obligatorios
que se han de adquirir, asi como los criterios y hdbitos de ta comunidad
en que se vive con objeto de alcanzar los objetivos comunes de la
educacién. Y proyectos personales para los objetivos individuales, tanto
mds amplios cuanto mayores sean las aptitudes y los intereses de cada

estudiante.

-- Programacién del trabajo colectivo, del trabajo individual y del trabajo

cooperativo en un agrupamiento flexible de estudiantes.

- Técnicas de organizacién, ensefianza y orientacion participativas, dando

preferencia a la posibilidad de mutua ayuda de los estudiantes entre sf.

-- Evaluacion referida al criterio establecido en la prediccién individual de

cada estudiante.

Por itimo ha de tenerse en cuenta que los problemas educativos no se
resuelven unicamente con medios técnicos. De aqui ¢l que, junto a las exigencias

técnicas mencionadas, se tengan en cuenta los factores humanos que intervienen en
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cualquier acto educativo y que actian en la comunicacién personal entre educador y
educando. Respondiendo a la necesidad de apertura que la persona tiene, se necesita una
mentalidad abierta en la cual tengan cabida todas las exigencias y posibilidades de

comunicacion y desenvolvimiento humanos.
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4. LA IMPORTANCIA DE LOS HABITOS EN LA FORMACION

PRACTICA DEL PROFESOR.

Un disefio de formacion de profesores no quedaria completo si a la hora
de considerar el componente practico no se tuviera en cuenta la importancia que tiene
la formaciéon de hdbitos para conseguir una auténtica personalidad docente.
Desentrafiemos el significado del término HABITO, de manera que, de su anilisis,
podamos extraer las notas caracteristicas que requiere un adecuado marco de Pricticas

de Ensefianza.

El término "hdbito”, derivado del vocablo latino "habere", que significa
"tener”, hace referencia al sentido de conseguir algo no poseido anteriormente: Es un
modo de conducta adquirido, una reaccion aprendida, que supone la tendencia a repetir
y reproducir ciertas acciones o actuar en la misma forma general bajo las mismas o
similares circunstancias con creciente facilidad y perfeccién. A menudo se considera
como unz manera adquirida de ser o de actuar (GUILLAUME, 1987). BODE (1983)
lo define como una accién fluida, efectiva y eficiente, que surge por la actuacion de
una persona funddndose en los conocimientos que posee. Para la teoria aristotélico-
tomista se trata de una disposicion que se desarrolla por el ejercicio experimental de
la imteligencia y de la voluntad en virtud de la cual estamos preparados a actuar de una

manera natural, eficiente y metédica (AQUINO).
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L.a utilidad real del hdbito radica en el hecho de que proporciona una
razonable variabilidad de respuestas a situaciones que son bdsicamente semejantes. Es
la tendencia, comiin en todos los seres humanos, a adquirir adecuados modos de

reaccion ante situaciones determinadas.

Adgquirir hdbitos es aprender a percibir, a imaginar, a recordar, a sentir,
a pensar, a actuar en forma determinada bajo circunstancias especiales, como se ha
hecho en el pasado. Implica facilidad en la realizacién de una accion, combinada con
una persistente inclinacién hacia la repeticion de la misma. Todas las actividades
mentales y fisicas estd sujetas a las leyes del hdbito, incluyendo todos los aspectos de
la vida humana. El efecto del hdbito es dar al hombre, que es libre de actuar de una u
otra forma, una tendencia a reaccionar presta y fdcilmente en forma particular a una

situacion dada (KELLY, 1960).

El hdbito supone una tendencia muy significativa y notable en la vida del
hombre, y es clave para el aprovechamiento de la experiencia, asi como para el
progreso, pues todo lo que hace depende de 1o que hizo anteriormente. A través del
proceso del hdbito se adquieren habilidades formativas. La satisfactoria adaptacion a las
situaciones en que el individuo se encuentra a lo largo de 1a vida, y tanto mads si se trata
de situaciones profesionales, requiere la posesion de muchos hdbitos. Se trata, pues, de
una forma de vida, de un mode de conducta, y es muy necesario que esto no se pierda

de vista al planificar la formacion prdctica del profesor, ya que en ella habrd que
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proporcionarle las vias necesarias para que adquiera las "herramientas” que constituirdn

la base de sus futuras actuaciones profesionales.

Esta importancia del hdbito ha sido explicada por MAHER del modo

siguiente:

Se ha dicho que "el hdbito es una segunda naturaleza” y que "el hombre
educado es un manojo de habitos”, pero son pocas las personas que reconocen la
verdad que encierran estos dichos. Todas las operaciones ordinarias realizadas por la
humanidad, como andar, hablar, leer y escribir, son hdbitos adquiridos. Las industrias,
artes, profesiones y actividades diversas aprendidas por el hombre son producto de la
misma fuerza. Todo el conocimiento que acumula un hombre, toda la ciencia que
domina, los modos de pensamiento que cultiva, los sentimientos que estdn presentes en
él, estdn integrados como disposiciones en su yo. Cada acto volitivo que ejerce, sea
bueno o malo, queda registrado en las células de su cerebro y deja "huella” en su alma

que muestra su realidad en la progresiva inclinacion a repetir este acto.

En el estudio del hdbito podemos considerar una fase de "formacién”
y una fase de "estado”. La primera se compone, evidentemente, de un proceso marcado
por una serie de transformaciones a las que sélo de un modo convencional se las puede
llamar repeticiones de un mismo acto, tanto desde el punto de vista psicoldgico como

desde el punto de vista fisiolégico. Este proceso desembocard en la segunda fase,



- 141 -

consistente en una asimilacion e integracion a la que podemos denominar "logro”,
"adquisicion” o "formacién”. A modo de ejemplo podemos observar cémo los
movimientos lentos, torpes, mal coordinados, excesivos, del nifio al trazar sus primeras
letras no se asemejan en nada a los movimientos rdpidos, precisos, bien encadenados
y sobrios del hombre que escribe corrientemente una vez conseguida esa fase de
"estado”. Igualmente podemos contrastar la imagen del profesor novel, titubeante en
los primeros contactos con la realidad escolar, con la del profesor experimentado
desarroliando con soltura su ejercicio profesional. Tenemos que admitir que una serie
continua de transformaciones ha permitido pasai wc! praucr tipo de movimientos a este

dltimo. La formacion del hadbito es 1a historia de esos cambios.

Ahora bien, no es undnime la interpretacidn gue sobre el hdbito han

aportado las distintas escuelas psicoldégicas. A modo de ejemplo destacamos algunas:

Desde la 6ptica conductista se le ha conferido una enorme importancia.
Las investigaciones de Watson le llevaron a la conclusién de que el hdbito, como el
instinto, es iltimamente reductible a la categoria de los reflejos. Nosotros -afirma
WATSON (1984)- no vacilamos en difundir el hdbito, lo mismo que hacemos con el
instinto, como un complejo sistema de reflejos que funcionan en un orden seriado
cuando el organismo es enfrentado con ciertos estimulos, con tal que afadamos la
condicion que distingue el habito del instinto, es decir, que en el hdbito el orden y

modelo son adquiridos durante la vida del animal individual.
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Todos los hdbitos humanos estdn comprendidos, segin esta corriente,
dentro de tres sistemas sobresalientes: la serie manual, que representa organizacion en
el tronco y extremidades; la serie visceral, unida a la respuesta emocional, y la serie

laringea, en la que estdn incluidos los habitos de lenguaje y pensamiento.

Freud como representante del Psicoandlisis incluye el hdbito en el
concepto mds amplio de instinto. El hdbito es una especie de repeticion, compulsién o
sentimiento, que nos obliga a repetir ciertas experiencias previas, El proceso se limita,
en su mayor parte, a la reproduccidn de tensiones emocionales pasadas, y se produce
sin tener en cuenta nuestra capacidad de derivar placer de tales reviviscencias

(BRENNAN, 1982; pdg. 417).

Dentro de la teoria de los instintos, formulada por Mc. DOUGALL
(1976), se enumeran una serie de tendencias generales que son comunes a las mentes
de todos los hombres de todas las clases. El hdbito es un fenémeno de este tipo, que
se¢ manifiesta como una inclinacion natural de nuestros procesos mentales a repetirse,
y, & cada repeticion, hacerse de realizacion mds fdcil. Asi, la tendencia a formar hdbitos
constituye parte de nuestro bagaje innato y comienza a actuar con la expansion de cada
habilidad humana. Es decir, que mientras que el hdbito en si es algo adquirido, el

impulso para formarlo es innato.

El estudio sobre los hdbitos abarca una enorme gama de aspectos: desde
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aquellas facetas mds inferiores, comunes a la mayor parte de los animales, hasta esas

otras especificas de la racionalidad inherente a la persona humana.

Las investigaciones llevadas a cabo sobre ¢l reflejo condicionado han
ayudado sustancialmente al estudio de la formacién de hdbitos. Efectivamente, en el
hdbito encontramos un "condicionamiento”, es decir, una subordinacion del acto a una
"percepcidn-sefial” que constituye la causa primitiva de ese acto. Sin embargo, junto
a estas "condiciones exteriores" hemos de reconocer el papel que en la formacién del
hdbito juegan las "condiciones internas”; es decir, la puesta en escena de fuerzas tales
como las tendencias afectivas o la voluntad. l.os observadores han sefialado la
importancia de la atencidn y las grandes diferencias existentes entre una especie y otra,
e incluso entre un individuo y otro. De cualquier forma, los primeros hédbitos facilitan
la adquisicién de los siguientes en problemas diferentes pero andlogos; dicho de otra

manera: "se aprende a aprender”.

Debemos distinguir varios modos de adquisicion de hdbitos, algunos de

los cuales son verdaderamente complejos:

a) El adiestramiento: La causa que hace intervenir es, en este caso,
exterior; no obstante, la pasividad del sujeto no es absoluta. Es necesario que la sefial
sea "advertida” en medio de las circunstancias indiferentes y que se integre en el

"nucleo afectivo” de la situacion.
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b) La adquisicién por ensayo y error. Bajo el nombre de adaptacion
por ensayo y error se han descrito dos tipos de hechos, el primero de los cuales se
refiere a la adaptacién momentdnea que tiene lugar en los amimales inferiores,

quienes, a través de reacciones ciegas dan con una que tiene éxito, pero no produce

efecto duradero.

Sin embargo, en un segundo tipo comienza a intervenir la memoria, de
forma que esa adaptacién momentdnea deja huella y contribuye a facilitar y a abreviar

los ensayos posteriores, formdndose asi un hdbito.

Tanto en los animales como en el hombre, los tanteos desempefian un
papel importante en la mayor parte de los hdbitos. Los animales inferiores no conocen,
por si mismos, ningin otro procedimiento. El nifio prefiere el tanteo al método, y el

hombre adulto recurre a ensayos cuando no comprende la situacion.

c) La adquisicion voluntaria. En los ensayos, el ciclo de las reacciones
es suscitado por una situacion dotada de un fuerte valor afectivo, pero que s6lo da una
orientacién vaga: los medios o fines secundarios se van revelando en el transcurso de
la prueba. Durante la adquisicién propiamente voluntaria, el medio ya no es descubierto
de forma fortuita, sino que es representado mentalmente y dirige los esfuerzos.
Posiblemente sélo en el hombre exista este tipo de adquisicion, de lo cuat proviene la

idea, muy exagerada, de que todo hdbito comienza por un acto voluntario.
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La forma mds simple de esta adquisicion es la imitacidn de un modelo
percibido, sea de un acto de otra persona, sea de un acto voluntario que se quiere
reproducir (imitacién de si mismo, reaccién circular). El éxito no es siempre inmediato
y el modelo no elimina, de ningin modo, el ensayo y el error. En un principio el

modelo no es sino un medio de control de los ensayos, pero terminard por dirigir

directamente la ejecucion.

El modelo puede ser imaginado, construidoe por ¢l sujeto mismo; aunque
no sea una creacion personal, supone todo un trabajo mental de preparacidn, en el cual
el acto es descompuesto por el pensamiento en un cierto mimero de actos ya familiares:

en eSte caso el papel de los tanteos queda reducido al minimo.

Podemos comprender que el hdbito haya sido definido como el "pasaje
de un acto desde el plano de lo consciente al de lo inconsciente”, sin embargo esta
inconsciencia no es muy profunda. Cuando, por una razén cualquiera, el automatismo
falla, el acto se retrotrae a una fase mds primitiva de la formacion de hdbitos. Las
percepciones abandonadas (sefiales visuales o auditivas), las representaciones del acto
(esquema guia) reaparecen, si bien con cierto esfuerzo. Circunstancias particulares,
como por ejemplo el interés, la atencion voluntaria o el valor afectivo de un aspecto en

el acto habitual, pueden 1mpedir que ese aspecto caiga en el plano de lo inconsciente.

La formacidn de hdbitos constituye para nosotros un proceso en el que
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la persona va tomando conciencia de sus acciones, les confiere significado y se hacen
un todo en el sujeto, cuya expresion alcanza un desarrollo cada dfa mds creativo, mds
social y mds critico. La accion ha de ser fruto de una reflexion. Si hemos asumido que
la formacién de hdbitos ha de estar presente en el proceso de formacion pridctica del
profesor, debemos concretar, dentro del amplio marco conceptual que abarca el

"hdbito", cudles son sus significados con validez en este contexto.
1

No cabe, para nosotros, la concepcion del hdbito como un proceso
facilitador de actos involuntarios, en el que ia "ejecucion prdctica” carece de control
mental y cuyo resultado es una rutina rayana con lo absurdo. No podemos tomar ef
hdbito en el sentido de una repeticion automdtica de respuestas aprendidas ante
determinados estimulos, en cuyo caso no irfamos mds alld de un mero adiestramiento
--como ocuree en €l caso de animales sometidos a domesticacion--. La formacion de
hdbitos supone la intervencidn de ias funciones mentales superiores, y el refiejo
condictonado no es sino un caso particularmente simple de esa accién. Debemos superar
esta postura y entender ¢l hdbito como un logro adquirido tras un proceso de ejercicio
reflexivo y critico, con la cooperacion activa del sujeto y sobre una base sélida de

moviles de la que no puedan ignorarse elementos valorales (ERCILLA, 1970).

Este es, sin duda, €] concepto de hdbito que asumimos, es decir, el tipo
de habito que nos propondremos conseguir desde el planteamiento de la formacion

prdctica del profesor. Efectivamente, queda atrds la teoria del reflejo condicionado y
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la perspectiva conductista, pues aunque el condicionamiento fisioldgico y la respuesta
motora estin ambos implicados en la formacion de nuestros hdbitos bioldgicos y
sensoriales, existe ademds el elemento de conciencia, fundamental para nosotros, que

no puede ser reducido a un fenémeno reflejo.

Igualmente hemos de superar el posicionamiento del psicoandlisis y la
teoria de los instintos, cuyos planteamientos suponen un reduccionismo inaceptable. Es
evidente que junto a ese tipo de hdbitos, constituidos por actos que por si mismos o por
sus efectos tienen un valor afectivo y que se corresponden con las "necesidades”, hemos
de admitir otra serie de hdbitos que son técnicas, medios en si con vistas a ciertos fines

interesantes.

Creemos, por tanto, que de entre las notas caracteristicas de ese tipo de
"hdbito" alrededor del cual deberd girar la formacidn prdctica del futuro maestro, hemos
de resaltar las siguientes: El logro adquirido, la repeticién, el proceso de ejercicio
reflexivo y critico, el desarrollo del pensamiento y de técnicas de actuacién, la

cooperacién y la integracién de valores (NIETO, 1994).

1) LOGRO ADQUIRIDO: Dos ideas podemos extraer de esta expresién: en primer
lugar, el hdbito, tal y como han constatado anteriormente distintas corrientes de
pensamiento, no es algo innato (aunque sf lo sea la tendencia a formarlos), no es algo

consustancial a la naturaleza humana y que se produce por generacién espontdnea; por
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el contrario, se trata de una adquisicidn progresiva (nada fdcil, en muchos casos) que
va configurando la propia personalidad humana y que se convierte en pieza clave para
el desarrollo de la misma. El hombre, desde los primeros momentos de su existencia,
pone en marcha los mecanismos que le llevan a la adquisicion de los aprendizajes
necesarios para su vida; va interiorizando, primeramente, los actos imprescindibles para
su desenvolvimiento personal y social. Mds adelante, con un componente mayor de
racionalidad, se plantea la adquisicién de otros hdbitos que deberd conexionar con la

consciencia.

Junto a esta idea, hemos de resefiar la caracteristica de "optimizacién"
que debe conllevar el hdbito. No sirve para nosotros pensar en "hdbitos malos”;
cualquier disefio de formacidn practica parte de la premisa de dejar a un tado todo lo
negativo; seria absurdo ponerse uno como meta el conseguir "los hdbitos propios del
mal maestro”. Hemos de partir de una idea de cambto a mejor, aceptando, por tanto,

que todo logro ha de gozar de la cualidad de "pertfectivo”.

2) REPETICION: La adquisicién del hdbito no se produce aqui y ahora como si de
una percepcidn sensonnal se tratara; requiere un proceso, mds o menos largo, en
funcidn de la dificultad y complejidad del mismo, en el que necesariamente interviene
la reateracion. Gracias al ejercicio llega a formarse el hdbito, se logra interiorizar y se
convierte en un "automatismo”. Los efectos, claramente advertibles, de este logro se

traducen en un perfeccionamiento gradual de los actos que lo componen y, por
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consiguiente, en una rapidez y precisién cada vez mayores en la ejecucion de aquéllos.
Ahora bien, no vale en nuestro planteamiento de formacién practica cualquier
automatismo, ya que supondria desvirtuar la actividad resuitante; aceptar un
automatismo exige la condicién de que sea, valga la expresion, "automatismo
consciente”: "automatismo”, en el sentido de perfeccion lograda en el actuar (mayor
precision y eficiencia), pero con el aditamento de suprimir todo lo que de inconsciencia
pudiera conllevar el automatismo. El resultado final supondrd una aminoracion de la
fatiga y una stmplificacién de la actividad, bien entendido que no equivaldrd a una

simpie yuxtaposicién de los movimientos elementales, sino a su mds completa y

armoniosa reorganizacion.

3) PROCESO DE EJERCICIO REFLEXIVO Y CRITICO: No basta con que el
hdbito sea consciente; es necesario avanzar mds: junto a esa consciencia debe figurar
un control intelectivo que juzgue la conveniencia 0 no del mismo y posibilite las
oportunas adaptaciones racionales a la realidad de cada momento. E hdbito ha de estar
sometido a un proceso de constante revision y ello no seria posible si el sujeto en
formacién no pusiera en juego sus funciones mentales superiores. Todo ello supone que
la adquisicion de cada uno de los hdbitos deberd tener la propiedad de ser "adquisicidn

voluntaria”, como voluntaria deberd ser también la fase de ejecucién.

4) DESARROLLO DEL PENSAMIENTO Y DE TECNICAS DE ACTUACION:

La formacién de hdbitos del futuro maestro ha de afectar a toda la persona y no
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solamente a una parcela, por lo que debe contemplar necesariamente dos vertientes: la
del pensamiento y la de la actuacién. Ello exige que debamos conjugar la adquisicion
de las técnicas propias del comportamiento docente con la formacion y el desarrolio del
pensamiento, de manera que sea empleado con la correccién que demande cada

situacion,

5) COOPERACION ACTIVA DEL SUJETO: Es evidente que el planteamiento que
estamos haciendo descarta la posibilidad de que el habito pueda "aprenderse” de forma
mecdnica por un receptor meramente pasivo. Al contrario. Si hemos sefialado un
componente de consciencia, al que hemos unido los de reflexion, critica y pensamiento,
debemos admitir que todos esos atributos no pueden darse si no es con una participacion
activa ¢ interesada del sujeto que se compromete a iniciar una aventura no exenta de
dificultades. Podemos afirmar que toda formacion de hdbitos, en este sentido, es una
autoformacion. Los hdbitos impuestos desde fuera son imitiles si no van acompadiados

de un proceso de asimilacién interior que supone una implicacion del estuerzo volitivo.

6) INTEGRACION DE VALORES: La seleccion de los habitos no tiene cardcter
aleatorio; no se trata de elegir al azar una serie indiscriminada de posibles hdbitos, sino
cuestionarse previamente cudles son aquellos que pueden garantizar un adecuado
ejercicio profesional. Es preciso confeccionar un disefio de formacién en funcién de

unas finatidades y es ahi, precisamente, donde se introduce el componente axioldgico,
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motor titimo que hace girar todo el proceso. La presencia de unos determinados valores
serd el sustrato de cada hdbito, y estard presente tanto en el disefio general de
formacion, como en el particular del "qué hdbitos formar”, como en la aceptacion del

proyecto por parte del sujeto en formacidn.

Finalmente, el discurso sobre como entender la formacidn y qué
caracteristicas han de reunir los hdbitos que han de estar presentes en la formacion
prictica de los maestros no es suficiente para clarificar toda la situacion. Nos queda ain
un interrogante clave al que hemos de dar respuesta: ;QUE HABITOS FORMAR? . _.

{QUE HABITOS CONSTUIR?. ..

Seria pretencioso intentar confeccionar un inventario exahustivo de todos
aquellos hdbitos que consideramos imprescindibles para formar un auténtico maestro.
Ahora bien, cualquier planteamiento de formacion de hdbitos ha de tomar como punto
de partida los tres dmbitos a que hemos hecho referencia: enseflanza, orientacién y
gobierno de la clase, conforme a la idea de que es el propio profesor en formacién
quien ha de tener conciencia de sus propias acciones: saber ser, saber estar y saber

hacer, dentro de una dindmica de constante reflexion.

Sin embargo, ensefianza, orientacién y gobierno de la clase van a
tener su concrecién en las dimensiones que aborde el profesor en el desarroilo de su

tarea, por 1o que si nos acercamos a estas dimensiones, iremos perfilando las pautas que
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habrdn de servir de gufa a la formacion de hdbitos. Si consideramos la actividad
docente desde una dptica dindmica, veremos al profesor como un organizador del
ambiente de aprendizaje, como un diagnosticador del desarrollo del alumno, como
un creador y facilitador del conflicto cognitivo, 0 como un promotor de

interaccion social, tal y como se refleja en el Cuadro 11.

 PROFESOR)

e

GOBIERNO ™~_ 4

v

ENSENANZA ORIENTACION

Cuadro 11
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El profesor como organizador del ambiente de aprendizaje centra su
tarea en construir y organizar el entorno tisico, para los conocimientos de tipo fisico
y 16gico. Segin WEIKART (1985), KOHL (1980) y FEATHERSTONE (1981), el
profesor trata, principalmente, de desarrollar una base material tan rica y variada como
sea posible, organizando todos los recursos en espacios donde los alumnos puedan
trabajar. McCNALLY (1987) propone crear situaciones que animen a los nifios a disefiar

sus propios experimentos de aprendizaje segin la etapa de desarrollo en que se

encuentren.

El profesor como diagnosticador del desarrollo del alumno tiene el
papel de conocer y asesorar el proceso intelectual del alumno, GOOD y BROPHY
(1985) afirman que la primera responsabilidad det profesor es conseguir una cierta
empatia intelectual con el alumno. Para GINSBURG y OPPER (1982) el profesor debe
hacer un esfuerzo especial para comprender las experiencias de un nifio y ver las cosas

desde el punto de vista de éste.

JOYCE y WEIL (1985; pdg. 135) reconocen el valor de la entrevista
para acercarse al conocimiento del alumno: Plantear preguntas, escuchar, observar la
conducta del alumno, recibir sus respuestas..., constituye una indudable fuente de
informacidn para el profesor. No se trata de contar con una lista rigida de preguntas,
sino mds bien de una serie de habilidades que se ponen en préactica en un intercambio

dindmico entre €l profesor y el alumno. Esta es la clave para comprender el mundo a
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través de los ojos de un nino.

El profesor como creador y facilitador del conflicto cognitivo:
HERSH (1984; pdg. 84) seitala que los profesores son responsables de la formacion del
primer desequilibrio o conflicto cognitivo en el alumno, pero al mismo tiempo son ellos
mismos los encargados de facilitar la reestructuracién cognitiva posterior. LACASA
(1986) afirma que el mundo infanti} se forma con los estimulos que el nifio recibe; una
vez asimilados se irdn insertando en un sistema de coordinaciones. De aqui que los
mismos estimulos no tengan la idéntica significacion a lo largo del desarrollo, puesto
que el objeto no es captado nunca en estado puro sino asimilado a un conjunto de

estructuras que, a su vez, van siendo construidas progresivamente.

El profesor ha de ser consciente de todos los estimulos que se presentan
al alumno y, sobre todo, de aquellos que le resultan perturbadores, para, a partir de
ellos, facilitarle el equilibrio cognitivo, mediante la organizacion de actividades
educativas apropiadas a su nivel con las que se potencien al mdximo las posibilidades

de cada alumno (CASE, 1989).

El profesor como promotor de interaccion social ha de facilitar el
entorno social en el aula, que debe traducirse en desarrollar un ambiente caracterizado
por el respeto, la acogida, la tolerancia y la igualdad (HERSH, 1984; pdg. 78). El

profesor, sefiala WEIKART (1985), debe favorecer oportunidades para que los alumnos
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colaboren durante los tiempos de trabajo, y una vez que hayan terminado sus tareas
discutan conjuntamente sobre lo realizado, seleccionen proximos trabajos asi como
técnicas de mantenimiento de grupo, todo ello de acuerdo con la normativa que

previamente se ha elaborado en el aula.

Serdn, por consiguiente, estas dimensiones las que hayan de tomarse en
consideracion para orientar hacia ellas la formacidn de hdbitos del futuro profesor. Sin
embargo, el desarrollo adecuado de la tarea docente dependerd de un pensamiento bien
formado que hard de motor de todo el proceso; la importancia, pues, de la construccién

del pensamiento del profesor en formacidn justifica que le dediquemos los apartados

subsiguientes.

4.1. EL. DESARROLLO DEL PENSAMIENTO

Pretender decir a otra persona como debe pensar seria tan carente de
sentido como pretender instruirlo en cémo ha de respirar o hacer que circule su sangre
(DEWEY, 1989; pdg. 21). Sin embargo, es posible indicar y describir a grandes rasgos
las distintas maneras en que los hombres piensan realmente. Algunas de ellas son
mejores que otras y se pueden enunciar las razones por las cuales son mejores. Quien
comprende cudles son las mejores maneras de pensar y por qué son mejores puede, si
lo desea, ir formdndose hdbitos de pensamiento que le posibiliten realizar mejor el

trabajo propio del pensamiento.
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4.1.1. PENSAMIENTO REFLEXIVO/PENSAMIENTO VULGAR

La mejor manera de pensar puede denominarse pensamiento reflexivo,
es decir, “el tipo de pensamiento que consiste en darle vueltas a un tema en la cabeza
y tomdrselo en serio con todas sus consecuencias”. Pero existen otros estadios inferiores
de pensamiento que vamos a recoger en la expresion "pensamiento vulgar®, cuyas

caracterfsticas conviene analizar para diferenciarlo de aquél.

1) El "pensamiento vulgar” se corresponde con aquellos estados en que
reconocemos que "algo nos viene a la mente” y no es sino una incontrolada corriente
de ideas que pasan por nuestra mente. Detener este proceso de estados mentales es
intitil, Gran parte de nuestra vigilia la pasamos en este vagabundeo por escenas

mentales. Se trata de un pensamiento incontrolado, no regutado, automitico.

El “pensamiento reflexivo”, sin embargo, no implica sélo una
secuencia de 1deas, sino una "con-secuencia”, es decir, una ordenacion consecuencial
de ideas en la que cada una de ellas determina la siguiente como su resultado, mientras
que cada resultado, a su vez, apunta y remite a las que le precedicron. Los fragmentos
sucesivos de un pensamiento reflexivo surgen unos de otros y se apoyan mutuamente;
no aparecen y desaparecen sibitamente en una masa confusa. Cada fase es un paso
hacia algo. Diriamos que es un término del pensamiento y cada término deja un

residuo que es utilizado en el término siguiente. La corriente o flujo se convierte en un
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tren o cadena. En todo pensamiento reflexivo hay unidades definidas ligadas entre si,

de modo que acaba produciéndose un movimiento sostenido y dirigido hacia un fin

comun.

2) "Pensamiento vulgar®™ viene a ser considerado sinénimo de
"creencia”. Una creencia se refiere a algo que la trasciende y que al mismo tiempo
certifica su valor; la creencia realiza una afirmacion acerca de una cuestion de hecho,
de un principio o una ley. Abarca todas las cuestiones acerca de las cuales no
disponemos de un conocimiento seguro, pero en las gue confiamos lo suficiente como
para actuar de acuerdo con ellas, y también cuestiones que ahora aceptamos como
indudablemente verdaderas, como conocimiento, pero que pueden ser cuestionadas en

el futuro.

No hay nada en ¢l pensamiento que pueda revelar si la creencia estd bien
fundada o no. Un hombre puede decir: "creo que ¢l mundo es esférico”, y cuando se
le discute la idea puede no ser capaz de dar buena prueba de por qué piensa tal cosa.
Se trata de una idea que ha heredado de otros y que acepta porque es una idea comin,
pero no porque haya examinado la cuestion, no porque su propia mente haya tomado
alguna parte activa en el logro y plasmacidn de ia creencia. Este tipo de pensamiento
se da inconscientemente y viene dado por la tradicién, la imitacién o una instruccién

impuesta.
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El pensamiento reflexivo, sin embargo, cuenta con el examen activo,
persistente y cuidadoso de toda creencia o supuesta forma de conocimiento, a la luz de
los fundamentos que la sostienen y las conclusiones a ias que atiende. No acepta ideas
preconcebidas, sino que las conclusiones a las que llega las obtiene como resultado de
la actividad mental personal, la observacion, el recuerdo y el examen de la evidencia.
Implica, en definitiva, un esfuerzo voluntario y consciente para establecer la creencia

sobre una firme base de evidencia empirica y de racionalidad.

El factor capital de todo pensamiento reflexivo o caracteristicamente
intelectual lo constituye la funcién de significar. Gracias a esta funcion, una cosa
significa o indica otra y nos garantiza si la conexion entre ambas es auténtica. La
reflexion no se confunde con el mero hecho de que una cosa indique o signifique otra
cosa. La reflexion comienza cuando nos preguntamos por la veracidad, por el valor, de
una indicacion cualquiera, cuando tratamos de probar su autenticidad y de ver qué
garantias hay de que los datos existentes sefialen realmente l1a idea sugerida, de modo

tal que justifique la aceptacion de esta dltima.

Aceptemos, por tanto, como pensamiento reflexivo la operacion en la que
los hechos presentes sugieren otros hechos (o verdades) de tal modo que induzcan a la

creencia en lo que se sugtere sobre la base de la relacion real entre las cosas mismas.

El pensamiento reflexivo, a diferencia de otras operaciones a las que
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se aplica la denominacién de pensamiento, implica: 1) un estado de duda, de
vacilacién, de perplejidad, de dificultad mental, en la que se origina el pensamiento,
y 2) un acto de busca, de caza, de investigacién, para encontrar algin material que

esclarezca la duda y disipe la perplejidad (DEWEY, 1989; pdg. 28).

f.a exigencia de solucidn es el factor orientador y estabilizador de todo
el proceso de reflexion. Un interrogante al que hay que responder, una ambigiiedad que
debemos despejar, nos imponen una finalidad y conducen la corriente de ideas por un
canal definido. Toda conclusidn sugerida es puesta a prueba por sus referencias con esta

finalidad reguladora, por su pertinencia al problema en cuestién.

Cuando surge una duda, el paso siguiente es la sugerencia de algin
camino, es decir, 1a elaboracién de algin plan provisional o proyecto, la adopcion de
alguna teorfa que explique las peculiaridades en cuestion, la consideracion de alguna
solucion al problema. Ciertamente, los datos disponibles no pueden proporcionar la
solucion, pero si pueden sugerirla. ;Como?. Acudiendo a la experiencia anterior. Si se
han conocido situaciones similares, si se ha tratado material del mismo tipo con
anterioridad, seguramente surgirdn sugerencias mds o menos idoneas y ttiles. Pero, a

menos que se haya tenido alguna experiencia semejante, la confusién no se disipa.

El pensamiento reflexivo, en definitiva, exigird mantener y prolongar el

estado de duda (acicate para la invesiigacidn rigurosa), y no aceptar ninguna idea ni



- 160 -

realizar ninguna afirmacion concluyente hasta que no se hayan encontrado razones que

la justifiquen.

4.1.2. EL PENSAMIENTO PRACTICO

Siguiendo las investigaciones de SCHON (1983; pdg. 146) no podemos

prescindir de tres elementos que conforman el pensamiento:

1) Conocimiento en la accion
2} Reflexion en la accion

3} Reflexién sobre la accién y sobre la reflexion en la accién

1) CONOCIMIENTO EN LA ACCION

El conocimiento en la accién reconocido por HABERMAS (1984; pag.
78) como "conocimiento técnico o solucion de problemas” es el componente inteligente
que orienta toda la actividad humana y se manifiesta en ¢l saber hacer. Toda accion
competente revela un conocimiento superior que permite explicar lo que uno hace y las

capacidades que emplea en dicha accién ARGYRIS (1985).
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2) REFLEXION EN LA ACCION

Existe un reconocimiento de que al mismo tiempo que actuamos
pensamos. Es decir, se realiza un pensamiento prictico: reflexién en y durante la

acciéon. Lo que HABERMAS denomina "deliberacién prdctica”.

Sobre el conocimiento primero que orienta toda la actividad prdctica se
superpone un conocimiento denominado de segundo orden, un proceso de didlogo con
la situacion problemadtica y sobre la interaccion particular que supone la intervencion
en ella. Este metaconocimicnto en la accidén recibe presiones espacio-temporales, asi
como demandas psicoldgicas y sociales de la situacién en la que se actia. Es un proceso
de reflexion sin la parsimonia, sistematicidad y distanciamiento que requiere el andlisis
racional, pero con la riqueza de la inmediatez, de la captacién viva de las miltiples
variables que intervienen y la grandeza de la improvisacion y reaccién al responder de

forma singular y creativa a las demandas del medio (PEREZ GOMEZ, 1991).

Todo lo expuesto nos conduce a ver la imposibilidad de separar en el
proceso la reflexién en la accién, los componentes racionales de los componentes
emotivos que condicionan la actuacidn y su reflexion. La situacidn presenta un proceso
vivo de intercambios, acciones y reacciones, gobernadas intelectualmente en medio de
la interaccién mds compleja y totalizadora. Momento que constituye, dentro de sus

dificultades y limitaciones, un proceso de gran significacion en la formacion del
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profesional prdctico. Contexto en el que el profesional ha de presentarse flexible,
abierto en el escenario lleno de interacciones y en el que la reflexion en la accién
constituye su mejor instrumento de aprendizaje significativo. No sélo se aprenden
conceptos, juicios, teorias, sino que se aprende el mismo proceso dialéctico de
aprendizaje en "conversacion abierta con la situacion prdctica”. Aspecto que nos lleva
a comprender a Yinger cuando dice que "¢l pensamiento en la accion no es una serie
de decisiones puntuales que configuran la accién rutinaria, sino un permanente didlogo
0 conversacion que implica la construccién de una nueva teoria sobre el caso tnico, la
biisqueda de especificaciones adecuadas de la situacion, la definicién activa de medios
y fines y la reconstruccidn y reevaluacion de los propios procedimientos” (YINGER,

1986; pdgs. 113 y ss.).

3) REFLEXION SOBRE LA ACCION Y SOBRE LA REFLEXION EN LA
ACCION

Es considerada por HABERMAS (1984; pdg. 96) como "reflexién
critica" y consiste en el andlisis que, a posteriori, realiza el sujeto sobre las
caracteristicas y procesos de su propia accion. "Constituye la utilizacion del
conocimiento para describir, analizar y evaluar las huellas que en la memoria
corresponden a la intervencion pasada”. Es una reconstruccion de la propia accion.
Constituye un componente esencial del proceso de aprendizaje permanente que

conforma la formacion del profesional.
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Su importancia estd en la reconstruccion del diagndstico y definicion del
problema, determinacion de metas, eleccion de medios, y la propia intervencién que
desarrolla aquellas decisiones. Y lo que PEREZ GOMEZ. considera mds importante: los
esquemas de pensamiento, las teorfas implicitas, creencias y formas de representar la
rcalidad que utiliza el profesional cuando se enfrenta a situaciones problemdticas,
inciertas y conflictivas. Se trata, en suma, de un conocimiento que analiza el
conocimiento en la accién y la reflexion en la accion en relacién con la situacién

problemdtica y su contexto.

VILLAR ANGULO (1988b) considera que la racionalidad técnica y la
reflexion en la accion no son términos comparables. El primero indica una forma de
indagacioén, como expresa SCHON (1983; pdg. 184) al decir que "se puede considerar
la solucién instrumental de problemas como un procedimiento técnico que se puede
medir por su eficacia para conseguir un objetivo preestablecido”, mientras que la
reflexién-en-la-accién indica un tipo particular de indagacidn que no es ajena a la
denominacién de "unidades narrativas de la experiencia” de los que practican ia

actividad.

También se puede comprender si se compara con la de "situacién
problemdtica” propuesta por Dewey, para referirse "al proceso por medio del cual se

aplican los datos conocidos para resolver un problema”.
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Para SCHON la reflexién en la accidn implica experimentar con la
situacién, aspecto ¢n el que no todos los autores coinciden, porque conciben las
situaciones educativas en términos no problemdticos, utilizando a tal fin los vocablos
rutina, ritmo, imagen, metdfora, ciclo..., con los cuales intentan desarrollar una teoria
en términos de la prdctica. SCHON practica una versién de la racionalidad practica en

base a acciones que son observadas,

La preocupacién de SCHON por preparar las bases para ¢l desarrollo de
profesionales reflexivos es compartida por los educadores e investigadores que estdn
inmersos en procesos de reformas educativas y de formacion del profesorado. Se busca
el profesor que sea auténomo y reflexivo (GOODMAN, 1984; KROGH, 1987,

PETERSON, 1987; ZEICHNER, 1987, 1988, 1991; VILLAR ANGULOQ, 1987, 1988).

Los estudios de VILLAR ANGULO (1988b) sobre la teorfa de SCHON
explicitan el disefio elaborado por este iltimo y se refieren al mismo como
"conversacidn reflexiva con la situacion problemdtica”. "En un buen proceso de diseiio,
la conversacion es reflexiva: el disefiador modela la situaciéon de acuerdo con la
apreciacion inicial que tenga de ¢lla; la situacion le habla de forma retrospectiva y €l
responde a esa charla de la situacion". "El proceso reflexivo es ciclico: trata de

descubrir y comprender nuevos sucesos que, a su vez, promueven nuevas reflexiones”.

El disefio de SCHON equivale a conversar reflexivamente con una
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situacién en la que se construye una nueva teoria del caso unico, se buscan
especificaciones y rasgos propios de la situacién en que se vive, se definen los medios

y los fines sobre la marcha y también se evaldan y se puntian las preocupaciones de

los sujetos conforme progresa la situacidn.

El disefio como accidn que se dirige a provocar estados deseados de
ocurrencia en contextos practicos caracteriza la funcidn de los profesores y puede ser
la metdfora con la que se califique la actuacion del docente y que sea més adecuada que
la de "adoptador de decisiones”. SCHON en lugar de poner la mdxima atencion en los
procesos psicoldgicos de procesamiento de la informacién (la enseiianza en términos de
toma de decisiones), concibe la ensefianza como "un conjunto de actividades cognitivias
y sociales, que incluye la planificacion, establecimiento de teorias, solucién de
problemas...". Al introducirse en la situacion de forma reflexiva, la metodologia
adoptada es de tipo etnografico en la que los protagonistas de las situaciones expresan
sus percepciones y definiciones. Y la técnica del andlisis de las transcripciones de las

conversaciones utilizadas forman parte del proceso de investigacion.

4.1.3. EL VALOR DEL PENSAMIENTO

La capacidad para pensar estd considerada como la habilidad que

diferencia al hombre de los animales. Nos capacita para dirigir nuestras actividades con
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prevision y para planificarlas de acuerdo con los objetivos de los que somos
conscientes. Nos capacita para actuar deliberada e intencionalmente, para conseguir
objetivos futuros o lograr el dominio de lo ausente y alejado del presente. Nos capacita,
en definitiva, para saber qué hay de puramente apetitivo, ciego e impulsivo en la accion

inteligente.

Gracias al pensamiento el hombre desarrolla signos artificiales y los
dispone de tal manera que le indiquen por adelantado determinadas consecuencias, asi

como ia manera de asegurarias o de evitarlas.

El pensamiento confiere a los acontecimientos y objetos fisicos una
condicién muy diferente de la que tienen para un ser no reflexivo. El hecho de que las
cosas tengan significado para nosotros, de que no sean simples estimulos de los drganos
de los sentidos, se debe a que en el pasado las cosas ausentes nos fueron sugeridas

mediante las presentes y a que estas sugerencias se han visto confirmadas por la

experiencia posterior,

Estos valores constituyen la diferencia entre una vida verdaderamente
humana y la existencia tal como la viven los animales, limitados por la sensacién y el
apetito. Sin embargo, estos valores no se realizan automdticamente por si mismos. El
pensamiento necesita una cuidadosa y atenta orientacion educativa, no sdlo para

conseguir su desarrollo, sino también para evitar que se forme inadecuadamente y
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conduzca a creencias falsas y perjudiciales.

4.1.4. LA IMPORTANCIA DE LAS ACTITUDES

Hay que resefiar en todo este proceso la importancia que tienen las
actitudes, ya que la capacidad para educar el pensamiento no se consigue simplemente
mediante el conocimiento de las mejores formas de pensamiento. La posesion de esta
informacion no es ninguna garantia de capacidad para pensar correctamentc. Ademds,
no bhay ejercicios de pensamiento correcto cuya prdctica dé como resultado un buen
pensador. La informacidén y los ejercicios son valiosos, pero ninglin individuo puede
convertir en real su valor a no ser que esté personalmente animado por ciertas actitudes
dominantes de su propio cardcter. Se debe, por tanto, cultivar las actitudes que resulten
favorables para ¢l uso de los mejores métodos de investigacidn y comprobacién. El
mero conocimiento de los métodos no bastard; ha de existir el deseo, la voluntad de
emplearlos. El deseo es cuestién de disposicion personal; pero !a mera disposicién
personal tampoco serd suficiente. Debe haber también comprensidn de las formas y las
técnicas que constituyen los canales a través de los cuales esas actitudes pueden operar

de manera mds provechosa.

DEWEY (1989; pdgs. 43-45) sefala las principales actitudes que han de

cultivarse en el proceso de formacién de hdbitos de pensamiento:
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a) Mentalidad abierta, que puede definirse como carencia de perjuicios,
de partidismo y de cualquier hdbito que limite la mente e impida considerar nuevos
problemas y asumir nuevas ideas. Supone la disposicién activa a escuchar & mds de una
parte, a acoger los hechos con independencia de su fuente, a prestar atencién a las
posibitidades alternativas, a reconocer la posibilidad de error incluso respecto de las
creencias que apreciamos mds. Se trata de cultivar la curiosidad constante y el

espontdneo esfuerzo de comprension de todo lo nuevo, que constituyen la esencia de

la mentalidad abierta.

b) Entusiasmo. Cuando nos interesamos por algo a lo que realmente
conferimos importancia, nos dedicamos de lieno a ello. Sin embargo, el hacer las cosas
por mera obligacién 0 mero compromiso contribuye a la formacidn de un hdbito general
o actitud que es totalmente desfavorable para un pensamiento correcto. Cuando una
persona estd absorta, el tema la arrastra, las preguntas se le ocurren espontineamente,
surgen torrentes de sugerencias; se realizan nuevas investigaciones y lecturas, de manera
que su mente se estimula y su pensamiento se ve completado con un renovado impetu.

El auténtico entusiasmo es una actitud que opera como una fuerza intelectual.

c) Responsabilidad. Aunque este rasgo se concibe generalmente como
un rasgo moral, mds que como un recurso intelectual, sin embargo es una actitud
necesaria para adquirir un apoyo adecuado para la busqueda de nuevos puntos de vista

e ideas y para el entusiasmo por el tema, asi como la capacidad de absorcion del
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mismo. Ser intelectualmente responsable quiere decir considerar las consecuencias de
un paso proyectado; significa tener la voluntad de adoptar esas consecuencias cuando
se desprendan razonablemente de cualquier posicion asumida previamente. La
responsabilidad intelectual asegura la integridad, esto es, la coherencia y la armonia en

las creencias.

Estas tres actitudes mencionadas --mentalidad abierta, entusiasmo y
responsabilidad-- son en si mismas cualidades personales, rasgos del cardcter. Aunque
no son las dnicas actitudes, si son bdsicas de cara a desarrollar el hdbito de pensar de
manera reflexiva. Hay personas que tienen el hdbito de pensar de modo persistente en
campos de interés especiales; por ¢jemplo en cuestiones que forman parte de su interés
profesional. Pero un hdbito riguroso de pensamiento es mds amplio que todo esto.
Nadie puede pensar en todo, sin duda; nadie puede pensar en algo si no cuenta con
experiencia e informacién acerca de ello. No obstante, existe una cierta disposicién a
considerar intelectualmente --esto es, a través del pensamiento--, los temas que se
inscriben dentro del espectro de la experiencia, disposicién que contrasta acuSadamente
con la de formular juicios sobre la mera base de la costumbre, la tradicién, el

prejuicio..., y asi rehuir la tarea de pensar.

4.1.5. LAS TENDENCIAS INNATAS

Los resultados positivos que se obtienen mediante la educacion del



- 170 -

espiritu en los hdbitos de pensamiento han quedado patentes. Sin embargo, nos topamos
con el problema de enseiiar y aprender a pensar. DEWEY (1989; pdg. 47) sefiala que
"aun cuando no podemos aprender ni ensefar a pensar, podemos aprender cOmo pensar
bien, sobre todo cémo adquirir el hgbito general de reflexion”. Ciertamente este hdbito
se desarrolla a partir de tendencias innatas originales, por 1o que habrd que conocer algo
acerca de la materia prima que constituye los gérmenes a partir de los cuales puede
desarrollarse. Dicho con otras palabras: existen ciertas tendencias que operan en todo
individuo normal, fuerzas a las que hay que apelar y que hay que utilizar si se quieren

emplear los mejores métodos para el desarrollo de buenos hdbitos de pensamiento:

A) CURIOSIDAD
B) SUGERENCIA

C) ORDEN

A) CURIOSIDAD: La interaccion que todo ser vivo tiene con su medio constituye el
marco referencial de la experiencia. Mientras estamos despiertos, todos nuestros
Organos sensoriales y motores actian sobre algiin objeto del medio y sufren a su vez
la accion de éste. Todo Organo sensorial normal y toda actividad motriz normal estdn
siempre en actitud de alerta. Anhelan una oportunidad para entrar en actividad, y
necesitan algun objeto sobre el cual actuar. La suma de todas estas tendencias constituye
la "curiosidad”. Se trata del factor bdsico en la ampliacion de la experiencia y, por

tanto, de un ingrediente primordial que ha de desarrollarse hasta convertirse en
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pensamiento reflexivo.

B) SUGERENCIA: Nada en la experiencia es absolutamente simple, singular, aislado.
Todo lo que se experimenta nos viene acompafiado de algiin otro objeto, cualidad o
acontecimiento. Es cierto que um objeto ocupa ¢l centro de nuestra atencion, pero
gradvalmente se transforma en otras cosas, es decir, la experiencia de ese objeto no
constituye una sensacion simple, sino compleja, pues incluye en ella gran cantidad de

cualidades relacionadas.

Es aqui donde situamos la sugerencia, en la concatenacién de ideas que
nos van surgiendo de la experiencia y de otras ideas. Una parte de la experiencia
presente que se asemeje a otra anterior nos recordard o sugerird alguna cosa o alguna
cualidad con ella relacionada que estuvo presente en la experiencia total precedente.
Esta cosa o cualidad, a su vez, puede sugerir algo que guarde relacion con ella misma.
Y no solamente puede hacerlo, sino que efectivamente lo hard, a menos que algin
objeto nuevo de la percepcidn ponga en marcha otra cadena de sugerencias. En este
sentido primario, pues, el hecho de tener ideas no es tanto algo que nosotros hacemos
como algo que nos sucede; del mismo modo, las sugerencias cuando tienen lugar en

nosotros se presentan en calidad de funciones de nuestra experiencia pasada y no de

nuestra voluntad o intencién presentes.

Sin embargo, es posible controlar las condiciones que determinan la
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aparicion de una sugerencia y aceptar la responsabilidad de utilizar la sugerencia para
examinar qué se desprende de ella. Es aqui donde tiene significado la introduccion del

"yo" como agente y fuente de pensamiento.

La sugerencia tiene en cada persona una variedad de aspectos distintos,

que podemos sintetizar en : facilidad o rapidez, extension y profundidad.

C) ORDEN El pensamiento reflexivo implica secuencialidad y  continuidad u
ordenamiento de las sugerencias. La mera sucesién de ideas o sugerencias constituye
el pensamiento, pero no el pensamiento reflexivo. Solo cuando la sucesidn estd
controlada de tal manera que conduce a una conclusion que contiene la fuerza
intelectual de las ideas precedentes, s6lo entonces, estamos en presencia del

pensamiento reflexivo.

Generalmente la fuente primaria del desarrollo de hdbitos mentales de
ordenamiento es indirecta, no directa. 1.a organizacion intelectual surge, y se desarrolla
por un tiempo, como acompaftamiento de la organizacion imprescindible para lograr un
fin, no como resultado de una apelacion directa a la capacidad de pensar. Normalmente

se llega a conseguir una cierta ordenacion mental a través de la ordenacién en la accién.
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4.1.6. EL METODO EN LA FORMACION DEL PENSAMIENTO

El problema del método en la formacién de hdbitos de pensamiento
reflexivo se identifica con el problema de crear condiciones que despierten la
curiosidad, de establecer, entre las cosas experimentadas, las comexiones que
promuevan en el futuro el flujo de sugerencias y creen cuestiones y finalidades que
favorezcan la coherencia ldgica en la sucesién de ideas. Para el profesor, el problema
de 1a formacion de hdbitos de pensamiento es doble: por un lado ha de ser un estudioso
de los rasgos y hdbitos individuales; por otro lado ha de ser un estudioso de las
condiciones que modifican --para mejor o para peor-- las direcciones en que
habitualmente se expresan las capacidades individuales. Ha de reconocer que el método
no sdlo abarca aguello que intencionalmente inventa y utiliza para el adiestramiento
mental, sino también todo aquello que en el clima y la direccién del auta influye de

alguna manera en la curiosidad, la sensibilidad y la actividad ordenada de los alumnos.

4.1.7. EL AMBITO ESCOLAR

Las caracteristicas del aula y la dindmica que tiene lugar en ella ofrecen

unas condiciones que afectan, sin duda, al desarrollo de habitos mentales:

-- La influencia de los hdbitos ajemos. La mera tendencia a la
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imitacion, propia de la naturaleza humana, basta para sugerir la profundidad con que
los hdbitos mentales ajenos afectan a la actitud del sujeto en formacion. Sin embargo,
reducir a la imitacién la influencia del docente es quedarse con una vision muy
superficial de la influencia intelectual de los otros. La imitacion no es sino un caso
particular del principio estimulo/respuesta. Todo lo que el profesor hace, asi como el
modo en que lo hace, incita al alumno a responder de una u otra forma, y cada

respuesta tiende a dirigir la actitud del nifio en uno u otro sentido.

-- La influencia de las materias de estudio. En la actualidad podemos
comprobar una serie de riesgos derivados de la orientacion que se estd dando a las
distintas materias de estudio. Asi, las materias formativas (o predominantemente
l6gicas), corren el riesgo de perder contacto con la prictica. Lo abstracto tiende a
hacerse tan elevado, tan alejado de cualquier aplicacién posible, que ficilmente puede

escindirse del comportamiento prdctico y moral.

Por su parte, las asignaturas pricticas corren el riesgo de volverse
puramente mecdnicas, al ponerse el énfasis en la adquisicion de habilidades y destrezas,
a las que se intentard llegar por los atajos mds cortos posibles y descuidando el

componente formativo de tales materias sobre la actitud mental general.

Las materias informativas pueden no desarrollar la sabiduria. La

informacién es un conocimiento meramente adquirido y almacenado, mientras que la
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sabiduria es un conocimiento que opera en la direccidn de las potencialidades con vistas
a una mejor calidad de vida. La informacién, en tanto que mera informacién, no
implica entrenamiento especial alguno de la capacidad intelectual; supone un desarrollo

de la memoria, pero no del pensamiento.

-- La influencia de los objetivos ¢ ideales presentes. No podemos
desligar esta condici6n, de las cuestiones que acabamos de tratar, pues la destreza
automdtica y la cantidad de informacicn son ideales que influyen en todas las escuelas.
Sin embargo, podemos observar ciertas tendencias, tales como la de juzgar la educacion
desde el punto de vista de los resultados externos en vez de hacerto desde el desarrollo
de las actitudes y los hdbitos personales. El ideal producto, en oposicion al proceso
mental a través del cual se obtiene el producto, se pone de manifiesto tanto en la

instruccion como en la disciplina moral.

En la instruccidn el modelo externo se manifiesta en la importancia que
se concede a la "respuesta correcta”. En la medida en que este fin se vuelve dominante
--s¢a consciente o inconscientemente--, fa formacién del pensamiento se convierte en
una consideracién incidental y secundaria. Por el coatrario, la educacién que toma
como modelo el progreso de la actitud intelectual y del método de los estudiantes
requiere una formacion previa mds seria, pues exige una comprension inteligente del
funcionamiento de la mente individual y un dominic muy amplio y flexible de la

materia, a tin de poder seleccionar y aplicar precisamente io necesario en el momento
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necesanao.

También respecto al comportamiento tienen los ideales externos una
gran influencia. En realidad, el plano m4s profundo de la actitud mental de cada uno
es determinado por el modo en que son tratados los problemas de comportamiento. Si
la funcidn de! pensamiento, de la investigacidn y la reflexidn se reduce a un minimo,
no es razonable pensar que Jos hdbitos de pensamiento ejerzan gran influencia en
cuestiones menos importantes. Por otro lado, los hdbitos de indagacion activa y
deliberacion cuidadosa en los problemas de conducta importantes y vitales constituyen
la mejor garantia de que la estructura mental general estard en una acertada via de

formacion.

4.1.8. LA OBSERVACION

No debemos pasar por alto, en la formacion de hdbitos de pensamiento,

la importancia que a tal efecto tiene la observacion. Nos interesa, especialmente,

recalcar dos aspectos de la misma:

A) EXPLORACION ACTIVA

B) NATURALEZA CIENTIFICA
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A) EXPLORACION ACTIVA. Partimos de la afirmacién de que la observacion es
un proceso activo. La observacion es exploracion, bisqueda con vistas al
descubrimiento de algo previamente oculto y desconocido, algo necesario para alcanzar
algin fin, ya sea prdctico, ya sea tedrico. Hay que distinguir entre observacion y
reconocimiento, que es la percepcion de lo ya familiar. Es verdad que la identificacién
de algo ya comprendido es una funcion indispensable para la investigacion ulterior; pero
es relativamente automadtica y pasiva, mientras que la observacion exige de la mente una
actitud muy atenta, tanto en la bisqueda como en la prueba. El reconocimiento tiene

que ver con lo que ya se domina; la observacion concierne al sondeo de lo desconocido.

B) NATURALEZA CIENTIFICA. La observacién que en un principio se realiza
como mera contribucion a una finalidad prdctica o por el puro placer de ver y oir,
termina por servir a una finalidad intelectual. Se aprende a observar para: a) descubrir
con qué tipo de incertidumbres se enfrentan, b) formular e inventar explicaciones
hipotéticas de las situaciones o caracteristicas enigmadticas que la observacion presenta,

y ¢) verificar las ideas asi sugeridas.

En resumen, la observacion es cientifica por naturaleza (DEWEY) (1989;
pdg. 215). De este tipo de observacion puede decirse que debiera seguir un ritmo
intermedio entre lo extensivo y lo intensivo. Los problemas se definen y las
explicaciones sugeridas adquieren significacion gracias a una alternancia entre la amplia

y libre absorcion de hechos pertinentes y un estudio preciso y minucioso de unos pocos
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hechos seleccionados. La observacién mds amplia y menos exacta es necesaria para
proporcionar al sujeto un sentimiento de la realidad del campo de investigacion, un
sentido de su alcance y posibilidades, y para que archive en su mente materiales que
la imaginacion pueda transformar en sugerencias. El estudio intensivo es necesario para

acotar el problema y para asegurar las condiciones de verificacion experimental.
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5. CONCLUSIONES DEL CAPITULO 1

La formacidn practica constituye una dimensién inherente a cualquier tipo

de estudios de cardcter profesional, cuales son los Estudios de Magisterio.

Defendemos el cardcter sistémico de que debe estar imbuido todo disefio
de formacion de profesores, por lo que las Pricticas de Ensefanza, dentro de ese
disefio, han de considerarse algo sustancial del mismo y no un mero apéndice o

anadido.

Como momento clave que son en la formacion inicial del profesor, las
Pricticas de Ensenanza han de proporcionarle un verdadero aprendizaje y una
socializacién profesional, al tiempo que deber constituir un auténtico punto de

encuentro superador de la antinomia teoria-prictica.

Hemos de subrayar, frente a la creencia en la simplicidad del proceso de
formacion prdctica, la complejidad del mismo y la variedad de foérmulas
complementarias que admite. Efectivamente, frente a una consideracién restrictiva de
las Prdcticas de Enseflanza identificdndolas exclusivamente con un contacto con la
realidad profesional (simple presencia mds o menos difatada en un aula escolar), hay
que sefialar otras dimensiones: Por una parte, las prdcticas que pueden realizarse fuera

del estricto contexto escolar, a las que denominamos "prdcticas de laboratorio”™ cuyas
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principales expresiones son la "observacién indirecta” y la "simulacién®. Por otra
parte, los distintos grados de participacién susceptibles de llevarse a cabo dentro de la
convencional presencia directa en el aula, que van desde una mera observacién hasta

una "prdctica auténoma” pasando por una "prdctica guiada o tutelada”.

Todas estas dimensiones, orientadas dentro de una dindmica de

experiencia critica y experimentacion, hemos de tenerlas presentes para integrarlas

dentro del disefio de formacién de profesores.

Ahora bien, si hemos partido del cardcter sistémico que ha de tener la
formacién del profesor, las Practicas de Ensefianza deben girar alrededor de las notas
constitutivas de dicha formacion y que hemos cifrado en tres: Ensefianza, Orientacion

y Gobierno de la clase.

(Por qué “"Ensefianza”?. Por ser ésta la genuina tarea de la profesion
docente. Conocer lo que es la ensefianza, saber lo que hay que ensefiar y asimilar los
principales modelos son aspectos indiscutibles en la formacion de un maestro. Estamos
de acuerdo con JOYCE y WEIL (1985) cuando plantean la necesidad de conocer un
amplio abanico de modelos de ensefianza para elegir el que en cada momento se adapte
mejor a la personalidad, aptitudes, sociabilidad, sentimientos y autoestima de los
alumnos; si bien, también reconocemos con ellos que se trata de una tarea nada fdcil

de resolver.
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(Por qué "Orientacién”"?. Porque, como tarea formativa complementaria
de 1a ensefianza, la orientacion es imprescindible para la consecucién de una auténtica
educacion. La formacién inicial del maestro debe situarle en el terreno de la orientacion
y capacitarle para llevar a efecto la principai labor que dentro de este campo se le va

a encomendar:; l1a labor de "Tutoria”.

(Por qué "Gobierno de la clase™?. Porque para que puedan llevarse a
cabo la ensefianza y la orientacion es preciso que el profesor disponga adecuadamente

el ambiente escolar y se responsabilice de la dindmica de la vida del aula.

Sefialamos, por ultimo, la importancia que tienen los hdbitos dentro del
contexto de formacion de maestros y la necesidad de incorporar en dicho contexto un
proceso de construccién de hdbitos que, tomando como referencia los tres dmbitos:
"Ensefianza", "Onentacion” y "Gobierno de la clase", vaya consiguiendo
paulatinamente ¢l desarrollo del pensamiento del profesor. Entendemos la formacién
del profesorado desde una perspectiva de reflexion critica sobre su accién como base
de la mejora de su propia prdctica y para ello habrd que partir de la formacion del
pensamiento, un pensamiento abierto, reflexivo y critico que constituird el motor que

impulse ai resto de las actividades.
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MODELOS DE FORMACION DE PROFESORES Y PRACTICAS DE

ENSENANZA

La formacién de profesores y, dentro de ella, las Prdcticas de
Ensefianza constituyen un subsistema dependiente del sistema escolar, a su vez
subsistema de una sociedad y una época determinadas, que impone unas exigencias en
funcién de sus necesidades actuales y futuras. Con esta consideracion pretendemos
afirmar que la formacion de profesores, como expresion practica de la normatividad

pedagdgica que es, no tiene autonomia absoluta, sino que es un sistema dependiente.

La creencia ingenua, 0 no tan ingenua, en la autonomia de la préctica
educativa -afirma PEREZ GOMEZ (1978; pdg. 129)- conduce inevitablemente a la
inconsciente y acritica aceptacion de sus determinantes o al intento consciente de su
ocultacion. La autonomia de toda normatividad pedagdgica es una "autonomia relativa”,
comprometida con lo real, como conquista permanente del conocimiento y control de

las fuerzas que producen el comportamiento individual y colectivo.

El estudio de la realidad nos constata {a existencia de concepciones de
formacion de profesores incluidas dentro de una amplia variedad de modelos
educativos: unos supeditados totalmente a presiones sociales y politicas (en los que
quedaria identificada la ensefianza con inculcacion y adoctrinamiento); otros, sin

embargo, basados en un marco tedrico canalizador de las necesidades sociales y
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ortentados a posibilitar el proceso de transformacion y mejora de la realidad misma que
los condiciona. En este segundo grupo podemos situar a BELTH (1971) cuando sefiala
como objetivo de la educacién "crear aptitudes de conocimiento e instrumentos de
andlisis y evaluacién que nos permitan independencia respecto a las fuerzas de
influencia y presiones externas”. La autonomia, en definitiva, se configura como
objetivo de ia educacion, tanto de los profesores, como de los sujetos en general. Y
el primer paso consiste, precisamente, en tomar conciencia de esta "autonomia

relativa™ que caracteriza a todo proyecto, sistema o modelo pedagdgico.

Vamos, por tanto, a explicitar los modelos de formacion de profesores
para, considerando sus variables circundantes, determinar cudl es el modelo de Prdcticas
de Ensenanza inherente a cada uno de ellos. El punto de partida de todo este proceso

deberd arrancar de [a consideracion del concepto de escuela como lugar de prdctica.

1. LA ESCUELA COMO LUGAR DE PRACTICA

La primera idea de escuela con la que se topa el profesor en formacion

es esa idea vulgar que podemos encontrar en cualquier diccionarnio de la lengua y que

gira alrededor de estos cuatro nicleos:

- Edificio donde se educa e instruye.

- Grupo humano (maestros y alumnos) que participan en esa
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educacion e instruccion.

-- Conjunto de principios, de estilos, de métodos, de doctrina o
técnica especial de un autor,

-- Conjunto y sucesién de personas que se identifican y contindan

con Jas concepciones y obras de un maestro.

Esta idea, sin embargo, es insuficiente para una persona cuya vida
profesional va a transcurrir en una escuela, por lo que serd necesario profundizar en su
contenido y tratar de desentranar aqueilos significados que en el devenir cotidiano se
van poniendo de manifiesto, para que el futuro profesor vaya construyéndose su propio
bagaje cuitural. Nos ayudard a ello el estudio de la escucla en sus dimensiones de:
nticleo de educacidn institucional, entorno ecoldgico del pensamiento y accidn del

profesor, contexto organizativo de relaciones heterogéneas y punto de partida para el

cambio.

1.1. LA ESCUELA COMO NUCLEO DE EDUCACION INSTITUCIONAL

GARCIA HOZ (1968) justifica el término "institucional” aplicado a la
escuela aduciendo que es ésta la institucion especificamente educativa, es decir, aquella
institucion que existe unicamente en funcion de la educacién. Es preciso deslindar este
cardcter "institucional” propio de la escuela, de la dimension educativa familiar, que

tiene lugar mediante el contacto personal espontineo y que se caracteriza por la
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ausencia de una regulacion técnica. También dista de la "educacion ambiental” que se
realiza a través de unos medios técnicos sin un contacto personal entre et educador

(periodista, autor dramdtico, artista, gobernante) y el educando.

El rasgo tipico de la educacion institucional consiste, por tanto, en ser
una educacion que se realiza mediante la relacion personal, técnicamente regulada entre

educador y educando, y apoyada en dos grandes fundamentos: el trabajo intelectual y

la convivencia social.

El trabajo inmtelectual es el contenido que de un modo mds patente
aparece en los origenes y en la historia de la escuela. El término griego "sjolé”,
originario de nuestra "escuela” empezdé significando el gozo con que el hombre,
despreocupado de las necesidades materiales, se dedicaba al esparcimiento del espiritu.
Mds adelante viene a significar "discusion”, "disputa”, "doctrina”, "lecciones”; y es en
la época romana, cuando el término schola significa ya claramente institucion publica

de ensefianza.

Desde su origen, por tanto, encontramos en las escuelas el cardcter
predominantemente intelectual con que ha llegado hasta nosotros. Sin embargo, junto
a esta parcela intelectual se ha ido desarrollando progresivamente el componente
social, que ha llegado a ser incuestionable en cualquier planteamiento escolar. El

siguiente grafico (Cuadro 1) ilustra claramente la idea:
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sociedad, la cual, centrada unas veces en un estamento concrete y otras en la
comunidad global, crea escuelas para satisfacer sus necesidades propias. La escuela, por
su parte, no puede desligarse del aspecto social que la caracteriza, tanto en su
constitucién como en su funcionamiento (pedemos perfectamente afirmar que la escuela
es una sociedad en pequefio). Y por iltimo, la finalidad de la escuela, su destino,
vuelve a ser la sociedad, puesto que la formacién personal que el sujeto alcanza durante

su vida escolar ha de trascender su propia individualidad para incardinarse en la vida

social.

Partimos del origen social de la escuela, que emana de la propia

SOCIEDAD ESCUELA SOCIEDAD

ORIGEN — | ENTORNO ——+»| DESTINO

SOCIAL LSOCIAL SQCIAL
Cuadro 1
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1.2. LA ESCUELA COMO ENTORNO ECOLOGICO DEL PENSAMIENTO Y

ACCION DEL PROFESOR

La escuela es, sin duda, e! lugar de trabajo y el entorno ecol6gico natural
en el que el profesor desarrolla sus funciones docentes, experimenta su profesién, toma
decisiones interactivas y, en gran medida, representa el medio preferente y mds
inmediato para su aprendizaje y desarrolio profesional. Consiguientemente, al igual que
sucede con los sujetos humanos en relacién con sus respectivos medios, el profesor,
como profesional, desarrolla su modo de conocer y pensar en referencia e interaccién

clara con dicho entorno (ESCUDERO, 1986).

La tarea del profesor puede sintetizarse en tres operaciones fundamentales
(YINGER, 1986; pdgs. 112 y ss.): Planificacion, accién y reflexién. Planificacién se
refiere al desarrollo de las estructuras para conseguir la accion dirigida a metas. Accién
es la realizacion adaptada y reflexiva de las estructuras planificadas. Mds que llevar a
cabo un plan, la accién ha de entenderse como la improvisacion dentro del contexto del
propio quehacer. Reflexidon es el componente del andlisis que une el pensamiento y la
accidon hacia la comprensién y el entendimiento de todo el procesc y supone la

aceptacion de la responsabilidad para una accion futura.

Las investigaciones realizadas por SCHON (1983) sobre contextos de

accion de los profesionales, o las de DOYLE (1981) sobre andlisis etnograficos y
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ecoldgicos, coinciden en destacar la complejidad, simultaneidad, particularidad y
unidad, asi como fa dimension moral, los conflictos de metas y las condiciones de

actuacion que envuelven las prdcticas profesionales en el medio patural y social.

A simple vista podria concluirse que el trabajo que se lleva a efecto en
la escucla lo constituyen exclusivamente las tareas y actividades académicas. Sin
embargo, una lectura mds detenida de la situacién nos va a poner de manifiesto todo
un ctimulo de complejas relaciones sociales entre los sujetos, una diversidad de factores
implicados en todo ¢l proceso, una simultaneidad convergente de acontecimientos, pero
al tiempo una débil articulacién entre los mismos y una inmediatez decisional exigida

por las circunstancias externas e internas a los sujetos intervinientes.

La actividad escolar, por otra parte, no es una actividad valorativamente
neutra, por lo que existe una estructura, mds 0 menos explicita, que trata de definir,
orientar y calificar las actuaciones de los sujetos en el aula (DOYLE, 1983). A su vez,
el aula, con sus dimensiones fisico-espaciales, con sus recursos y materiales, con un
grupo de alumnos por lo general numeroso, con sus ritmos y tiempos, constituye una

estructura material en la que los sujetos han de desenvolverse.

El tipo de actividad profesional que han de desarrollar los profesores en
situaciones de esta naturaleza viene a resultar problemdtica, pues estd determinada por

amplios mdrgenes de imprevisibilidad e incertidumbre, y asi lo refieja SCHON (1983;
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pag. 16) cuando dice que las situaciones prdcticas no representan problemas a ser
resueltos, sino situaciones problemdticas caracterizadas por la incertidumbre, el

desorden y la indeterminacion.

Es en este contexto de turbulencia e imprevisibilidad, para el que no se
dispone de guias de accion fijas, sino que hay que construirlas experiencial y
personalmente, donde e! profesor ha de tomar decisiones relativas a contenidos, a
gestion de la clase, a metas, a ritmos de trabajo, a patrones y modos de relacién, al uso
de estrategias y recursos... Y ésta serd, precisamente, una de las principales metas a

conseguir en la formacion inicial prdctica del profesor.

Es cierto que el profesor puede pensar en la ensefianza en momentos
previos a su realizacion y puede evaluarla posteriormente, pero su actuacién en el aula
en cada momento exige una puntual toma de decisiones en la que entra en juego su
propio pensamiento; y es fundamentalmente a través de todo este proceso como va

construyéndose el pensamiento del profesor.

Por tanto, este entorno de trabajo habrd que tomarlo en consideracién
para dos propdsitos: a) para comprender realmente la génesis, contenido estructura y
orientacion del pensamiento y toma de decisiones docentes; y b) para comprender los
términos en los que haya de plantearse el andlisis de la relacion entre innovacién-

profesor-prictica, al igual que las estrategias que faciliten todo el proceso.
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1.3. LA ESCUELA COMO CONTEXTO ORGANIZATIVO DE RELACIONES

HETEROGENEAS

La escuela constituye la unidad instituctonal bdsica para la educacién
escolarizada y como tal representa el marco organizativo mds proximo para el desarrollo

de la tarea del profesor.

Sin embargo, la escuela es una instancia organizativa peculiar,
caracterizada por papeles y relaciones, estructuras y normas, valores institucionales y
metas (DALIN, 1983). Como tal, la escuela genera su propia cultura, sus estilos, sus
regularidades (SARASON, 1982), patrones explicitos o implicitos de trabajo y relacion,

ritos, simbologfas y principios.

Junto a las concepciones de fa escuela que destacan sus propiedades
altamente estructuradas, funcionales, racionales y sistémicas, han surgido otras en las
que la escuela queda definida como un sistema débilmente articulado (WEICK, 1976),
como una anarquia organizada o como un conglomerado de ideas, visiones, asuntos,

intereses, comunicaciones, metas y propdsitos heterogéneos.

A pesar de todo, la unidad-escuela tiene que entrar a formar parte de uno
de los ejes contextuales ecoldgicos necesarios para entender la tarea docente. Ello

significa que hemos de compaginar en nuestras categorias mentales los contenidos



- 192 -

sociologicos con los psicolégicos, si queremos comprender los fenémenos de la

ensefianza y el trabajo de los profesores.

El marco escolar socializa profesionalmente a los profesores, y en dicho
proceso de socializacion aparecen ciertos valores, itiles para eatender el mismo
contenido y naturaleza de su pensamiento y sus practicas. La escuela intenta ofrecer una
imagen social de orden y estructura, pero al tiempo respeta y cultiva un alto sentido de
la individualidad, un alto grado de ia intimidad y privatizacién personal. Por contra,
cultiva poco el trabajo conjunto, la critica y contacto profesional productivo, la

responsabilizacion colectiva, los planes conjuntos, los contextos y espacios para la

conversacion profesional.

Frecuentemente, por otra parte, lejos de ser 1a escuela una organizacién
asentada sobre el consenso, colegialidad y pacifismo institucional, aparece como un

espacio social repleto de grupos heterogéneos, con sus ideologfas, visiones e intereses

en conflicto.

1.4. LA ESCUELA COMO PUNTO DE PARTIDA PARA EL. CAMBIO

La historia nos ha ido constatando que cualquier intento planificado de
introducir cambios organizativos o pedagdgicos, nuevos modos de pensar y hacer en la

escuela, patrones diferentes de relacién institucional y de relaciones entre profesores y
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alumnos, ha topado siempre con la aceptacion o el rechazo por parte de los profesores.

No han faltado investigaciones sobre los factores determinantes de este
tipo de actitudes en el profesor, como las realizadas por BROWN y McINTYRE
(1978), McGEOWN (1980) o YOUNG (1985), que han liegado a la conclusién de que
a medida que han ido surgiendo distintas perspectivas sobre la innovacién, cada una de
ellas ha comportado una determinada visién del protesor y una cierta asignacion de
papeles a desempeiiar en el concierto de 1a realizacion y definicion del cambio. En este
sentido es clarificador el trabajo realizado por CONNELY y ELBAZ (1980), en el que
nos sefialan tres perspectivas de innovacion, definitorias de los papeles asignables a los

profesores en los procesos de cambio:

-- El profesor como mero ejecutor de un proyecto disefiado desde fuera

en cuya construccién no ha intervenido.

-- El profesor como sujeto profesional susceptible de ser "convencido”

para colaborar en proyectos de innovacion.

-—- El profesor como sujeto dotado de poder profesional para reconstruir
y redefinir proyectos de cambio, entendidos éstos como planes abiertos de trabajo,
como guias o marcos de orientacion susceptibles de varias interpretaciones y

traducciones a la prdctica, en funcion de la capacidad profesional de los profesores,
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quienes arbitrardn entre los planteamientos de la innovacién y lo realizable.

Es esta iltima perspectiva la que coincide con un peosicionamiento mds
actual, en el cual el profesor realiza una determinada interpretacion perscnal de las
innovaciones que supone una redefinicion préctica del cambio y un proceso peculiar de
arbitraje entre la idealidad positiva y tedrica de la misma y el contexto de su centro y

anla donde debe desarrollarla.

Lejos, pues, de sentirse como un ejecutor de cambios externamente
sugeridos, 0 como un colaboracionista de buenas intenciones con los mismos, el
profesor realiza una construccion personal y justificativa de su accidn, acaso no del todo
articulada y sistemdtica, pero si lo sificientemente congruente con sus propias creencias
y apreciaciones como para pensar que lo que hace con la innovacién es lo que las

demandas de su entorno escolar le permiten y exigen hacer.

Sin duda, la exploracion y comprensién del mundo del profesor, de los
contenidos y estructuras de su pensamiento, de la 16gica que rige su actuacion prictica
y sus procesos decisionales, va a Ir coniribuyendo a que comprendamos mejor la
complejidad del cambio y atendamos con esmero al tipo de estrategias mds
posibilitadoras del mismo. En este sentido, una determinada perspectiva analitica sobre
el pensamiento y dectsiones docentes, particularmente atenta a los contextos y

condiciones en los que el profesor desarrolia su trabajo, parece ofrecer algunas claves
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todavia mds precisas sobre la relacion entre innovacidn, profesores y prdcticas de

ensefianza-aprendizaje.

En sintesis, describir y comprender cudles son las caracteristicas del
entorno en el que trabaja el profesor, cudles las exigencias y demandas que le plantea,
c6émo interpreta y construye dichas demandas, y como se desenvuelve en el mismo
como profestonal, representan algunas de las bases para entender c6mo el profesor

procesa y resuelve los mensajes innovadores que se le ofrecen.
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2. ANALISIS DE LOS MODELOS DE FORMACION DE

PROFESORES.

Las concepciones sobre lo que la formacion de profesores es y deberia
ser abundan. Unas se basan en teorfas particulares acerca de la ensefianza y la
educacion, mientras que otras toman como referencia la presencia de nuevos y mds

efectivos medios para la consecucidn de tos fines educacionales (MITZEL, 1982).

JOYCE (1975; pdgs. 213-231) en un estudio sincronico de la realidad
estadounidense, analizaba la enorme variedad existente entre los programas de
formacién de profesores desarrollados en distintas Universidades. Cada Universidad
partia de una idea concreta de profesor, alrededor de fa cual estructuraba el curriculo
formativo. Es significativa la disparidad existente entre unos centros y otros; veamos

cudl era la orientacién de alguno de ellos:

-- Universidad de Florida: Profesor como director instruccional.

-- Universidad de Georgia: Formacion del profesor basada en los

objetivos de la Educacién Elemental.

-- Universidad de Massachusetts: Formacion del profesor basada en las

relaciones humanas, habilidades de ensefianza y contenidos.
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-- Universidad de Michigan: Profesor como cientifico conductista.

-- Laboratorio de Educacién Regional de Northwest: Profesor como

productor de aprendizaje.

-- Universidad de Pitsburg: Profesor como individualizador de la

enseilanza.

-- Universidad de Syracusa: Ensefianza como un intento, una accidn, un

feed-back y una modificacion.

-- Universidad de Columbia: Profesor como innovador.

-- Universidad de Toledo: Profesor como miembro de un equipo.

-- Universidad de Wisconsin: Profesor como parte de un sistema de

instruccion elemental orientado al futuro.

Es evidente que los modelos de formacién de profesores son muchos y
muy vartados, de manera que pretender confeccionar un inventario exhaustivo segin
las distintas coordenadas espaciotemporales, dard como resultado una amalgama de

dificil interpretacién. Sin embargo es necesario un estudio comprensivo del tema y ello
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exige una sintesis gue agrupe en estereotipos claramente definidos tas diferentes

posturas paradigmadticas.

Para llegar a esta concrecion iremos describiendo los diferentes modelos
de formacién de profesores que han tenido lugar hasta ahora y que son consecuencia
de los sistemas educativos en que se han desarrollado, a la vez que de las teorias
implicitas en dichos sistemas acerca de la naturaleza de la educacién, de la escuela y

de la sociedad.

KIRK (1986) sefiala tres perspectivas ideolégicas que pueden servirnos
de punto de referencia para el posterior desarrollo de los modelos de formacién de

profesores. Las tres perspectivas son las siguientes:

1) La perspectiva tradicional, que concibe la ensefianza como una

actividad artesanal y al profesor como un artesano.

2) La perspectiva técnica, que concibe la ensefianza como una ciencia

aplicada y al docente como un técnico.

3) La perspectiva radical, que concibe la ensefianza como una actividad
critica y al docente como un profesional auténomo que investiga reflexionando sobre

su practica.
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Esta clasificacion, a pesar de la claridad que comporta, adolece de
excesiva simplicidad, dejando fuera de la misma importantes tradiciones en la cultura
profesional del docente y en los programas de formacién que, por la singularidad de los

matices que encierran, no pueden reducirse a los tres enfoques propuestos.

Intentando, por consiguiente, superar las dos posturas, tanto la de
pretender pormenorizar todas y cada una de las experiencias que han tenido lugar, como
la reduccionista propuesta por KIRK, vamos a plantear una clasificacién mds compleja,

estableciendo seis perspectivas bdsicas:

- MODELO CULTURALISTA
- MODELO HUMANISTA

— MODELO TECNICO

-- MODELO IDEOLOGICO

-~ MODELO PRACTICO

-~ MODELO TECNICO-CRITICO

Nos encontraremos, sin duda, con limites difusos y experiencias dificiles
de encuadrar, que facilmente deberian encontrarse en la interseccion de aiguna de las

perspectivas.
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2.1. MODELO CULTURALISTA O RACIONALISTA

Su rasgo fundamental estriba en considerar como funcion bdsica de la
educacién y del profesor la transmisién de contenidos culturales. El criterio de
valoracion profesional se concreta en el dominio de los contenidos a transmitir. El
bagaje formativo de cardcter psicopedagdgico se sitia como un elemento cultural mds
entre Otros. Se basa en una concepcidn esencialista del curriculo (TANNER, 1980),

que valora el conocimiento por si mismo.

La consecuencia para la formacion de profesores consiste en que los
métodos empleados para ello no tienen especificidad con respecto a otras modalidades

de ensefianza universitara.

Otra consecuencia, no menos importante, es el caricter "natural” de la
estructura jerdrquica de los profesores (BERNAT, 1982; pdg. 18) y la consiguiente
estratificacion de la carrera docente: a mayor cantidad y profundidad de contenidos a
transmitir, mayor elevacion del nivel académico exigido a los docentes. Los de los
niveles bdsicos, al no tener que transmitir mds que los elementos bdsicos culturales, no
requieren una formacion de alto nivel académico. Por contra, a los profesores de los
niveles mds elevados del sistema, no se les exige una formacion especifica para su

funcion: el dominio de su drea de conocimientos es suficiente garantia de validez

profesional.
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En definitiva, 1a formacidn inicial del maestro es la parte mds importante
para este modelo, porque durante la misma se llevard a cabo la acumulacién de
conocimientos tedricos; por otra parte, la formacién permanente se entenderd como una

puesta al dia de los saberes adquiridos durante aquel periodo.

PEREZ GOMEZ (1992; pag. 400) recoge, dentro de este modelo, dos
enfoques extremos entre los que se encuentran distintas posiciones intermedias: el

enfoque enciclopédico y el enfogue comprensivo.

-- ENFOQUE ENCICLOPEDICO: De acuerdo con la concepcion de
la ensefianza como transmisién de contenidos de la cultura, y del aprendizaje como
acumulacion de conocimientos, este enfoque propone la formacién del profesor como
la de un especialista en una o varias ramas del conocimiento académico. El proceso de
transmision de los conocimientos de la cultura no requiere mds estrategia diddctica que
respetar la secuencia légica y la estructura epistemologica de las disciplinas. Dentro de
esta perspectiva solo tiene cabida la ldgica diddctica de la homogeneidad. El profesor
debe exponer los contenidos del curriculo acomodados al supuesto nivel medio de los
individuos de una determinada edad, agrupados en un curso académico y, por tanto, con

un nivel relativamente similar.

-- ENFOQUE COMPRENSIVO: Parte de la prioridad del conocimiento

de las disciplinas como objetivo clave en la formacién det docente, a quien se concibe
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como un intetectual que pone al alumno en contacto con las adquisiciones cientificas y
culturales de la humanidad. Ahora bien, el conocimiento de las disciplinas, asi como
su transformacién en conocimiento académico , base del trabajo del alumno, debe
integrar no sélo los contenidos-resultados del conocimiento histérico de la humanidad,
sino principalmente los procesos de investigacion y descubrimiento que el ser humano
ha utilizado a to largo de la historia. Dado que en la ensefianza se busca el desarrollo
de la comprension en el alumno, no puede presentarse el contenido de las diferentes
disciplinas como cuerpos estdticos de principios y hechos interconectados, es el profesor
el primero que debe acceder a un conocimiento creativo de los principios y hechos de
su disciplina, asi como de los procedimientos metodolégicos utilizados en su
produccion. Debe transmitir a los alumnos tanto la incertidumbre de los procesos de
bisqueda como la utilidad y provisionalidad de los resultados de la investigacion

humana (FLODEN y BAUCHMAN, 1990).

Para ello, el docente se formard en la estructura epistemoldgica de su
disciplina o disciplinas asi como en la historia y filosofia de la ciencia. Ademds, el
profesor debe aprender la estructura de la disciplina y los procesos de investigacién con
el propdsito de aprender a enseiiarla, debe incorporar 1o que SHULMAN (1989} llama
el conocimiento del contenido pedagogico de las disciplinas, la forma de representar
su contemido sustancial, de modo que ¢l alumno pueda incorporarlo de forma

significativa a sus adquisiciones previas.
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Tanto en el enfoque enciclopédico como en ¢l enfoque comprensivo,
lo que prima es la teoria, pasando la formacién prdctica a ocupar un segundo plano. Las
Pricticas servirdn casi exclusivamente para comprobar el nivel de conocimientos
aprendidos y, naturalmente, se basardn en la puesta en escena del que consideran
principal quehacer docente: la funcién expositiva. Serd a través de las elocuentes
lecciones magistrales como se valore Ia capacidad del futuro maestro y la calidad de sus

actuaciones.

Las Pridcticas de Ensefianza se organizardn, en este modelo, con cardcter
terminal, es decir, constituirdn la dltima fase de la formacidn nicial (iltimo curso de

la carrera) para garantizar, de esta forma, que los futuros maestros posean todos los

conocimientos tedricos necesarios para su préctica profesional.

2.2. MODELO HUMANISTA

Parte de la consideracidn de que la ensefianza es un proceso de
comunicacién interpersonal, por lo que el objetivo bdsico de la formacion de

profesores es el desarrollo y plenitud de su personalidad.

Esta concepcion tiene una clara fundamentacién psicoldgicista: la

psicologia clinica, la terapia gestdltica, la no-directividad (ROGERS, 1967) y la
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dindmica de grupos. Su antecedente habria que buscarlo en el  romanticismo

rousseauniano.

Con este enfegue se produjo un incremento del componente psicoldgico
en la formacién del profesorado, para quien se reclama un papel de orientador y una

actitud de empatia hacia el alumno, basada en un conocimiento del mismo.

La deuda de ia ensefianza con este paradigma estd en el rescate que hace
del valor del componente afectivo y del enfoque de la ensefianza dentro del marco de
la formacidn de la personalidad, lo que favorece un avance en el autoconocimiento
por narte det alumno, un mayor grado de libertad psicoldgica (no-directividad) y de
salud mental. Quizds estas razones expliquen la escasa implantacion que ha tenido el
modelo en una sociedad industrial que impone a la escuela unas exigencias utilitarias

y pragmdticas.

Uno de los autores que mds defienden este modelo, COMBS (1979; pdg.
72), cifra la clave del proceso de convertirse en profesor en el descubrimiento
perscnal, en aprender a usar bien el propio yo. Ningin centro puede formar
profesores, lo unico que puede hacer es proveer a los estudiantes de problemas,
fuentes, informacién y oportunidades para que ellos mismos exploren lo que todo esto
significa. Mds alla de este punto, el estudiante es su propio piloto y debe encontrar

su manera personal de trabajar.
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Ademds de los elementos ya descritos, el hecho de recoger las variables
personales del futuro profesor y de su experiencia antes y durante el proceso de
informacién, entronca con enfoques recientes como ¢l estudio del pensamiento del
profesor y su influencia en la toma de decisiones diddcticas, que pone de relieve la
importancia de los procesos de socializacion del profesor para configurar el estilo
educativo que reflejard (LORTIE, 1975; Pdg. 42). Otro aspecto importante es el
cardcter flexible y antiautoritario que defiende, tan necesario para un sistema
educativo en el que uno de los principales retos es la innovacion, la renovacidn y la

apertura a nuevos avances.

Considera al profesor como un "artista”, las técnicas no pueden aplicarse
indiscriminadamente, por lo que su determinacién personal por el profesor, en funcién

de cada situacion, adquiere gran importancia.

Todos estos rasgos se sintetizan en {a conceptualizacion del profesor
como un procesador clinico de la informacién pedagdgica (GAGE, 1975), de
importantes consecuencias para ¢l modelo de formacion, por Io que ésta no se dirigird
a prefigurar respuestas a las presiones externas al sistema escolar, sino que intentard

capacitarle para ofrecer una respuesta personal.

Frente a Ja funcion expositiva, clave del modelo culturalista, el modelo

humanista orientard la prdctica hacia la funcién tutorial, tomando como punto de
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partida las necesidades e intereses de los alumnos, y estableciendo una relacién de
comunicacién con ellos, ayuddndoles a entender la dindmica de las situaciones y a

apreciar los efectos de sus acciones y actitudes.

Sin embargo, la critica al modeloc humanista se centra en el
antiintelectualismo, traducido por la discontinuidad de los contenidos de los programas
que se inspiran en €1, al ignorar la compleja estructura intelectual y actitudinal  del
profesor. Esto contribuye a potenciar el "curriculum oculto”, no modificado por los

contenidos.

2.3. MODELO TECNICO

Su objetivo conmsiste en formar profesores para que éstos puedan

responder con eficacia a las exigencias que el sistema educativo impone en cada

momento.

Su fundamento estd en la definicion o mds clara posible de las
competencias que hacen eficaz al profesor, por lo que una de sus expresiones mds
representativas ¢ influyentes es la corriente de formacién de profesorado basada en
competencias (Competency Based Teacher Education -CBTE-) surgida en los afios 60

en los Estados Unidos de América (VILLAR ANGULO, 1977b).
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Basado en un enfoque conductual, considera la formacidn del profesor
como la modificacién de su conducta para mejorar su eficacia (competencia). Es un
planteamiento "profesional” en cuanto proporciona unas competencias al profesor, que
se distinguen de las que se requieren para otras profesiones. Es una formacion centrada
en los métodos, en 1a que no cuenta la problemdtica axioldgica de la educacién. Lo
verdaderamente importante para este modelo es encontrar los medios para hacerla mds

eficaz.

De cara a las Prdcticas de Ensefianza, la nota mds relevante de este
modelo es la formacidn a través de experiencias de laboratorio. Se trata de proporcionar
al futuro maestro, con antelacién a su presencia en el aula, todas las destrezas docentes
que necesitard durante su ejercicio profesional; se valdrd de técnicas como el

"microteaching” (VILLAR ANGULO, 1977¢), el "andlisis de interaccién" (GARCIA

ALVAREZ, 1977) o el "role-playing".

Estas intervenciones podrdn quedar registradas, lo que facilitard la
evaluacién y feed-back correspondientes, posibilitando la repeticion de cada actuacién

tantas veces cuantas sean necesarias para su completa asimilacién.

Es de resefiar el cardcter individualizado de la formacion prdctica de este
modelo, para el que la correccion y feed-back reportarian importantes progresos y haria

a los interesados mads responsables y conscientes de su aprendizaje.
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El criterio para la contrastacién del profesor ideal es el de rentabilidad.
Importa mds el rendimiento cuantitativo gue el tipo de aprendizaje que se ha propiciado
con la ensefianza, ELLIOT (1980) sefiala que el aprendizaje mds favorecido por este

enfoque es el de la "solucién de problemas rutinarios” y el proceso de aprendizaje "de

memoria”.

De forma esquemdtica, el proceso que plantea es el siguiente:

a) Veamos como estdn los estudiantes antes de la instruccidn,

b) Observemos en qué consiste exactamente la actuacién del profesor

mientras ensefa (proceso).

¢) Analicemos los resultados después de la instruccidn (producto).

d) Contrastemos los datos obtenidos en b) y ¢), para seleccionar las

conductas mejor correlacionadas, y determinemos el perfil det profesor eficaz.

Por tanto, el criterio cientifico-estadistico se convierte en la explicacion
causal del rendimiento escolar, sin considerar el modelo de educacion ni la metodologfa
como variables integradoras del proceso. Es, por tanto, un paradigma que no se plantea

la transformacion de la ensefianza, sino su mera adaptacion a las exigencias del sistema,
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lo que le confiere un marcado cardcter reproductor.

Este movimiento ha sido criticado como demasiado conductista y carente
de principios humanisticos (NASH, 1973). Asimismo se le ha censurado su
planteamiento de gue el conocimiento es divisible y se puede ensefiar separadamente

para posteriormente integrarlo en la prictica (BROUDY, 1972).

Sobre esta corriente recae la misma critica que sobre su correlato
diddctico: el modelo de ensefianza por objetivos (GIMENO, 1982b). Se trata, en
definitiva, de una concepcién mecdnica de la ensehanza y de la formacién de
profesores, expresion de la teoria conductista del aprendizaje, segun la cual el dominto
de cualquier conocimiento ¢ destreza complejas supone la suma de otras mads
especificas. Sin embargo ha tenido una buena acogida, debido a su coherencia con un
sistema social que demandaba resultados claramente constatables, ademds de por estar

arropada con una metodologia cientifica que supera la indefinicién de otros usos

tradicionales en la formacién de profesores.

JOYCE (1975; pdgs. 111-145) sefala que el dilema estd en determinar
si el profesor ha de ser entrenado para cumplir papeles especificos y desarrollar
curriculos concretos, o en st debe prepardrsele para integrar una serie de competencias,

en orden a resolver problemas cuando sea necesario, mds que a lograr objetivos

concretos.
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GIMENO (1982b; pdg. 156) tacha a esta corriente de "sistema cerrado
de pensamiento, en el que no se contempla la innovacién de la prdctica pedagégica,
poniendo al profesor en el papel de técnico intermediario que no discute el proyecto

pedagdgico.”

2.4. MODELO IDEOLOGICO

Frente al enfoque técnico-eficientista, este modelo destaca el papel del
profesor no sélo en la determinacion del como desarrollar {a ensefianza, sino también
en la discusién del qué y por qué hay que desarrollarla en una forma y direccién

determinadas (HARTNEET, 1980).

Pone el énfasis en el valor de la critica y la reflexion sobre la practica,
confiriendo al profesor una posicidn de intelectual ante el fendmeno educativo y su

funcidn social.

Las corriente y movimientos reformadores y alternativos (Pedagogia
Institucional, Freire, Movimiento de la Escuela Popular, etc.) fundamentan este
enfoque ideoldgico de la funcién y formacion del profesor -a quien sitiian ante el
curriculo en una posicién reconstruccionista- como instrumento de transformacion de

1a sociedad.
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Este enfoque se define claramente partidario de la consideracion en la
ensefanza y en la formacién del profesor de valores singulares y concretos, que
pretenden desarrollar explicitamente la conciencia social de los ciudadanos para
construir una sociedad mds justa e igualitaria, poniendo un claro proceso de

emancipacion individual y colectiva para transformar fa injusta sociedad actual.

La escuela y la educacidn son elementos cruciales en el proceso de
consecucidn de una sociedad mds justa. Para ello, la escuela debe proponerse como
objetivo prioritario cuitivar en estudiantes y docentes la capacidad de pensar
criticamente sobre el orden soctal. El profesor es considerado como un intelectual
transformador, con un claro compromiso politico de provocar la formacién de la
conciencia de los ciudadanos en el andlisis critico det orden social de la comunidad en
que viven. El profesor es a la vez un educador, un activista politico, en el sentido de
intervenir abiertamente en el andlisis y debate de los asuntos piblicos, asi como por su
pretension de provocar en los alumnos el interés y compromiso critico con los
problemas colectivos. Como afirma ZEICHNER (1990; pdg. 32), el objetivo de los
programas de formacién del docente es preparar profesores que tengan perspectivas
criticas sobre las relaciones entre la escuela y las desigualdades sociales y un
compromiso moral para contribuir a la correccién de tales desigualdades mediante las

actividades cotidianas en el aula y en la escuela.

El verdadero peligro de esta posicion estd en la posibilidad de desviacion
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hacia un doctrinarismo fandtico y excluyente.

La carga sociolégica imperante en este modelo se traduce en dos

directrices de cara a la formacién prdctica del profesorado:

a) Al profesor hay que dotarle de instrumentos intelectuales que le
ayuden en el conocimiento de la situacion social en que desarrolla su funcidn, sin
cefiirse al mero conocimiento instrumental de técnicas y métodos pedagogicos.
Igualmente debe desarrollar sus capacidades de reflexion critica sobre la prdctica, para
desenmascarar los influjos ocultos de la ideologia dominante en 1a prictica cotidiana del
aula, en el curriculum, en la organizacidn de la vida de la escuela, en los sistemas de

evaluacion. ..

b} El profesor debe implicarse en tareas de promocién comunitaria,
concediendo a la educacién escolarizada el valor de nexo entre el saber y la realidad del
contexto social del que forma parte y con el que tiene, por tanto, que mantener una

intima relacién.

2.5. MODELO PRACTICO

Se fundamenta en el supuesto de que la enseflanza es una actividad
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compleja, que se desarrolla en escenarios singulares, claramente determinada por el
contexto, con resultados siempre en gran parte imprevisibles y cargada de conflictos de
valor que requieren opciones éticas y politicas. Por ello el profesor debe concebirse
como un artesano, artista o profesional clinico que tiene que desarroliar su sabiduria
experiencial y su creatividad para afrontar las situaciones dnicas, ambiguas, inciertas

y conflictivas que configuran la vida del aula (PEREZ GOMEZ, 1992; pdg. 410).

La formacién del profesor se basard prioritariamente en el aprendizaje
de la prdctica, para la practica y a partir de la prdctica. La orientacién prictica confia
en el aprendizaje a través de la experiencia con docentes experimentados, como el
procedimiento mds eficaz y fundamental en la formacion del profesorado y en la
adquisicién de la sabiduria que requiere la intervencion creativa y adaptada a las

circunstancias singulares y cambiantes del aula.

STONES y MORRIS (1972), KIRK (1986), ZEICHNER (1990) y
ELLIOTT (1989) identifican esta perspectiva en la formacion y desarrolio profesional
del docente como la responsable, junto con el modelo culturalista, durante muchos
decenios, de la forma en que se concibié la profesion docente, acorde con el status
social de dicha actividad profesional. En la actualidad, y aunque sus planteamientos
tedricos parezcan obsoletos, sigue siendo un enfoque vivo que ejerce notable influencia

en el pensar comin de la sociedad y en el pensar y hacer de muchos maestros.
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En este modelo se concibe 1a ensefianza como una actividad artesanal.
El conocimiento acerca de la misma se ha ido acumulando lentamente a lo largo de los
siglos por un proceso de ensayo y error, dando lugar a una sabiduria profesional que
se transmite de generacién en generacidn, mediante el contacto directo y prolongado
con la prdctica experta del maestro experimentado. El conocimiento profesional es
tdcito, escasamente verbalizado y menos aiin tedricamente organizado, presente en el
buen hacer del docente experimentado; que se aprende en un largo proceso de induccién

y socializacién profesional del aprendiz.

La relacion maestro-aprendiz -afirma ZEICHNER (1990; pdg. 18)- se
considera el vehiculo mds apropiado para transmitir al novicio el conocimiento
"cultural” que posee el buen profesor. El futuro profesor es considerado claramente

como recipiente pasivo de este conocimiento.

De modo parecido, ELLIOT (1990) mantiene que esta cultura se asienta
en una forma prdctica no reflexiva, intuitiva y fuertemente rutinizada que se realiza en

el mundo privado del aula, aislado del resto de los compaieros profesionales.

Este conocimiento profesional, acumulado a lo largo de décadas v siglos,
saturado de sentide comun, destilado en la prdctica, se encuentra inevitablemente
impregnado de los vicios y obstdculos epistemoldgicos del saber de opinidn, inducidos

y conformados por las presiones explicitas o tdcitas de la cultura e ideologia dominante.
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2.6. MODELO TECNICO-CRITICO

Este enfoque intenta superar las posiciones anteriores, representando la

alternativa mds reciente a la formacion de profesores.

Se centra en el valor del conocimiento como guia de la actuacidn, en

tanto que lo que hacen los profesores estd dirigido por lo gque piensan.

La competencia docente, para este modelo, es una competencia
epistemoldgica (KROMAN, 1977), entendida como "la capacidad para aportar
argumentos defendibles de indole cognitiva para sostener las opiniones y acciones, a
base de utilizar procedimientos de indagacién, asi como los resultados de
investigaciones”. Dicho de otra manera, consiste en poder argumentar con fundamentos

cognitivos las opiniones y acciones.

El pensamiento del profesor se convierte en clave de este enfoque,
entendiendo por aquél todo el conjunto de conocimientos, creencias y actitudes sobre
la realtdad en la que se actia, y por el que adquiere sentido y se delimita el problema
en las situaciones complejas y poco estructuradas en que se produce la ensefianza, y
ante las que el profesor ha de tomar decisiones. Ante cualquier decisidn, el profesor

tendrd que valorar la situacion para dar sentido a su intervencion.
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Este enfoque ve al profesor mds como agente que como usuario pasivo
de técnicas y destrezas de ensefianza, operario marginal de un sistema de tecnologia

0 como un conjunto de rasgos de personalidad y de actitudes (GAGE, 1975).

La conceptualizacion de la situacidn que hace el profesor estd
determinada, no sélo por su bagaje cultural y pedagégico, sino por sus experiencias
pasadas y presentes, su ambiente de trabajo, sus aspiraciones... ello que ha venido a
configurar una linea de investigacion de gran interés para la formacién de profesores:

el pensamiento pedagégico del profesor, sus juicios, decisiones y conducta

(SHAVELSON, 1973).

La competencia bdsica es la que le permite categorizar las situaciones,
tras un diagnéstico mds o menos amplio y profundo de las mismas, que estard
condicionado por su capacidad (competencia) para captar informacion, interpretaria y

utilizarla segiin su particular competencia epistemolégica.

La investigacion que ha desarrollado esta corriente pretende conocer:

a) La forma en que los profesores planifican, de hecho, su ensenanza,

tanto a largo, como a medio y corto plazo.

b) El proceso de pensamiento que sigue el profesor cuando se plantea
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problemas, cémo los enfoca y c6mo responde.

Es de fundamental importancia para este modelo el conocimiento de la
secuencia que sigue la accién del  profesor. JOYCE (1980) la explica
esquemdticamente: ésta se basa en un proceso de toma de decisiones, basado en un
procesamiento de la informacién que realiza el profesor, interpretando las sefiales
que percibe en la situacién diddctica, configurada por el tipo de tareas que el profesor
propone a sus alumnos. "Para entender la conducta del procesamiento de informacion
del profesor, serd necesario comprender los tipos de flujo que €l crea, su forma de
estructurarlo, c6mo maneja la informacidn y los sistemas de feed-back, considerando

la naturaleza del sistema social que genera en clase.”

Esta sucesion de procesos se da en tres contextos, fundamentalmente:

a) Psicoldgico del propio profesor (sus teorias implicitas, sus

creencias, valores, experiencias, personalidad, aptitudes, etc.).

b) Ecoldgico (circunstancias externas, exigencias administrativas,

curriculares, recursos de ensefianza...).

) Social, formado por el tejido de relaciones interpersonales en ¢l

aula y con el exterior,
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ALUMNOS

r

I——ﬁ FLUJO DE SENALES PERCEPCION
TAREA
TOMA DE
RET ROCESAMIENTO
INTERPRETACION H\ P —_— DECISIONES

!

ACCION

Cuadro 2

Este modelo, mds comprensivo que los anteriores, funciona en el plano
ideal, como apoyo explicativo, sin querer decir que los profesores sigan estrictamente
cada paso, y diferencidndose nitidamente de los demds. Pero si nos ayuda a establecer

y diferenciar los elementos que componen la actuacién del profesor, para disefiar una

estrategia de formacidn.
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GIMENO (1982; pdg. 75) nos indica que las decisiones pedagogicas

estdn condicionadas por dos fuentes de influencia:

a) Las exigencias institucionales y curriculares expresadas en programas,

libros de texto y marco material de la ensefianza.

b) La mentalidad psicopedagégica del profesor, compuesta por los

conocimientos sobre cdmo comportarse con el alumno, cémo aprende éste, etc.

A este pensamiento, escasamente estructurado, diferenciado y explicito,
adquirido mds por socializacién que por una formacién sistemdtica, va dirigido el
modelo que estamos comentande, en el sentido de implementar - mediante la
formacion del futuro profesor- un pensamiento psicopedagdgico mds especifico y con
unas bases cientificas mds amplias, de modo que aquél adquiera una metodologia de

comportamiento racional fundamentado.

Este paradigma es coherente con una concepcién mds moderna del
curriculum y con una visién del profesor como reformador de su prdctica, de su
contexto y de si mismo, lo que conduce a la mejora de fa calidad de la ensefanza y
a su dignificacion profesional y personal. Supone una reaccion frente a la rutinizacién
de la accion docente y la alienacion personal del profesor, que ve su papel reducido al

de mero agente transmisor, con un escaso contro! racional de la prdctica, lo que impide
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su desarrollo por empobrecimiento de su proceso de pensamiento y toma de decisiones,
haciendo que su propia prdctica sea cuestion gue escapa a €l mismo. El fracaso que han
sufrido las sucesivas ideas y métodos reformadores, ELLIOT (1976) lo atribuye a Ia
falta de reflexién sobre éstos por parte de los profesores que debian llevarlos a la
practica. Es lo que ha producido ese conservadurismo reflexivo (LORTIE, 1975;
pdg. 75), que aqueja al oficio de maestro, y que no tiene nada que ver con ¢l concepto

de ensefianza que preconizaba DEWEY, como "solucion a los problemas cotidianos”.

El modelo de formacidn de profesores tiene que facilitar al aspirante la
capacidad para confrontar las condiciones concretas de la situacion en la que actda con
las exigencias del curriculo y las bases tedricas sobre las que se asienta su pensamiento
psicopedagégico. De dicha confrontacion, el profesor habrd de elaborar la estrategia
para su actuacion, como hipdtesis a comprobar en la prdactica, mds que como respuesta

cerrada.

Este paradigma no se opone excluyentemente a los anteriores, sino que
es suficientemente amplio como para integrar sus elementos positivos, eliminando los

aspectos negativos:

- Con relacién al modelo culturalista, acepta el valor del conocimiento
para la formacion de profesores, y se opone al modelo enfatizando el valor, como

instrumento critico y técnico, de la formacion pedagégica. BERNAT (1982; pdg. 24)
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sefala acertadamente que la "pedagogia es cultura. Y, por otra parte, la cultura tiene
sentido en la medida en que es comunicada; en la medida que se puede aprender. Un
saber si no es comunicado, ensefiado, no tiene mucho sentido. Y un saber ensenar -que
también es un saber- sin un contenido que transmitir no es mds que un gesto hueco,

una gimnasia gesticulante."”

- Con relacién al modelo humanista, toma el valor de la personalidad
para explicar la accion profesional, si bien acentda el valor del conocimiento como via
de formacién de la personalidad del profesor. Sin embargo, plantea la no disociacion

entre formacién personal y formacién profesional, sin reducir €sta a la primera.

- Con relacion al modelo técnico-eficientista, plantea la necesidad de
destrezas abiertas, estableciendo una competencia fundamental: la competencia
epistemoldgica. Coinciden ambos en considerar que el profesor tiene un conocimiento
técnico propio. Difieren en la conceptualizacion que uno y otro modelos hacen de las
competencias. Mientras que para el técnico, €stas suponen la posesidon de respuestas
prefijadas, para el técnico-critico, es ia capacidad para responder adecuadamente, de

acuerdo con un razonamiento interno, ante cualquier situacién.

- Con relacion al modelo ideoldgico, considera al profesor
comprometido con la mejora no sélo de fa ensefianza en el marco escolar, sino que esta

mejora le llevard a intervemir en situaciones no estrictamente técnico-diddcticas.
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Coincide también al considerar al conocimiento asimilado en forma critica y
significativa por parte del profesor, como elemento favorable a un proyecto de

reconstruccion social, personal y educativa.

- Con relacién al modelo préictico, admite el valor que le confiere a la
préctica como base referencial para la formacidn profesional. Reconoce, sin embargo,
la falta de fundamentacion tedrica que sostenga dicha prdctica y, consiguientemente, la

ausencia de un modelo tedrico sistematizado.

En el modelo técnico-critico, 1a técnica no es concebida como algo
aplicable indiscriminadamente a cualquier situacién, no hay soluciones prefijadas. Mds
bien es una capacidad abierta para concretarse en cada situacién. La algoritmizacién
de la ensefianza sdlo es posible para conseguir objetivos muy elementales en procesos
fdcilmente delimitables. Existe siempre, en todo  acto diddctico un "residuo de
indeterminacidn técnica® (FERNANDEZ PEREZ, 1971), dada la condicién tinica e
irrepetible de las situaciones, sujetos y demds variables del proceso de

ensefanza-aprendizaje.

Este modelo sdlo tiene posibilidades de aplicacion en un sistema social
democridtico y en un sistema escolar compatible con un concepto de curriculum en cuya

determinacion tenga el profesor un papel mds activo.
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Poriltimo, consideramos que a este modelo también se le puede aplicar
la denominacion de "artistico”, por cuanto preconiza que el profesor se perfecciona y
aprende mediante la prdctica critica de su arte, no en ¢l sentido de creer en sus
capacidades innatas o en su inspiracién para afrontar situaciones, sino en el sentido que
le da STENHOUSE (1980) -uno de los autores que mads han contribuido a configurar
este modelo-, cuando afirma que tanto la investigacidén como el curriculum son hipGtesis
que ¢l profesor tiene que probar y que al ejercer su arte lo perfecciona, no lo
estereotipa; no lo domina de una vez por todas, sino que siempre supone nuevas
aspiraciones, en una fusion dialéctica entre las ideas y la prdctica en continuo cambio.
Definir la técnica del profesor, su competencia, como un arte, no supone creer en sus
capacidades innatas, sino preconizar el que aprenda por medio de la prdctica critica de
su arte, fundiendo idea y accion, pues es asi como es la buena ensefianza y no la rutina

ingenieril. El profesor tiene que decidir necesariamente.

Conforme a este modelo, podemos llegar a disedar un perfil del

profesor, que estaria delimitado por la posesion de las siguientes componentes bdsicas:

a) Capacitaciéon cultural suficiente para afrontar con éxito las

exigencias del curriculo.

b) Unas bases de conocimiento sobre educacién, que le permitan

orientar ¢l andlisis del curriculo, de manera que éste no consista inicamente en meros
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contenidos a transmitir.

¢) Capacidad de diagndstico de las variables intervinientes en la
situacion. Es muy importante incrementar la sensibilidad y capacidad de observacion,

mediante técnicas de observacion sistemdtica y medios diagnésticos con referencia a

criterios.

d) Conocimiento técnico de los recursos metodolégicos, que permita
descubrir sus posibilidades, efectos derivados de su uso, as{ como su elaboracion y

empleo, en orden a conocer los fundamentos y posibilidades de la metodologia.

¢) Utilizar procedimientos que le permitan tomar conciencia del
procesamiento de la informacién previo a la toma de decisiones. Para ello es
necesario que descubra las teorias implicitas que sustentan los métodos y la actuacion
del profesor, tratando de tomar conciencia de los procesos reales para que se acomoden

criticamente a un esquema mds racional de procesamiento de la mformacién.

f) Entrenar a los profesores en la toma de decisiones, elaborando
estrategias de accidn, disefo o programacion de la enseftanza, en un sentido mas abierto
y dindmico de como se ha venido dando hasta ahora entre nosotros, es decir, mediante

la discusion de las estrategias a seguir para su elaboracion.
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g) Controlar la prictica, tomando conciencia de las vicisitudes por las

que pasa, conservando informacion para comentarla y reflexionando sobre la accidn.

h) Evaluacién critica de la acci6n, mediante la autorreflexion

compartida con otros profesores y con los alumnos.

El siguiente cuadro refleja los elementos o componentes que €l modelo

técnico-critico propugna cultivar en la formacion de profesores:

2) Bases Pedaglgicas

4———— P  TEORIAS BASICAS

CURRICULUM PRINCIFIOS PSICOLOGICOS
¥ DIDACTICOS

1) Capacitacidn cultural

&) Conocimientos 1écnicos
y RECURS0S
METODOLOGICOS

3) Diagnéstico y observacion

+

CONDICIONES DE
LA SITUACION

v

5) Proceso de nformagion

v

i &) Toma de decisinnes

ESTRATEGIAS DE
PROGRAMACION

v

7) Control consciente

PRACTICA

v

8) Crilica

EVALUACION

Cuadro 3
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3. CONCLUSIONES DEL CAPIiTULO II

Una investigacion sobre Pricticas de Ensefianza exige una reflexion
previa sobre la "Escuela” y sobre la "Formacion del Profesorado”. Si pretendemos
ofrecer un modelo de Prdcticas, €ste deberd insertarse necesariamente en una

concepcién de Escuela y en un modelo concreto de Formacion de Profesores.

La Escuela constituye el lugar de prdctica en que se fleva a cabo la
educacion institucional y donde el profesor se desarrolla pro“esionalmente mediante la
puesta en escena de sus funciones docentes. Esta tarea, sin embargo, debe realizarse
desde una dimensién reflexiva que conduzca a una constante revision y propicie el

cambio que cada momento vaya exigiendo.

Respecto a los Modelos de Formacion de Profesores, constatamos, tras
una abstraccion nada sencilla de la realidad educativa, la existencia de modelos muy
diversos que arrancan de planteamientos verdaderamente dispares: "Modelo
Culturalista”, "Modelo Humanista", "Modelo Técnico”, "Modelo 1deolégico” vy
"Modelo Practico”. El estudio de todos ellos desde una Gptica integradora nos conduce
al "Modelo Técnico-Critico® que, sin excluir a ninguno de los anteriores, incorpora
las aportaciones de cada uno de ellos: Reconoce el valor de la cultura en la formacién
del profesor, pero superando el "culturalismo” cldsico; acepta la importancia de la

formacidn de la personalidad, pero al mismo tiempo subraya el valor del conocimiento
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como via de formacion de dicha personalidad; defiende la adquisicion de destrezas
como elemento importante en la formacidn del profesor, si bien plantea la necesidad de
destrezas abiertas; sostiene que el profesor esté comprometido en la reconstruccion
social pero rechazando todo tipo de doctrinarismo excluyente; admite, por ltimo, el
valor de la prictica como base para la formacién profesional, pero exige que dicha

prdctica sea reflexiva y cuente con una fundamentacién tedrica que la sustente.

La adopcidn de este "Modelo Técnico-Critico” podrd proporcionarnos
profasores bien formados culturalmente; conscientes de la dimension humana de su
profesion; preparados adecuadamente desde la vertiente técaica; conocedores de la
proveccién social que tiene la tarea docente; recopiladores de toda la experiencia
prédctica vivida en el entorno educativo y, sobre todo, con un pensamiento bien formado
que realice en cada momento una labor reflexiva, critica e investigadora a través de la

cual vaya consiguiendo dia a dia una actualizacién y mejora de su profesion.
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GENESIS HISTORICO-LEGISLATIVA DE LAS PRACTICAS DE

ENSENANZA EN ESPANA

Vamos a abordar el estudio de las Pricticas de Ensefianza, desde el punto
de vista organizativo, concebidas con un cardcter sistemdtico a través de las
disposiciones oficiales que han tenido vigencia dentro de la Historia de la Educacion en

Espana.

Parece 16gico deducir que esta sistematicidad va a comenzar en el
momento en que la formacidén de los maestros pasa a considerarse como una realidad
basada en unos estudios con propia identidad, como una "carrera” que debe
estructurarse atendiendo a su cardcter profesional y debe configurarse de forma

diferente a otros estudios cuya definicion habria estado clara desde tiempos mds

pretéritos.

Ese momento histérico supondrd un nuevo planteamiento en la formacidén
de maestros. Efectivamente, se considerard la necesidad de proporcionarles una base
tedrica complementada con un ejercicio de prdctica profesional para poder garantizar
un €xito, o al menos una actuacién digna, en la futura tarea escolar que les

corresponderd desempeiiar.

Esta clara idea del legislador se va a traducir en la creacién de centros
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especificos donde poder llevar a cabo tal cometido: Escuelas Normales (formacion
tedrica) y Escuelas Précticas -0 Anejas- (formacion prdctica). La Ley de 21 de Julio de
1838 y el Reglamento de 15 de Octubre de 1843 disponen la creacion de las Escuelas
Normales y las Escuelas de Prdcticas respectivamente, y tales fechas nos servirdn como
principal punto de referencia del estudio diacrénico que sobre la préctica escolar vamos

a abordar.

Cuando en 1838 se establece "la creacion de una Escuela Normal en cada
provincia”, parece que han quedado definitivamente consolidados los cimientos de la
formacion tedrico-practica del maestro tal y como la concebimos actualmente, y se
inicia un largo periodo de ensayos, modificaciones, reformas, supresiones,
mnovaciones..., tanto de planes de estudios teéricos como de prdctica docente, que

desembocardn en las actuales Escuelas Universitarias de Magisterio.

Sin embargo, ;qué decir de la formacion prdctica del maestro antes de
esa fecha?. La Instruccion Primaria, con mayor o menor participacién de los
gobernantes, se llevaba a efecto desde siglos atrds; consiguientemente existian maestros
encargados de tal cometido, y éstos, para ¢l desempeiio de dicha labor habian contado

con un periodo de formacidn, aprendizaje, "adiestramiento” o como quiera llamdrsele.

Es cierto que esta formacion va a carecer del rigor que se pretende

introductr a partir de 1838, sin embargo hay que admitir la existencia de una, permitase
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la expresion, "pseudoformacion”, y ello nos obliga a hacer, aunque breve, un recorrido
histérico desde los primeros documentos alusivos al tema, para abordar a continuacion

y de forma mds detenida lo que podemos llamar formacién practica sistematica.

Asi pues, el primer punto de este capitulo estd destinado a analizar toda
esa larga etapa que vamos a entender como preparatoria de 1o que la historia legislativa
empiece a depararnos a partir de la creacion de las Escuelas Normales y que serd

desarrollado en los stguientes apartados.
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1. LAS PRACTICAS DE ENSENANZA EN ESPANA HASTA LA

CREACION DE LAS ESCUELAS NORMALES

No estd exento de dificultades perfilar la formacion prdctica del maestro
antes de la fecha clave de 1838, en que se crean las Escuelas Normales. Se derivan
estas dificultades, en primer lugar, de una ausencia de disposiciones oficiales
reguladoras de dicha formacién, debido a que la educacion no era considerada por los

gobernantes como una necesidad piblica a la que dedicar esfuerzos institucionales.

En segundo lugar y como consecuencia de lo anterior hay que significar
la ausencia de centros especificos destinados a tal efecto, pues, salvo intentos muy
particulares de algunas érdenes religiosas de cardcter educativo -Jesuitas o Escolapios
en los siglos XVI y XVII- interesados en formar a sus propios miembros mediante
planes sistemdticos disefiados por ellos mismos, la inexistencia de instituciones de
formacién de maestros fue la nota dominante en ¢l panorama espafol (RUIZ BERRIO,

1980; pdg. 105).

Una nueva dificultad estriba en la falta de unidad entre las distintas
realizaciones llevadas a cabo en los diferentes rincones de la geografia espafiola que,

légicamente, supone una importante traba a la hora de pretender sistematizar este

estudio.
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Para iniciar el recorrido histérico debemos remontarnos a la Baja Edad
Media, concretamente al afio 1369, en que el Rey Enrique Il promulga una Real
Pragmitica, expedida en Toro, en la que, a pesar de no hacerse una referencia explicita
a la formacion de maestros, si se alude a la importancia de éstos y a la singular labor
social que les compete desarrollar, otorgdndoseles una serie de privilegios y exenciones
(GARCIA BARBARIN, 1913). Se trata de uno de los primeros documentos oficiales
en que queda reflejada fa tarea encomendada a los maestros de primeras letras. Es un
importante precedente de la, mds conocida que la anterior, Cédula de Enrique II, que
data de 1370, en la que se pretende otorgar al oficio de maestro un respaldo oficial,

estableciéndose exdmenes para la obtencién del titulo correspondiente, y encargando

todo este proceso al Consejo de Castilla.

No hay alusion alguna a pricticas escolares, ni se especifican otros
requisitos para el ejercicio de esta profesion, salvo "estar debidamente instruido en
doctrina cristiana y gozar de buena conducta y limpieza de sangre” (GIL DE
ZARATE, 1855; pdg. 236); sin embargo, puede decirse que por parie de las
autoridades se recomoce formalmente un quehacer que de manera privada venia

realizéndose desde tiempos atrds y que necesitaba este definitivo espaldarazo.

Durante dos largos siglos va a mantenerse la formacién de maestros
como una tarea encomendada a los municipios y, fundamentaimente, a la Iglesia,

llegdndose asi a mediados del siglo XVI en que, bajo el reinado de Felipe 11, se vuelve
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a insistir en la obligatoriedad de haber sido "examinado o aprobado para poder poner

Escuela Publica” (MAILLO, 1967).

A partir de entonces comienza a cobrar sucesivo auge la intervencion
estatal en la "seleccion” -que no "formacion”- de los maestros, ratificando al Consejo
de Castilla como responsable de expedir los correspondientes titulos que habilitaban

para ejercer oficio.

El modelo laboral de entonces segufa siendo el gremial, heredado de
siglos atrds y, al igual gue los oficios artesanales, también los maestros comienzan a
organizarse, constituyéndose la Hermandad de San Casiano, que serd autorizada en
1643, durante el reinado de Felipe IV, y a la que se asignard, entre otras, la tarea de
examinar a los aspirantes a maestros, a quienes se exigia "lectura, escritura con
diferentes clases de letras, coniar y operaciones fundamentales, Catecismo e Historia

de la nacion” (LUZURIAGA, 1916; pdgs. 127-128) .

Con respecto a la formacién inicial del maestro, puede afirmarse la
ausencia de un modelo de formacion tedrica, mientras que ea lo referente a la
formacidn prictica se asumio el modelo artesanal propio del aprendizaje gremial, en ¢l
que el "aprendiz de maestro”, en calidad de "pasante”, ohservaba atentamente, durante
un tiempo determinado, el desempefio de la labor docente desarrollada por el maestro,

para conseguir trazarse su propio esquema de lo que era el oficio de ensefiar y
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comenzar a ensayarse, de forma practica en esta tarea (GIL. DE ZARATE, 1855; pdg.

284).

La primera referencia a este tipo de prdctica ("pasantia”™), con cardcter
preceptivo, aparece en las Ordenanzas de San Casiano (1643) (LUZURIAGA, 1916;
pdg. 24), en las que, junto a los requisitos establecidos para poder presentarse al
examen por ¢l que se obtenia el titulo de maestro, figura explicitamente el de "haber
asistido, con maestro aprobado, dos afios continuos de prdcticas escolares”. Se exigia
entonces una edad minima de 20 afios, un informe de "limpieza de sangre y buenas

costumbres”, saber leer, escribir y contar, y saber doctrina cristiana.

Como puede deducirse, la tinica institucion oficial para llevar a cabo esta
preparacion del maestro era, naturalmente, la escuela: esa escuela a la que durante su
infancia asistia como alumno para instruirse en las primeras ietras; y esa misma escuela
en la que, mds adelante, como “pasante” o "ayudante” del maestro, seguiria

perfeccionando tales materias y aprendiendo, de forma pridctica, el oficio de ensefiar.

St bien con los afios fueron modificdndose las condiciones de acceso al
titulo de maestro, sobre todo con la exigencia de mayores conocimientos, sin embargo,
el tipo de prdctica continud con el modelo de "pasantia”, alterdndose, exclusivamente,
el tiempo de permanencia en dicha tarea, que pasa de dos a tres afios a partir de 1705,

afio en que aparecen las Terceras Ordenanzas de San Casiano, y de tres a cuatro a partir
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de 1740 en que el Consejo de Castilla autoriza a aumentar en un afo las prdcticas

escolares, y no en dos afios como pretendia la Hermandad de San Casiano.

Lo que si va evolucionando es el progresivo control de todos estos
pormenores por parte de la citada Hermandad, que, con atribuciones en materia de
seleccion de maestros e inspeccion escolar, va estableciendo la inscripeion obligatoria,
en su institucion, de todos los aspirantes a maestro, asi como la exigencia de acreditar

fehacientemente todos los afios en que hubieran ejercido como "pasantes”.

La Hermandad de San Casiano tendrd una vida de 137 aiios,
concretamente hasta el adio 1780, reinado de Carlos II1, quien acometié reformas tales
como la sustitucién de esta Hermandad por el Colegio Académico del Noble Arte de

Primeras Letras al que se asignardn las competencias que aquélla habia venido

desarrollando.

Este afio de 1780 va a suponer un importante giro en la concepcion de
la formacién del maestro: El Colegio Académico del Noble Arte de Primeras Letras
abordard la formacién tedrica de los futuros maestros, haciendo referencia también, en
sus Estatutos, a las Prdcticas de Ensefianza, cuyas directrices no variarin
sustancialmente de las establecidas hasta entonces. Para ser admitido como "pasante”
de un maestro deben aportarse certificados de "limpieza de sangre, buena vida y

costumbres, no haber sido notados sus ascendientes de infamia, ni haber obtenido por
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si ni sus padres empleo vil 0 mecdnico; y constando asi y no en otra forma se les
admitird y alistard por tales pasantes, expresando la escuela en que entran, de la que
no podrdn salirse por su voluntad para otra sin perder la preferencia de antigiiedad que

se les da para la oposicion de plaza" (DELGADO, 1980).

Tan efimera fue la vida de este Colegio Académico (poco mds de un
decenio) como de las instituciones que sucesivamente van a sustituirlo: Academia de
Primera Educacién (1791) y Junta de Exdmenes (1804), que van cediendo
progresivamente sus competencias, en lo relativo a seleccion de maestros, a
Ayuntamientos y Diputaciones a partir de los primeros afios det siglo XIX, suponiendo

un importante paso hacia la configuracién de ias Escuelas Normales.

Paralelamente a este esquema "oficialista” no dejaron de aparecer otras
iniciativas a finales del siglo XVIII, orientadas a una mejor preparacion de los futuros
maestros, tales como la "Academia Particular de Profesores de Primeras Letras y
aficionados a este Arte", las "Escuelas Reales de Madrid" o, particularmente, la
"Cdtedra de Pedagogia” que se crea en Madrid para "pasantes, leccionistas y demds
sujetos que se dediquen al magisterio de primeras letras” (LUZURIAGA, 1916; pdg.
282), cuyo cometido incluia una formacion teorica acerca de los pormenores relativos
a la educacidn, que se impartia durante dos horas diarias a lo largo del tiempo que el
propic catedrdtico estimaba conveniente. Junto a esta formacidn tedrica se realizaban

practicas durante un periodo indeterminado para aprenderse los conocimientos practicos.



- 239 -

El Siglo XIX espaiiol, en sus inicios, supone ciertos aires renovadores
derivados, fundamentalmente, de la importacion de los métodos de Pestalozzi y

Lancaster, que aportardn un avance en la concepcién de la formacion de maestros.

Se crean varias escuelas pestalozzianas, concretamente en Madrid,
Tarragona y Santander, que se constituirdin como verdaderas escuelas prdcticas
destinadas a ensefiar sobre el propio terreno el método disefiado por Pestalozzi. Cabe
resefiar el impulso que, en la implantacion de estas escuelas, supuso la actuacién de
Godoy, fundando en 1806 una escuela pesatalozziana en Madrid, a la que podfan asistir
dos tipos de alumnos: nifios hasta una edad de 16 afios y "adultos observadores de la

aplicacién del método”.

Otro de los hitos renovadores fue la incorporacion del método mutuo
lancasteriano, que se intentd extender en varias ocasiones a todas las escuelas del reino
y que, de cara a la formacidn practica de los maestros, constituy6 un claro modelo que
aprender mediante la permanencia (stempre en régimen de "pasantias”) en las aulas en

que dicho método estaba implantado.

La necesidad de abordar de forma definitiva el problema de la Instruccion
Piiblica habia llevado a los legisladores en distintas ocasiones a lo largo de décadas a
plantear interesantes reformas y disefiar planes que, en unos casos, quedaron en meros

proyectos, sin llegar a ver la luz y, en otros, fueron los avatares politicos los
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encargados de echar por tierra todas las ilusiones de reforma e innovacidn que otros

habian pretendido introducir.

Asi, con la Constitucion de 1812 se elabora un ambicioso Plan General
de Estudios que, obviamente, queda en ia cuneta, al igual que el Proyecto de "Decreto
para el arreglo general de la Ensefianza Publica”, de 7 de Marzo de 1814 que,
efectivamente, no pasé de "Proyecto”. Un afio antes habfa salido a la luz el "Informe
Quintana” gue, recogiendo el espiritu de la Revoluctdn Francesa constituyé un claro

revulsivo renovador en el escenario espafiol (MONTENEGRO, 1984; pdg. 51).

Sin embargo, los intentos de reforma seguirdn sin cuajar, tales como el
"Reglamento General de Instruccién Piblica®, de 29 de Junio de 1821, o el
"Reglamento general de Escuelas de Primeras Letras”, de 15 de Febrero de 1825
(Reglamento de Calomarde) en el que se apuntan orientaciones para la realizacion de
précticas escolares, estableciendo 4 tipos de escuelas primarias, de las que sélo las de
primer y segundo rango eran consideradas idéneas para la formacion de los aspirantes

a "Pasantias y Magisterios”, en calidad de observadores'”.

Todas estas disposiciones suponen unos leves intentos de mejorar el
panorama educativo espafiol, pero la inestabilidad politica se va a encargar de

abortarlos. Ciertamente las tuchas intestinas entre absolutistas y liberales propiciaban

(1) Gaceta de Madrid de 16 de Febrero de 1825.



- 241 -

un abandono de todo lo referente a la educacidn, ya que las preocupaciones politicas

iban por otros derroteros (MONTENEGRO, 1984; pdg. 52).

Era preciso, no obstante, salir de ese caos, y el primer atisbo de luz tiene
lugar en 1838, durante la Regencia de D? M? Cristina, en que se promulga la "Ley
autorizando al Gobierno a plantear provisionalmente ¢l plan de Instruccidn

Primaria”"® .

Desde 1369, primera referencia histérica de la que partiamos, hasta la
promulgacion de esta Ley, transcurren casi cinco siglos en los que la configuracion de
la formacién de los maestros sigue un modelo realmente inamovible que puede

sintetizarse en los siguientes puntos:

-- Inexistencia de centros especificos de formacion establecidos con

cardcter generalizado en todo el reino.

-- Formacion basada casi exclusivamente en el aprendizaje "artesanal”

derivado de la observacion de la realidad escolar (régimen de "pasantias™).

-- Ausencia de un contenido teérico que sustentara la prdctica.

(2) Coleccidon Legislativa de Instruccién Primaria. Madrid. 1856. Pdgs. 3 y ss.
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-- Formacion, en definitiva, mediocre, conducente a una reproduccion
irreflexiva de la prdctica y reaccionaria, l6gicamente, ante cualquier intento de
renovacién. Son elocuentes las palabras de FIGUEROLA (1847): "Los maestros, salvo
muy pocas, pero honrosas excepciones, son hombres ignorantes guiados por ia mera
rutina, sin mds conocimientos que los que han podido adquirirse por si mismos en la
prdctica, sin haber aprendido la teoria de su profesién ni saber donde acudir para

aprenderla, faltos de buenos libros que les pongan al nivel de los adelantos de la época”

(FIGUEROLA, 1847).
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2. LA CREACION DE LAS ESCUELAS NORMALES Y EL

ESTABLECIMIENTO DE LAS ESCUELAS ANEJAS

Hablar de “Escuelas Normales” y "Escuelas Anejas” exige
hacer,previamente, precisiones terminoldgicas que nos sitien en el adecuado marco
conceptual. Efectivamente, la configuracion de la Escuela Normal actual (Escuela
Universitaria de Formacidn del Profesorado de Educacién General Bdsica/Escuela
Universitaria de Magisterio) dista mucho de aquetla primigenia del siglo XVIII en que

se acufio la expresion "Escuela Normal®.

Fue en ¢l sistema educativo austriaco donde surgié por primera vez el
vocablo "Normalschule® en el afio 1770, de mano de Messmer, para designar a todas
las Escuelas Primarias que por sus caracteristicas podfan ofrecer un modelo prictico que
aprender € imitar (RU1Z BERRIO, 1980; pdg. 106). Se trataba de reconocer el prestigio
de unas instituciones y maestros que, bien por el sistema empleado, bien por la puesta
en prdctica de innovaciones educativas, podian servir de ejemplo a quienes las visitaran,

especialmente a aquellos que fueran a dedicarse a la docencia.

Fl significado, por tanto, de "Escuela Normal" va a identificarse
inicialmente con "escuela modelo”, es decir, escuela gue ofrece la norma o pauta gue

sirva de muestra tanto a futuros maesiros como a maestros en ejercicio.
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Con esta misma orientacién se¢ crea en Francia la primera Escuela
Normal, en el afio 1794, pretendiendo ser "el tipo y la regla de todas las demds”,
destinadas a "aprender, bajo la direccion de los mds competentes profesores en todos
los géneros, el arte de ensefiar” (LUZURIAGA, 1918). Si bien fracasé su
implantacion, sin embargo dejé constancia de un espiritu que se retomaria durante el
régimen napolednico que impulso la creacidén de Escuelas Normales, llegdndose a

generalizar el establecimiento de las mismas entre 1816 y 1832.

La presencia napolednica en Espafia supuso ese claro afrancesamiento del
que no estuvo exento el mundo educativo, y 2 través del cual comenzé a introducirse
dentro de nuestras fronteras la expresion (y significado correspondiente) de "Escuela
Normal”. Fueron muchos los intelectuales espaiioles, entre etlos Traggia, que sugerian
la fundacion de una "Escuela Normal” en cada provincia, "a la que acudirian futuros
docentes de todos los niveles educativos (primaria, secundaria, universidad) y en la que
no se transmitirian contenidos, sino que se explicaria, al menos durante cuatro meses,

el método de estudios o instruccion de maestros, esto es, el arte de enseflar”

(TRAGGIA, 1800).

Sin embargo esto no se plasmé en disposiciones oficiales de relevancia,
y continuaron considerdndose las Escuelas Normales como escuelas primarias de
cardcter piblico, mds 0 menos modélicas, que sirvierar de pauta a las demds escuelas

y proporcionaran un aprendizaje practico y directo a los futuros maestros.



Van transcurriendo los afios y se va haciendo patente la necesidad de
sistematizar la formacién de los maestros dotindola de un componente tedrico del que
hasta entonces carecia; es decir, que ademds del aprendizaje directo obtenido en la
"escuela modelo”, era necesario contar con una formacién cultural y pedagdgica
inexistente hasta ese momento. Y esa fue, precisamente, la idea que fue gestindose
paulatinamente y que desembocé en la creacion, por Ley de 21 de Julio de 1838 en la
creacion de una Escuela Normal en cada provincia y una Escuela Normal Central de

Instruccion Primaria en la capital del reino para formar maestros para las Normales

subalternas.

Podemos, a partir de ese momento, considerar a las Escuelas Normales
con una virtualidad diferente a la ofrecida hasta entonces: ya no serd una escuela
primaria, sino un centro de estudios profesionales que, sin embargo, seguird contando
con tales escuelas primarias "modélicas”, pero ahora destinadas exclusivamente a la
realizacién de las practicas profesionales y con la denominacion de "Escuelas
Agregadas” 0 "Escuelas Anejas”, que aparccerdn reflejadas por primera vez en un
documento legislativo, en el Reglamento Orgdnico de las Escuelas Normales de
Instruccién Primaria, de 15 de Octubre de 1843: “el objeto de las Escuelas Normales
es el de ofrecer en su escuela prdctica de nifios un modelo para las escuelas

elementales, ya piblicas ya privadas”.

Sin embargo, conviene hacer una consideracion que nos ayude a salvar
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cierta paradoja: la expresion "Escuela Aneja" ha tenido, desde sus inicios, el significado
con el que ha llegado a nuestros dias: "escuela primaria edificada en fugar préximo a
la Escuela Normal y destinada a realizar prdcticas de ensefianza los aspirantes a

maestros, asesorados y supervisados por profesores titulados™.

Asf entendida, se deduce claramente la dependencia de la Escuela Aneja
respecto de la Escuela Normal, y pudiera erréneamente considerarse que
cronoldgicamente aparecieron primero los centros de formacion tedrica y posteriormente

se le "agregaron” escuelas primarias destinadas a proporcionar formacién prdctica.

Sin embargo, queda claro después de esta reflexion que lo que existieron
inicialmente fueron las escuelas prdcticas (con la denominacién de "Escuelas
Normales"), siendo los tinicos centros de formacion de maestros entonces, y a posteriori
se "anexionaron” €sos otros centros que serian los encargados de organizar, de forma
general, la formacion de todo futuro maestro, tomando para sf ¢l nombre de "Escuelas

Normales™ que hasta entonces habian ostentado las escuelas prdcticas.

En sucesivos apartados iremos tratando, de forma conjunta, todas las
disposiciones relativas tanto al disefio organizativo de las Prdcticas de Ensefianza como

a la configuracion de las Escuelas Anejas, por incidir ambos aspectos en el mismo

(3) Diccionario de las Ciencias de la Educacién. Ed. Diagonal/Santillana.
Madrid. Vol. 1. Pdgs. 568-569.



- 247 -

cometido de formar practicamente al Magisterio.
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3. LAS PRACTICAS DE ENSENANZA CONTEMPLADAS EN LAS

DISPOSICIONES OFICIALES

A lo largo de los apartados que configuran el presente capitulo vamos a
analizar las Prdcticas de Ensefianza tal y como han sido tratadas en la legislacidn

espafiola durante casi un siglo y medio.

Para etlo hemos realizado una tarea de bisqueda en el Boletin Oficial del
Estado (y su predecesora -Gaceta de Madrid-) desde los afios 20 del pasado siglo hasta
la actualidad, seleccionando todas las disposiciones que directa o indirectamente
afectaran a las Prdcticas de Ensefianza. Efectivamente, junto a reglamentos concretos
relativos a la organizacion de Prdcticas de Ensefianza, hemos recogido diferentes Planes
de Estudios, disposiciones sobre organizacidn o reorganizacion de Escuelas Normales
y Escuelas Anejas..., todos ellos con una clara incidencia en la formacién inicial
prdctica de los maestros, con objeto de ir estudiando el tema desde una perspectiva

diacrénica e ir analizando los resultados de los distintos avatares legislativos.



3.1. LEY DE 21 DE JULIO DE 1838 AUTORIZANDO AL GOBIERNO A

PLANTEAR PROVISIONALMENTE EL PLAN DE INSTRUCCION PRIMARIA

Es obligada la referencia a esta disposicion oficial®, no tanto por las
posibles alusiones a la formacion prdctica de los maestros, sino por plasmar
definitivamente, con cardcter obligatorio, 1a creacion de una Escuela Normal en cada

provincia y una Escuela Normal Central en Madrid.

El Titulo 11, Articulo 11, sefiala: "Cada provincia sostendrd por si sola,
o reunida a otra u otras inmediatas, una Escuela Normal de Ensefianza Primaria para
la correspondiente provision de maestros”™; y el Articulo 12 establece: "Habrd en la
capital del Reino una Escuela Normal Central de Instruccion Primaria, destinada
principalmente a formar maestros para las Escuelas Normales subalternas. Este
establecimiento servira también de Escuela Normal para la provincia de Madrid, la
cual contribuird con la parte que a este efecto le corresponda. Un reglamento especial

determinard la organizacion de las Escuelas Normales”.

Habria que esperar, sin embargo, un afio hasta que Pablo Montesino
inaugurara la primera Escuela Normal espaiiola, y cuatro afios mds para que viera la

luz este "reglamento especial” a que se hacia referencia.

(4) Coleccion Legislativa de Instruccion Primaria. Madrid. 1856. Pdgs. 3-11.
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Esta idea, no obstante, ya venia gestdndose desde afios atrds, y comenzo
a ser operativa con la creacion, por Real Decreto de 31 de Agosto de 18347, de la
"Comisién nacional de Instruccién Piblica”, a la que se dio el encargo de elaborar

un Plan de Instruccién Primaria.

La Instruccién Pdblica, que ya habia sido objeto de disposiciones
oficiales anteriores, se convierte ahora en una preocupacion de los gobernantes, quienes
se esfuerzan por establecer, con cardcter oficial, las primeras letras para todos los
ciudadanos, sancionando por ley la Instruccion Primaria, lo que lleva a sistematizar,
mediante la creacién de instituciones especificas, la formacién de todos aquellos que

quisieran dedicarse a Ia tarea de "maestros”.

Todo esto era consecuencia, al igual que ocurria en el resto de Europa,
de las ideas que, proyectadas el siglo anterior, habian ido calando, acerca de la
instruccion piiblica y de las responsabilidades de los estados al respecto, que se traducia
en una necesidad y obligacién de porporcionar una instruccion primaria a todos los
ciudadanos y, consiguientemente, de regular, de una forma homogénea, la formacion

de quienes fueran a emplearse en esta profesion.

No hay ninguna referencia mds en la presente Ley a estos Centros de

formacion de maestros, ni tampoco ninguna alusion a planes de estudios ni a escuelas

(5) Gaceta de Madrid de 3 de Septiembre de 1834.
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donde realizar la formacidn prdctica, sin embargo, ya quedaba legalmente establecido
el tipo de centro (Escuela Normal) donde, a partir de ese momento, tendrian que

formarse todos los maestros espaifioles.

Ahora bien, si esta Ley no nos aporta mds luces, no podemos decir lo
mismo del Reglamento de Instruccién Primaria Elemental, aprobado por Real
Decreto de 26 de Noviembre de 1838, que viene a desarrollar dicha Ley, y en el que
es preciso detenernos para su estudio, ya que supone una verdadera guia de formacién
prictica de! maestro, con innumerables orientaciones, muchas de las cuales pueden

seguir considerdndose vdlidas hoy dia.

En el Predmbulo hay varias referencias, ademds de al maestro, al
"pasante” (maestro en prdcticas), al que se le confiere la facultad de permanecer en la
misma "sala o pieza” que el maestro o bien en otra distinta en la que poder desarrollar
de forma auténoma su trabajo. De aquf que todas las orientaciones metodoldgicas que
se apuntan en ¢l Reglamento sean de aplicacion tanto al maestro en ejercicio como al

"pasante” en formacidn.

Debido al planteamiento general que el Reglamento hace de la institucién
escolar, es conveniente anafizarlo para considerar todos los aspectos que debe reunir una

escuela y, consiguientemente, las pautas que deben orientar la prdctica educativa del

(6) Coleccién Legislativa de Instruccion Primaria. Madrid. 1856. Pdgs. 12 a 36.
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maestro en formacion,

Pretende el legislador que todos estos textos legales no resulten papel
mojado, sino que los tenga constantemente "a mano” el maestro, como garantia de su
conocimiento y observancia: "En las visitas de escuelas (realizadas por el
Ayuntamiento, Comision o Inspector) tendrdn los maestros obligacion de presentar la

ley vigente sobre Instruccion Primaria y el presente Reglamento” (Articulo 32).

Tomamos, a modo de sintesis, los principales aspectos diddctico-

organizativos contenidos en este Reglamento:
-- CURRICULOQ: Se establecen, como materias integrantes del mismo:

.. Principios de Religidn y Moral
.. Lectura
.. Escritura
. Principios de Aritmética (4 reglas)
. Elementos de Gramdtica Castellana

En aqueilos pueblos donde hubiere medios se extenderd la instruccion a
.. Mayores nociones de Aritmética y rudimentos de Geometria

.. Noctones de Geograffa e Historia de Espafia
.. Dibujo lineal

-- AULA: Sus dimensiones serdn proporcionadas al mimero de alumnos.,
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Tendrd bastante luz, ventilacién y defensa de la intemperie.

-- MOBILIARIO: La mesa del profesor estard situada frente a los
discipulos. Las mesas de los alumnos serdn largas y estrechas, con la conveniente
inclinacion (evitando mesas anchas en las que se coloquen nifios a ambos lados) y con

tinteros en su parte superior.

-- MATERIAL DIDACTICO: Se colocardn carteles indicadores de los
principales deberes de los nifios en la escuela, y otros con el abecedario, tablas de

multiplicacién y pesos y medidas.

Se recomienda, asi mismo, el uso de pizarras, sin excluir libros para leer,

papel para escribir o bancos de arena como supletorio de papel o pizarra.

- ADMINISTRACION: Exigencia de Libro de Matricula y Registro

diario de asistencia.

-- ADMISION DE ALUMNOS: Se establece como edad de admisicn,
la comprendida entre los 6 y los 13 aiios, con la posibilidad de que asistan mayores o
menores de esa edad, siempre y cuando no sirvan de obstdcuto a la buena marcha de

la escuela.



- 254 -

-- CALENDARIO ESCOLAR: Serdn lectivos todos los dfas, salvo
jueves por la tarde, domingos, festivos, vacaciones de Navidad, dias de Sus Majestades

y fiesta nacional.

- METODO GENERAL.: Presenta tres métodos:

Individual: Ensefianza a un solo nifio al mismo tiempo.

Simultdneo: Enseiianza a varios nifios a la vez, una vez
dividida la clase en secciones lo mds homogéneas posible.

Mutuo: Variedad del simultdneo en el que es el alumno
aventajado el que instruye a sus companeros.

Hace una valoracion de cada uno de ellos y finaliza sugiriendo, como
mds adecuado, el simultdneo, stempre que el mimero de alumnos no supere 60 ¢ 70,
en cuyo caso deberfa acudirse al método de ensefianza mutua. No obstante se permite
a los maestros elegir el método de ensefianza que cada cual estime mas idéneo en la

idea de que "la habilidad del maestro es el gran resorte de un método, cualquiera que

"

sea .

- AGRUPAMIENTO DE ALUMNOS: Convendrd que todos los nifios

estén distribuidos en "tres divisiones o secciones” en razdn de su edad e instruccién:
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.. 1* Divisién: Nifios de 6 a 8 aiios
.. 2* Divisién: Nifios de 8 a 10 afios

.. 32 Division: Nifios de mds de 10 afos.

"Mientras que el maestro esté empleado en la leccion de los discipulos
de una seccion, deberdn ocuparse los demds en sus tareas, conforme a la mdxima de
que todo maestro publico debe arreglar los ejercicios de su escuela y la

distribucion del tiempo de modo que ningiin nifio esté jamds ocioso (Articulo 63).

-- DISCIPLINA: Los nifios asistirdn a la escuela debidamente aseados,
saludardn al maestro al llegar; éste pasard lista y seguidamente se rezard una pequefia
oracion colectiva permaneciendo arrodillados los alumnos durante la misma. Se cuidard
que todos tengan modales y expresiones decorosas. Y como muestra de respeto ante
cualquier Autoridad o persona de distincion que visite la escuela, deberdn levantarse los

nifios y mantenerse en pie hasta que el maestro les mande sentar.

- PREMIOS Y CASTIGOS: Todo el Capitulo IV del Real Decreto se
dedica a incentivos, haciendo especial hincapi€ en los premios (consistentes en vales
diarios 0 semanales que, segln su nimero, posibilitardn que el nombre del nifio quede
inscrito en la "lista de honor" o sea distinguido con la medalla de la escuela para lucirla

durante un mes).
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Con respecto a los castigos, y siempre tratando de evitar los corporales,
se sugieren los siguientes: leer en voz alta la mdxima moral que ha violado, recogerle
vales, borrar su nombre de las listas de honor, colocarle en un sitio de la clase separado
de los demds, retenerle en la escuela después de la jornada escolar, y en iltimo extremo
la expulsién temporal o definitiva de “aquellos nifios incorregibles que puedan

perjudicar a los demds por su ejemplo o influencia”.

- DIDACTICAS ESPECIFICAS: De acuerdo con las materias
constitutivas de las Instruccion Primaria, especificadas en el Articulo 1, se ofrecen
orientaciones metodoldgicas y de contenido para cada una de ellas, en funcidn de las

tres divisiones establecidas.

...INSTRUCCION RELIGIOSA Y MORAL.: Esta instruccién "obtendrd
el primer lugar en todas las clases de la escuela” (Articulo 38). "Habrd leccion
corta, pero diaria, de doctrina cristiana, acompafiada de alguna parte de
Historia Sagrada... Cada tercer dia se destinard un cuarto de hora a que algiin
discipulo lea en voz alta un capitulo de la Fscritura Sagrada y principalmente
del Nuevo Testamento, haciendo el maestro las explicaciones o aplicaciones que

le dicten su instruccion y prudencia”.

Conveniencia de asistir los nifios a la misa parroquial dominical con el

maestro, y que éste, cada tres meses les acompafie a la iglesia para que se
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confiesen.

Se dedicard, especialmente a esta materia el sdbado por la tarde, para
repasar lo tratado durante toda la semana, estudiar el Catecismo ("los discipulos
aprenderdn las preguntas y respuestas del Catecismo, después de las
explicaciones verbales..., y se preguntardn unos a otros”) (Articuio 46), leer el

evangelio del dia siguiente y rezar el rosario.

Es de resefiar la sugerencia de que los maestros se pongan de acuerdo

con los padres de alumnos para cooperar ambos en la formacion religiosa.

ORIENTACIONES PARA LA LECTURA: Se cuidard la
pronunciacion clara y correcta, ta adecuada entonacion, las pausas, supresion de
entonaciones viciosas y, sobre todo, se pretenderd que la lectura sea

comprensiva.

Se comisiona al maestro para que elija los libros que considere mds
iddéneos, y a falta de éstos, se utilizardan hojas de lecciones impresas para que
puedan pegarse sobre cartones y sirvan para que lean todos los nifios de una

seccion.

Se senala el procedimiento de lectura: colocados los alumnos en
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semicirculo irdn leyendo por orden, avanzando o retrocediendo puestos, segun
sea acertada o desacertada su intervencion, recibiendo un "vale" el que haya
obtenido el primer lugar. Para evitar la falta de atencién deberd preguntarse al
alumno que esté distraido. Como ejercicio complementario se apunta la

descomposicién de palabras en silabas y en letras.

... ORIENTACIONES PARA LA ESCRITURA : Deberd conseguirse una
letra igual, limpia, legible, agradable, llegando a escribir con claridad, soltura,

expedicion y ortografia.

Posibilidad de simultanear la pizarra (individual) con el encerado o con

bancos de arena (éstos para ¢l aprendizaje inicial).

La correccion serd individual y diaria y premiard con un vale al alumno

que mejor haya escrito la plana.

... ARITMETICA: Contar de palabra y conocer los guarismos, practicar
las cuatro reglas simples y compuestas, contar por nimeros abstractos y
aprender las tablas de pesas y medidas, serdn los contenidos a tratarse a lo largo

de las tres Secciones.

La correccion de las actividades podrd hacerse colectivamente: un
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alumno las realizard en el encerado y los demds subsanardn los errores de sus
cuadernos o pizarras. Se corregirdn los alumnos unos a otros, ganando y

perdiendo puestos. El maestro pondrd especial atencién al cdlculo mental.

... GEOGRAFIA, HISTORIA Y DIBUJO LINEAL: La tnica referencia
al respecto es que en aquellas escuelas donde puedan tener lugar estas

ensefanzas se valdrd el maestro de medios andlogos a los que quedan indicados.

-- HORARIOQ: Serd de tres horas de mafana y tres de tarde ("salvo las
tardes de canicula, que pueden reducirse a dos o a una”), quedando la fijacion de horas
de entrada y salida a expensas de las estaciones climdticas. Deberd dedicarse la primera
hora al lenguaje (lectura y escritura) y a continuacién Aritmética. La tarde de los

sdbados se dedicard fntegramente a la formacién moral y religiosa.

-- EVALUACION Y PROMOCION DE LOS ALUMNOS: Ademss
de exdmenes semanales y mensuales habrd examen general y piiblico dos veces al afio,
en Junio y Diciembre. Se celebrardn en el Ayuntamiento y serdn presididos por la
Comisién. De los resultados se determinard el paso de los alumnos a una seccion
superior, as{ como la adjudicacién de premios y la relacion de listas de honor. Asf
mismo se relacionardn aquellos alumnos que pueden salir de la escuela debidamente

instruidos.
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Me ha parecido de todo puato necesario detenerme en analizar y
condensar este extenso Reglamento porque, como sefialaba anteriormente, supone una
verdadera guia de formacion préctica para el maestro; se trata de un importante Manual
que se pone al alcance de quienes van a estar en contacto con la escuela (maestros y
"pasantes”) y que naturalmente refleja un modelo de escuela acorde con la época.
Aparte de las orientaciones recibidas por el maestro en formacion, bien verbales, bien
emanadas de ia observacién de la tarea cotidiana en el aula, este documento legal
constituye la dnica fuente de informacién/formacidén tedrica sobre qué hacer en la

escuela y cémo hacerlo.

Podemos resefiar, a modo de sintesis, como principales aspectos de la

formacién practica derivada de esta disposicion legal los siguientes:

1) CARACTER REDUCCIONISTA DEL CURRICULO

Debemos deslindar los aspectos formativo ¢ instructivo a que debia

atender para su formacion practica el futuro maestro.

Se desprende de todo el texto legal que el objetivo bdsico al que debian
dedicarse todos los esfuerzos era la formacion en actitudes piadosas, dentro de un

contexto de religiosidad puesto de manifiesto explicitamente en la declaracion de ia
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"instruccion religiosa y moral como materia principal”. Esto exigia una adecuada
preparacion en el maestro sobre Historia Sagrada (Antiguo y Nuevo Testamento),
doctrina cristiana y ciertos aspectos de la liturgia que debia cnsiderar como norte de su

formacién profesional.

A este cardcter religioso hay que afiadir ese objetivo de conseguir una
"auténtica educacion” en su vertiente de "urbanidad”, es decir, conseguir "personas
educadas” que conozcan los usos y costumbres sociales de saber estar y, sobre todo,

saber respetar a personas de dignidad y autoridad.

A todo este plantcamiento formativo habia de unirse la instruccién, que
quedaba reducida a esa cuttura popular del "leer, escribir y las cuatro reglas”. Esta
consideracion reduccionista del curriculo hay que justificarla atendiendo a unos
pardmetros espaciotemporales: partiendo de una situacién de analfabetismo, de
escasisima escolarizacion y de una ausencia de interés popular por la instruccion, habia,
necesariamente, que conformarse con unos minimos. La educacion integral no podia ir
mds alld de estas premisas. Una educacidn corporal o artistica, as{ como un
conocimiento del medio natural o social cafan fuera de toda consideracion, y habia que
conformarse, en el mejor de los casos ("pueblos privilegiados" con medios suficientes),

con poder ampliar la instruccion con nociones de Geografia e Historia de Espaiia.

Sin embargo, no se escatiman directrices para conseguir una instruccion
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religiosa. Hasta tal punto se hace hincapi¢ en ella que, incluso dentro de las pricticas
de escritura se sefala que "lus muestras para escribir deben contener solamente cosas
ttiles a los nifos: dogmas o preceptos de religion, buenas mdximas morales.. "

(Articulo 74).

2} EL SISTEMA MUTUO LLANCASTERIANO

En una sociedad espaiola, con grandes problemas de escolarizacion y con
un niimero de maestros insuficiente a todas luces, era necesario buscar cualguier ayuda

que posibilitara un minimo rendimiento en la escuela.

La piedra filosofal la constituyd el sistema mutuo lancasteriano, que ya
mereci6 1a atencién de la Comisién Nacional de Instruccién Piiblica que, siguiendo la
orientacién de Su Majestad (conocedor de los extraordinarios resultados que tal sistema
estaba produciendo en Europa) propuso la creacion de una institucion para formar en
este sistema a los maestros de distintas provincias (Real Orden de 7 de Septiembre de
1834)7, dejando por sentado que se trataba del método mds idéneo de cuantos hasta

el momento se conocian.

Letra y espiritu de ellos queda igualmente reflejado en el Predambulo del

Reglamento de Escuelas Publicas que, si bien deja abierta a cada maestro la posibilidad

(7) Gaceta de Madrid de 10 de Septiembre de 1834,
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de elegir método, presenta sin embargo las excelencias del sistema mutuo, incitando,

l6gicamente al maestro a decantarse por €L

La existencia de un mimero superior @ 80 mifios por aula hacia
imprescindible su puesta en prdctica, y es €sta la solucion que adoptaron gran mimero
de maestros, empleando este método que, por otra parte, ya llevaba ensaydndose en
Espana desde 1817 en que, a través de la Cronica cientifica y Literaria de Madrid
comenzé a divulgarse como "método que abrevia el tiempo, consolida lo que se

aprende y economiza el trabajo y los gastos™®.

3) AUSENCIA DE PROGRAMAS

Todas las prescripciones y orientaciones legislativas se limitaban a hacer
una relacion de las materias constitutivas de la instruccion primaria y a presentar,
someramente y de forma muy general, los aspectos de contenido que debfan ser
tratados, de manera que, en lugar de programas, debemos hablar mds bien de unos
vagos cuestionarios en el caso de la Religion, Lectura, Escritura y Aritmética, y una

absoluta falta de referencia para el resto de las materias relacionadas.

Se deduce de todo ello el "cardcter artistico” que se otorgaba al maestro,

(8) CRONICA CIENTIFICA Y LITERARIA. N° 41. 19 de Agosto de 1817.
Madrid.
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dejando a su propio albedrio gran parte de la configuracidn curricular, es decir, que
junto a la base legal escasamente orientativa, debia poner de manifiesto su sentido

comuin y dotes personales para llevar a término su tarea.

4) EL SISTEMA DE EVALUACION

Son de gran interés las numerosas referencias que se hacen relativas al
progreso de los alumnos en cada materia. Ciertamente se tenfa clara la idea de ir
comprobando dia a dia el rendimiento dentro de cada clase, valorando las respuestas a
preguntas orales, los trabajos escritos..., asi como los "exdmenes privados semanales

y mensuales”.

Se trataba, sin duda, de una auténtica evaluacion conttnua, a través de
la cual podia perfectamente el maestro tener una idea clara de las capacidades de cada
alumno y de la evolucion progresiva en las diferentes materias, para integrar todo este

conocimiento en la ordenacion general de su clase.

Sin embargo, todo ello guedaba verdaderamente desvirtuado con la
exigencia de unos exdmenes piblicos que determinaban la promocion o no de los
alumnos. La decision de la Comision examinadora,en la que la escasa o nula
participacion del maestro respectivo era un hecho, ponfa en tela de juicio todo el

planteamiento de una filosoffa de evaluacion continua, de manera que todo quedaba
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reducido a fa "carta que se jugara” cada alummo durante su presencia ante fa

correspondiente Comision.

5) EL AGRUPAMIENTO DE ALUMNOS

Debido al importante mimero de alumnos que podia aststir a cada aula,
era necesario, y asi se sugeria, constituir en cada clase grupos homogéneos, tomando
como referencia la edad cronoldgica y la instruccion, "cuidando que no haya
desigualdades notables en los conocimientos individuales de los nifios que compongan
cada seccion. Al efecto los discipulos de cada seccion deberdn usar los mismos libros

y recibir las mismas lecciones”™ (Artfculo 59).

Sin embargo, se atisba un sugerente "criterio de flexibilidad™ a la hora
de constitutr tales grupos, pues se sefiala claramente la posibilidad de pertenecer a mds
de un grupo, segun la actividad que se esté desarrotlando. El Articulo 72 es claro en
este sentido: "Los discipulos de una misma seccion de escritura pueden corresponder
a diferentes secciones de lectura”, de tal manera que junto a la necesidad de
homogeneizacién, quedaba clara la conveniencia de que los grupos no fueran estancos,

posibilitando et fluir de unos a otros.
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6) EL SISTEMA DE MOTIVACION

A lo largo de nueve articulos se desarrollan los premios y castigos de que
pueden ser acreedores los alumnos. Ei planteamiento general es sembrar en cada uno
la responsabilidad y satisfaccion del deber cumplido; que el alumno premiado se sienta
orgulioso de su logro y sirva de ejemplo a los demds. Se trataba de constatar
publicamente el mérito del alumno hacendoso mediante su ubicacién en un puesto

seflalado, o a través de la medalla que se le otorgaba para lucirta durante un mes.

Era, en definitiva, una educacién a través del ejemplo; y si piblicamente
se otorgaban las recompensas, también eran publicas las sanciones, de manera que
pudiera mostrarse la siteacion incémoda en que se vefa el alumno merecedor de un

castigo, que quedaba "sefialado con el dedo” ante sus compaiieros.

No obstante, esto debfa armonizarse con 10 estipulado en el Articulo 35
que, taxativamente, establecia: "No se impondrd jamds castigo alguno que tienda por

su naturaleza a debilitar o destruir el sentimiento del honor".

Como complemento a este sistema de recompensas y dentro de la misma
ifnea de estimulo piblico, se proponia un ambiente de competitividad de los alumnos
mediante el procedimiento de los "puestos” en la clase, de tal manera que se avanzaba

o retrasaba "puestos” en funcién de las respuestas acertadas o erréneas.
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7) LA PERSONALIDAD DEL MAESTRO

Es, en definitiva, el arte de cada maestro el pilar fundamental de
sustentamiento de la escuela. De nada sirve todo un "vademécum” de orientaciones si

después no se sabe aplicarlas adecuadamente.

Esta es una de las principales ensefianzas que debia sacar en conclusién
el maestro en formacién. Ya en ¢l Predmbulo se afirmaba: "No hay un buen método

para un mal maestro”.

Y este "arte personal” va a ser determinante a la hora de conseguir una
auténtica dindmica de trabajo y convivencia en el aula: ese maestro que fuera capaz de
conseguir un verdadero acercamiento a sus alumnos, habia recorrido ya un gran trecho
del camino a andar. Merece la pena transcribir el Articulo 49 por la claridad con que

manifiesta todo este planteamiento:

"Los maestros procurardn muy particularmente merecer y obtener, por
cuantos medios les dicte su prudencia, el respeto afectuoso de los discipulos, tan

distante del temor servil, como de sobrada confianza”.

Pues bien, todo este esquema serd el modelo concreto para el aprendizaje

de la profesién de maestro, y va a suponer un paradigma de escuela primaria que
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perdurard durante muchas décadas y en cuyos esquemas irdn formdndose, generacidn

tras generacion, los futuros maestros.

3.2. REGLAMENTO ORGANICO DE LAS ESCUELAS NORMALES DE

INSTRUCCION PRIMARIA, DE 15 DE OCTUBRE DE 1843

La Ley de 21 de Julio de 1838 autorizando al gobierno a plantear
provisionalmente el Plan de Instruccion Primaria, como hemos visto, establecia en su
Articelo 12: “... Un Reglamento especial determinard la organizacion de las Escuelas

Normales”.

Era necesaria, por tanto, la promulgacion de este Reglamento donde se
concretara definitivamente el funcionamiento de todo lo concerniente a la formacion de
maestros. Pues bien, et 15 de Octubre de 1843 es refrendado el Reglamento Orgdnico
de las Escuelas Normales de Instruccién Piblica®, en el que se van a concebir

estas Instituciones como centros polivalentes, destinados no exclusivamente a la

formacion de maestros.

Se trata de Centros complejos que admitirdn tres clases de alumnos:

l.- Los aspirantes a maestros de primeras letras.

(9) Gaceta de Madrid de 21 de Octubre de 1843.
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2.-  Los que sin dedicarse al Magisterio quieran adquirir el todo o

parte de los conocimientos que en ella se suministran.

3- Los nifios, cuyo objeto es inicamente la instruccién primaria

elemental.

Junto a estos tres tipos de alumnos se posibilita a los “maestros ya
establecidos con escuela en la provincia asistir gratuitamente a la Normal para

perfeccionar su ensefianza adquiriendo los conocimientos que se den en ella”.

Esta organizacién conlievaba algunos pormenores dignos de tenerse en

consideracién:

Impartir Instruccién Primaria en estos Centros suponia disponer de un
laboratorio prictico para, en cualquier momento y de forma ficil, mostrar la realidad
educativa a los futuros maestros, amén de las posibles experimentaciones que
pretendieran realizarse. Suponfa, en definitiva, una cierta convivencia entre maestros
en formacion y nifios que, sin lugar a dudas, iba a redundar en un mayor conocimiento

prictico de la realidad infantil y la consiguiente formacion profesional.

Considerarse estos Centros como Escuelas Superiores de Instruccién

Primaria suponia, as{ mismo, contar con un alumnado formado por personas interesadas
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solamente en la adquisicidn de los conocimientos alli impartidos, sin el propdsito de
dedicarse en el futuro a la instruccién publica, y esto era, en principio, una elevacion

del nivel, ademds de una enriquecedora convivencia para quienes tenian sus miras

puestas en el Magisterio.

Y qué decir de la convivencia de los futuros maestros con aquelios
maestros en ejercicio a quienes se permitia asistir a las clases en la Escuela Normal. Es
una de las mejores posibilidades que ha ofrecido la legislacion espanola de contactar
codo a codo los estudiantes con verdaderos profesionales, y recibir de ellos la visidn

realista de toda la problemdtica inherente al quehacer educativo.

A pesar de este complejo alumnado, las enseftanzas constitutivas de los
dos afos que duraban estos estudios quedaban fundamentalmente orientadas a
proporcionar la cuitura que todo maestro debiera poseer. Parecia estar claro el modelo
de maestro que se pretendia formar, como claro, asi mismo, el prototipo de destinatario
de sus futuras ensefianzas. Efectivamente, como respuesta a una pedanteria muy propia
de la época, plagada de eruditos fuera de contexto, se scfiala en el Predmbulo de este
Reglamento una decidida concepcién de estos estudios como el vehiculo que iba a
proporcionar la base formativa de quienes se dedicarfan a educar al mds llano pueblo,

por lo que habia que atender a lo fundamental, prescindiendo de lo superfluo:

"El cardcter de esta ensefianza tiene que ser esencialmente popular; todo
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lo que no sea estrictamente necesario al pueblo es una escrecencia dafiosa, un defecto
que la imposibilita cumplir con su especial objeto. Este objeto es formar maestros de
escuelay, mds que todo, maestros de aldea: cuantos conocimientos adquieran éstos han

de ser sélidos, priacticos, capaces de transmitirse a hijos de gente sencilla 'y pobre...".

Ciertamente no se pretende formar unos maestros plagados de sabiduria,
ignorantes del norte que ha de guiar su tarea, sino por el contrario unos maestros
pisando sobre el propio terreno, dotados de un sentido comiin y formados con una

vision préctica acerca de la futura labor que les serfa encomendada.

Se insta, a tenor de ello, a prescindir del tratamiento, o al menos del
tratamiento en profundidad, de determinadas materias, tales como cursos completos de
Ffsica,Quimica o Historia Natural, pues aparte de ser un lnjo, serd en la mayoria de los
casos, contraproducente para la formacion del propio maestro: "perjudicial, que o bien
abruma a los entendimientos no dispuestos para recibirlos o engendra pedantes
insufribles que, envanecidos luego con un saber mal digerido, salen de una condicion
que les hubiera ofrecido paz y bienestar, para correr tras de otra donde sélo encuentra

zozobras y miserias...”.

Con esta idea clara en el legislador, de gue la formacién del maestro
debia apuntar a una diana de practicidad tanto en los conocimientos tedricos como en

la propia prdctica, se establecen las ensefianzas constitutivas de estos estudios,
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dividiéndolas en dos clases:

1) Las mds necesarias, indispensables, que han de impartirse con toda
solidez y extension posibles. Son las verdaderamente constitutivas de una formacion
docente especifica y que son considerados como "estudios que no deben dejarse de la
mano hasta adquirir la mayor perfeccion en eflos”. Son:

-- Lectura

-- Escritura

-- Gramdtica

-- Aritmética

-- Geografia

-- Ensefianza Religiosa
-- Prictica de ]la Enseiianza

2) Las otras, consideradas "de adorno, o bien dtiles para rectificar
ciertas preocupaciones, facilitar algunas operaciones de la vida, o suministrar ideas
que ensanchan el entendimiento y aun suelen tener aplicacion en el estado mds
humilde”. Se alude en este segundo grupo a la Fisica, la Quimica, la Historia Natural,
"que han de tocarse ligeramente y limitarse a una conferencia semanal, suficiente para
gue en los dos afios adquiera el alumno un leve conocimiento de los fenémenos del

r

universo...". "Lo mismo sucede con la Retérica y Poética, que tienen que reducirse a
muy leves nociones, pues seria ridiculo querer convertir en oradores y poetas a pobres

campesinos cuando no es ésta su vocacion”.

Estas materias deben considerarse complementarias de la formacion
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bdsica del maestro, confiriéndose el principal peso especifico a ias materias agrupadas
en el primer apartado. No obstante, y de cara sobre todo a aquellos alumnos cuyo
objetivo es profundizar en la Instruccién Primaria, se relacionan todas estas materias,
aunque dejando en manos de las "Comisiones, los directores y maestros el
establecimiento de las diferencias que debe haber entre la ensefianza de los que se
dedican al Magisterio y de los que sélo por aficion o por cultivar su entendimiento

siguen las mismas clases”.

Y es en este Reglamento donde por primera vez se mencionan las
Escuelas Prdcticas: "Las Escuelas Normales tienen por objeto... ofrecer en su escuela
practica de nifios un modelo para las escuelas elementales, ya piiblicas ya privadas”

(Articulo 1).

También queda configurado el curriculo de las Escuelas Normales, en
el Articulo 5, donde se sefialan,como asignaturas profesionales: “Principios Generales

de Educacion y Métodos de EnseRanza, con su prdctica en la Escuela de nifios” .

Cierto es que ain quedaba mucho camino por recorrer: no se perfilaba
en absoluto el régimen de estos centros de practicas, ni su funcionamiento, ni su
conexion con la Escuela Normal..., pero si quedaban definitivamente contemplados

como centros destinados a proporcionar la formacién prictica de los futuros maestros.
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Quedaba claro que Ia escuela prictica no era meramente un modelo, a
modo de escaparate, para el resto de las escuelas, sino un lugar que acogeria a los
maestros en formacién. Es mds, se pretende que la escuela practica sea una escuela de
calidad; no valdrd cualquiera: “para servir de escuela prdctica se agregard a la Normal
una de las mejores que sostenga el Ayuntamiento, y cuyo maestro, si merece la
confianza de la Comision provincial, continuard de regente, pero bajo la dependencia

del director del establecimiento” (Articulo 13).

Conviene detenernos en esta nueva figura que aparece en el Reglamento:
la del Regente, por el protagonismo que va a tener en la formacién prdctica de los
maestros. El Regente no va a ser solamente el principal responsable de la Escuela
Prictica, sino que va a ser uno de los principales artifices en la formacion profesional

propiamente dicha, en las Prdcticas de Ensefianza.

Sus cometidos se irdn perfilando progresivamente en futuras
disposiciones, aunque ya se seftala ahora, ademds de la coordinacién de la prdctica
docente, “la obligacion de perfeccionar en la lectura y escritura a los aspirantes a
maestros” (Articulo 12). Ciertamente es una tarea de tipo instructivo en cuanto a
técnicas instrumentales se refiere, pero poco a poco se le ird confiriendo como labor
fundamental fa de proporcionar una orientacion en lo referente a los principales aspectos

diddctico-organizativos propios de la escuela.
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En suma, con este Reglamento Orgdnico de Escuelas Normales queda
definido el tipo de Centro (Escuela Normal) donde ha de tener lugar la formacion
inicial del maestro; se prescribe la existencia de Escuelas Pricticas como centros
complementarios destinados a la prdctica docente; se establece un Plan de Estudios de
Magisterio de dos afios de duracion, para cuyo ingreso se exige una edad minima de
16 afos y la superacién de un examen de acceso en el cual los aspirantes demuestren
que "saben leer y escribir corrientemente, y las cuatro reglas de aritmética, que poseen
algunas nociones de Gramdtica Castellana y estdn impuestos en los principios de
Religion”; y se determinan las materias constitutivas de ese Plan de Estudios,
haciéndose referencia expresa a las Prdcticas de Ensefianza y al Regente de la Escuela

Prictica.

Sin embargo, no hay mds pormenores sobre organizacion, duracion y
responsabilidades en el cometido de las Pricticas, lo que hace pensar que dichas
Prdcticas no pasarian de algin contacto esporddico con la escuela para,

fundamentalmente, observar la tarea que el maestro realizara en ese momento.

3.3. REAL DECRETO DE 30 DE MARZO DE 1849. NUEVA

ORGANIZACION DE LAS ESCUELAS NORMALES

Para seguir de cerca la evolucion de las Escuelas Normales, vamos a
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detenernos, aungue someramente, en este Real Decreto de 30 de Marzo de 184997,

En principio se procede a una "reconversién” de todas las Escuelas

Normales del reino, asf como a una catalogacion de las mismas:

Se concibe una Escuela Normal Central, con sede en Madrid, como
miicleo propulsor del resto de Ias Normales, y con {a misién de formar a los propios

profesores normalistas.

La Instruccién Primaria, concebida en dos grados, Elemental y Superior,
exigia la existencia de maestros con una formacion especifica adecuada al propio grado.
Y esta es, precisamente, la razén de ser de la division de las Escuelas Normales en

Elementales y Superiores, cuya nueva organizacion se prescribe en este Real Decreto.

Las Escuelas Normales, en todo el reino, van a quedar reducidas, ademds

de a la referida Escuela Normal Central, a 9 Normales Superiores y 22 Elementales.

Se exige, para ingresar en cualguiera de las Escuelas Normales, una edad
comprendida entre los 17 y los 25 afios, y se establece una duracién de dos aftos para

los estudios en las Normales Eiementales y tres para los de las Superiores.

(10) Gaceta de Madrid de 2 de Abril de 1849.
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[as Gnicas materias de cardcter profesional que se sefialan son "Métodos
de Ensefianza" (en las Normales Elementales) y "Pedagogia, o sea Principios Generales
de Educacion y Métodos de Ensefianza” (en las Superiores), con lo que la formacién
prdctica va a quedar, por el momento, contemplada en los mismos términos del

Reglamento Orgdnico de 1843.

Unicamente se resefia Ia obligatoriedad de que en cada Escuela Normal,
Elemental o Superior, existan un Regente y un Auxiliar 0 Pasante del Regente.
Igualmente siguen quedando plasmadas en documento legal las Escuelas Prdcticas
Agregadas a las Normales, cuyo sostenimiento continda encomenddndose a los

Ayuntamientos respectivos.

Un dato de indudable interés que se resefia ahora es la instauracién de
un Inspector de Escuelas en cada provincia; y es importante para nosotros no sélo por
la incorporacién de una tarea técnica, cual es la de los inspectores, al dmbito educativo,
sino por la conexion de éstos con las Escuelas Normales prevista en el Decreto,
prescribiéndoles la obligacion de ensedar en la Escuela Normal Elemental de su

provincia las materias que se les sefiale, en ciertas épocas del ano.
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3.4. REAL DECRETO DE 15 DE MAYO DE 1849. NUEVO REGLAMENTO

PARA ESCUELAS NORMALES

E! Reglamento Orgdnico de las Escuelas Normales de 1843 habia que
actualizarlo y dotarlo de mayor definicion, y para ello se promulga el Real Decreto de
15 de Mayo de 1849 que contendrd un nuevo REGLAMENTO PARA LAS

ESCUELAS NORMALES DE INSTRUCCION PRIMARIA DEL REINO"".

El Articulo 1, avanzando respecto a disposiciones anteriores, va
perfilando con mayor rigor 1a virtualidad de las Escuelas Normales, sefialando, en tres

puntos, e} objeto de las mismas:

1.-  Formar maestros idéneos para las escuelas comunes de primeras
letras.
2.- Ofrecer en su escuela prdctica de nifios un modelo para las

demds escuelas, asi piblicas como privadas.

3.- Servir a los aspirantes a maestros para que vean y puedan hacer

por st en la misma escuela prdctica la aplicacion de los sistemas

y métodos de ensefianza”.

(11) Gaceta de Madrid de 23 de Mayo de 1849,
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En este tercer punto quedan plasmadas las dos principales funciones a

desempeiiar en las Escuelas Prdcticas por los maestros en formacion:

-- Ohservacion de toda 1a realidad educativa.

- Iniciacion prdctica y real en el oficio de ensefiar.

Se avanza, asi mismo, en cuanto a la definicion de las "Escuelas

Pricticas”, estableciendo que las mismas:

-- Forman parte de las Escuelas Normales

-- Sirven de escuela publica a los nifios del pueblo

-- Se dividen en dos secciones, 1? y 22, dependiendo del nivel de

instruccion de los alumnos.

Con respecto a los Regentes, también se va definiendo su figura: se les
confiere un importante protagonismo en la formacidn prdctica, y se establece la
provision de sus plazas mediante una oposicion, cuyo tercer ¢jercicio, esencialmente
prictico, consistia en “"explicaciones verbales sobre la Pedagogia y Mérodos de

Ensefianza, y su aplicacion en la Escuela Practica”.
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Al igual que la normativa anterior, las Escuelas Normales son concebidas
como centros destinados a admitir cuatro clases de alumnos: aspirantes a maestros,

alumnos libres, nifios, y maestros ya establecidos.

fas tradiciones de siglos atrds sobre limpicza de sangre y demds
pormenores exigidos a los aspirantes a maestros, continian también ahora, actualizando

su nomenclatura, con los siguientes requisitos:

-- Fe de Bautismo

- Atestado de buena conducta

-- Certificado Médico

- Autorizacion paterna

- "Cuando el padre resida fuera habrd de abonarle un vecino con

casa abierta, con quien se entenderd el director”.

Una vez admitidos tendrdn que pasar un examen de ingreso que versard

sobre las materias que "abraza la instruccion primaria completa”.

El Curso abarcard desde de 1 de Octubre hasta fin de Junio y las

ensefianzas se organizardn atendiendo a dos bioques:

1) Instruccidn tedrica, consistente en lecciones de una hora y media de
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duracion, dividida en dos secciones:
A) Explicacion del programa

B) Ejercicios y conferencias sobre lo anterior.

2) Ejercicios como ayudantes en la Escuela Prictica para aprender

y ejecutar los diferentes métodos de ensefianza.

3.5. LEY DE INSTRUCCION PUBLICA DE 9 DE SEPTIEMBRE DE 1857.

"ILEY MOYANO".

Era necesario ensamblar todos los niveles de ensefianza con un criterio
de unidad y sistematicidad, para conferir a la educacién espaiola un sentido de
coherencia de que adolecia hasta entonces. Esta es, precisamente, la finalidad de la
"Ley de Bases de 17 de Junio de 1857, autorizando al Gobierno para formar y
promulgar una Ley de Instruccién Piblica™, que serd la predecesora de una ley
General de Educacidn que tendrd vigencia durante mds de un siglo, la "LEY DE
INSTRUCCION PUBLICA DE 9 DE SEPTIEMBRE DE 1857°% conocida

como "LEY MOYANO™, nombre debido al entonces Ministro de Fomento, Claudio

Moyano.

Esta Ley clasifica las ensefianzas, establece las materias constitutivas de

(12) Colecciéon Legislativa de Espafia. Tomo LXXIII. Pdgs. 256-305.
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cada nivel educativo o cada carrera, dicta normas sobre libros de texto, se refiere a
Centros, Profesorado, Administraciones, Inspeccion...; es decir, aborda todos los

pormenores regutadores del engranaje educativo del pafs.

Con respecto a los estudios de Magisterio hay varios puntos

significativos:

Los considera la Ley como "ensefianzas profesionales” junto a las de
Veterinaria, Profesores Mercantiles, Ndutica, y Maestros de Obras/Aparejadores y

Agrimensores.

La Primera Ensefanza sigue considerdndose dividida en dos
niveles:Elemental y Superior, con lo cual el Magisterio continda con {a estructuracién
que tenia hasta entonces (Maestro de Primera Ensefianza Elemental y Superior), y

consiguientemente con un curriculo distinto para cada uno.

Para obtener el Titulo de Maestro de Primera Ensefianza Elemental se
exigfa cursar las materias de: Catecismo, Historia Sagrada, Lectura, Caligrafia,
Gramdtica Castellana, Aritmética, Geometria-Dibujo Lineal-Agrimensura, Geografia,
Historia de Espafa, Agricultura, Principios de Educacidn y Métodos de Ensefianza

y Prictica de la Ensefianza.
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Ademds de estas materias, el aspirante a Maestro del grado Saperior
debia haber adquirido nociones de Algebra, de Historia Universal y de los fendmenos

comunes de la naturaleza.

A las Escuelas Normales de Primera Ensefianza se dedica todo un
Capitulo con un total de 6 articulos (del Art. {09 al 114), que no supoaen avance con
respecto a lo legislado en disposiciones precedentes, pues vuelve a sefalarse la
obligatoriedad de existencia de una Escuela Normal en cada provincia y otra Centrai
en Madrid, asi como: "toda Escuela Normal tendrd agregada una Escuela Prdctica que
serd la superior correspondiente a la localidad para que los aspirantes a maestros
puedan ejercitarse en ella” (Articulo 110). Esta Escuela Prdctica serd sostentda por el
Ayuntamiento del pueblo y su conservacién correrd a cargo de la Corporacién

Municipal.

No deja de Nlamar la atencion la discriminacion que, con respecto al resto
de los centros de Ensefianza Superior o Profesional reciben las Escuelas Normales en
cuanto a su sostenimiento, pues junto al primer pdrrafo del Articulo 126: "Las
Universidades y Escuelas Superiores y Profesionales serdn sostenidas por el Estado... ",
un segundo viene a afadir: “"exceprudndose las Escuelas Normales de Primera
Enseflanza”, encargdndole este cometido a la provincia correspondiente. ;Serd este
régimen econémico especial que se confiere a las Escuelas Normales un indicativo de

la consideracion que merecen y merecerdn en el devenir historico?... La Historia nos
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ird desvelando este nterrogante.

El profesorado de las Escuelas Normales también queda definido en esta
Ley (Articulo 200). Se le exige tener el Titulo de Maestro Superior y haber estudiado
posteriormente en la Escuela Normal Central en curso propio de los Maestros
Normales, si bien este requisito puede dispensarse a quienes hayan ejercido durante
ocho afios en la Escuela Superior. Asi mismo se contempla la posibilidad de acceder
a Maestro de Escuela Normal a los Regentes de las Escuelas Prdcticas, a quienes se
reservard la quinta parte del total de las vacantes, siempre y cuando cuenten con un

minimo de 10 afios de experiencia.

La labor de la Inspeccion serd abordada igualmente en la Ley, y tendrd
cierta incidencia en las Escuelas Normales. Se contempla ia existencia de tres
Inspectores Generales que serdn nombrados entre los Inspectores de provincia,
Directores de Escuelas Normales 0 Maestros del Curso Supertor de la Escuela Normal
Central, todos ellos contando cor mds de 5 afios de ejercicio profesional. Su cometido,

aparte de la vigilancia de las inspecciones provinciales, serd visitar las Escuelas

Normales.

Esto es todo Io que recoge la Ley Moyano relativo a la formacion de
maestros. Aunque a simple vista no parece gran cosa, si lo es si consideramos que

queda establecido un marco estable de estudios profesionales y una definicién de
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profesorado y centros que, podemos afirmar, quedan definitivamente consolidados,
aunque, l6gicamente, sometidos a las modificaciones derivadas de legislaciones

posteriores.

3.6. PROGRAMA GENERAL DE ESTUDIOS DE LAS ESCUELAS
NORMALES DE PRIMERA ENSENANZA. (R.D. DE 20 DE SEPTIEMBRE DE

1858).

Dentro del marco establecido por la Ley Moyano, y un afio después de
su promulgacion, aparece este Real Decreto de 20 de Septiembre de 1858 (FERRER,
1891; pdgs. 26-27), que viene a concretar el Plan de Estudios destinado a los tres tipos

de Maestro:

-- Maestro de Primera Ensefanza Elemental
-~ Maestro de Primera Ensefianza Superior

-- Maestro de Escuela Normal.

Para el primero de ellos se exige aprobar un examen de ingreso sobre las
materias constitutivas de la Primera Ensenanza Elemental. 1.2 duracion de estos estudios
serd de dos afos y como asignaturas profesionales sélo figura la de PRINCIPIOS DE
EDUCACION Y METODOS DE ENSENANZA que tendrs una dedicacién de dos

horas semanales en tan s6lo vn curso.
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Aparte de las materias tedricas, se hace una interesante descripcion de
las Prdcticas de Ensefianza en el Articulo 15: "Desde el segundo semestre de los
estudios asistirdn los alumnos a los ejercicios de la escuela prdctica, ocupdndose
durante el ultimo semestre en el régimen y direccion de la Escuela. En estos ejercicios
les acompafiardn y dirigirdn los profesores de Escuela Normal que tengan a su cargo

la ensefianza de las materias sobre las que versen”.

Desedbamos un texto legislativo que precisara con mayor detalle la

formacién prictica, y he aquf el presente R.D. que nos va a precisar:

-- Prdcticas de Ensefianza a partir del segundo semestre con

observacion y ejercicios practicos en la Escuela Aneja.

- Prdcticas de Ensefianza con responsabilidad total de la marcha del

aula en el ditimo semestre.

-~ Direccion de las Prdcticas a cargo del Regente de la Escuela
Prictica y de los distintos profesores de la Escuela Normal, cada

uno de los cuales orientard su propia materia.

Toda esta, cada vez mayor, concrecion de la normativa es un claro

indicativo de esa progresiva evolucién de la formacion del maestro hacia modelos mds
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sistemdticos que se van distanciando de aquellos paradigmas artesanales que pervivieron

durante siglos.

En relacion al Titulo de Maestro de Primera Ensefianza Superior,
para acceder al mismo se requeria haber aprobado todas las materias constitutivas del
Grado Elemental y cursar durante un ano un total de 11 asignaturas, entre las cuales
figura la PEDAGOGIA. La normativa sobre Practicas de Ensefianza era similar a la

correspondiente al Titulo de Maestro Elemental.

En cuanto al Maestro de Escuela Normal, se le exigian las dos

titulaciones anteriores y cursar durante un afio las materias de:

-- Retdrica y Poética
-- Pedagogia
- Noticias de Disposiciones Oficiales de Primaria

- Religién y Moral.

Es gratamente curiosa la exigencia de que todo Profesor de Escuela
Normal, con independencia de la asignatura que le correspondiera impartir, debia
contar, en su formacién, con una base pedagogica y legislativa. El acercamiento a la
realidad que esto suponfa, garantizaba a los futuros maestros una formacion

conexionada con el mundo profesional docente. Los Profesores Normalistas que estaban
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involucrados todos ellos en la orientacidn de las Practicas de Ensefianza, lo iban a hacer
documentados no sélo en su asignatura, sino en los aspectos mds generales de lo

concerniente a la educacion.

Es de resaltar, igualmente, las practicas que debian realizarse para

obtener el Titulo de Maestro Normal (Articulo 10):

- Asistencia a 4 lecciones, por lo menos, cada semana, de las que

reciban los aspirantes a Maestros Elementales y Superiores.

- Explicacion de 2 lecciones tedricas de cada ramo de la Ensefanza

Elemental.

- Las lecciones de repaso que se le encomienden.

En definitiva, un reflejo de la preocupacion por que el profesorado

encargado de formar a los maestros tuviera una formacidén cultural y, sobre todo, un

bagaje prdctico derivado de estas exigencias contempladas en e} Plan de Estudios.
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3.7. REAL DECRETO DE 23 DE SEPTIEMBRE DE 1898, REFORMANDO

LLAS ESCUELAS NORMALES.

A lo largo de 40 afios, la formacion de los maestros sufre escasas
variaciones respecto a lo determinado en el Programa General de Estudios de 1858,

aunque es una €época de escasa consideracion de los estudios de Magisterio.

Bien es cierto que los vaivenes politicos Hevan a realidades legislativas
de una brevedad inusitada: citemos, a modo de ejemplo, 12 Ley de Instruccion Primaria
de 2 de Junio de 1868 “»: (Por ella quedan suprimidas las Escuelas Normales y se
determina que los Estudios de Magisterio se realicen en Centros de Segunda Ensefianza,
estableciendo los requisitos de tener 17 afios cumplidos, realizar un examen de ingreso
y cursar tres afios en los que tendria un tratamiento especial la asignatura de Pedagogia
que se impartirfa durante los tres afios. Con esto y las Pricticas que se reglamentarian,
superando ademds una Revilida, se obtendria el Titulo correspondiente). Pues bien, esta
Ley era derogada por Decreto de 14 de Octubre de ese mismo aflo, con lo que su

vigencia sobrepasoé escasamente los cuatro meses.

Esta situacion de constantes y efimeras reformas legislativas fue la ténia
durante todos estos afios. La inestabilidad politica y los sucesivos cambios que ello

conllevaba suponia que cada ministro tuviera que aportar su reforma particular. TURIN

(13) Coleccion Legislativa de Espaiia. Tommo XCIX. Pdgs. 706-721.
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(1967; pdg. 289) describe perfectamente este caos: Cada ministro se consideraba
obligado a manifestar su autoridad mediante un niimero de decretos proporcional a la
idea que tenia de sus funciones; estos decretos eran generalmente contrarios a los
dictados por su predecesor; y el niimero de ministros de Instruccion Publica, entre 1875
y 1903, fue de 22, por lo que se comprende el sentido de la palabra "jungla” aplicada
por VINCENTI a la legislacién escolar... ;En qué medida fueron aplicados aquellos
decretos que solo duraron unos meses y que reaparecieron mds o menos modificados,

unos meses o unos anos después?.

Muchas habian sido las criticas vertidas en las dltimas décadas acerca de
la formacion de los maestros en general, y de la formacion prdctica en particular, que
ponian de manifiesto una importante preocupacion por mejorar la situacién. COSSIO
(1929), comisionado por el Ministerio para que emitiera un informe al respecto, sefialé
que las Prdcticas de Ensefianza resultaban poco menos que imitiles, incluso
perjudiciales; criticé que fueran al final de la carrera, por poco tiempo y mal
organizadas. A continuacion propone un modelo de Escuela Prictica que sea laboratorio
experimental para la investigacién y comprobacién de principios psicoldgicos y
pedagégicos, y que sea el lugar para los ejercicios por medio de los cuales han de
aprender su profesion los alumnos mediante: ver hacer, observar c6mo participan otros
y hacer personalmente. Esto, unido a una reflexion sobre toda la obra, contribuird a irla

perfeccionando progresivamente.
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Parte de estas observaciones serd tenida en cuenta en la Reforma de las
Escuelas Normales que se acomete en el afio 1898 mediante el R.D. de 23 de

Septiembre.

A partir de ahora van a considerarse, de forma conjunta, los estudios

para maestros y maestras, que habfan venido recibiendo un tratamiento desigual.

Desde el ano 1837 en que se crean las Escuelas Normales para Maestras
(Ley de 9 de Septiembre), ven la luz distintas Reales Ordenes a través de las cuales se
organiza su estructuracién y se determinan los Planes de Estudios (R.O. de 14 de
Marzo de 1877, R.O. de 26 de Enero de 1880, R.O. de 1 de Junio de 1880, R.O. de
17 de Agosto de 1881, R.O. de 3 de Septiembre de 1884...), sin embargo en
planteamiento y disefio de 1a formacion prdctica no difiere de los modelos que ofrecian

las Escuelas Normales de Maestros.

Es, no obstante, ahora cuando se unificardn las Escuelas Normales
masculinas y femeninas en cuanto a programas de estudios se refiere, “sin mds
excepcion que la relativa a las asignaturas de corte, labores y gimnasia, y apenas hay
necesidad de indicar la rezon de estas excepciones™ (Predmbulo), y aproximando la
equiparacién entr¢ maestra y maestro, asi como entre profesoras y profesores de
Escuelas Normales (”... habiendo en Espafia muchos partidarios de proporcionar a la

mujer medios decorosos de hacer fructifero su trabajo intelectual,no ha sido posible
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hasta hoy realizar ampliamente estos nobles propositos").

Se trata de una importante reforma gue pretende reavivar y potenciar las
Escuelas Normales y que viene a concebirlas como "centros de cultura general y
técnica”, en los que ¢l profesorado "debe esmerarse en ensefiar solidamente aunque no
sea mucho; en prescindir de lo controvertible y aparatoso para buscar el cardcter
practice de las ensefianzas y lo inmediato de sus aplicaciones, comprendiendo que
importa mds saber hacer que llenar el entendimiento con formulas, clasificaciones y

definiciones initiles o perjudiciales”.

Quedaba claro, con esta declaracion de intenciones en el Predmbulo y
Exposicion del R.D., el espaldarazo que pretendia darse a la formacion préctica de los
maestros: junto a una cultural general “"que ha de tener ciertas condiciones de solidez
aunque no de extension”, se afiade, y con una dimensién relevante, la preparacion
técnico-profesional, cuya incidencia podrd verse mds directamente en el tratamiento que
se dard a las Escuelas Anejas, a las Prdcticas de Ensefianza y a las asignaturas de

cardcter pedagogico dentro de! Plan de Estudios.

Comienza el Articulo 1 estableciendo la implantacion de dos Escuelas
Normales Centrales en Madrid (una de Maestros y otra de Maestras), una Escuela
Normal Superior de Maestros y otra de Maestras en cada distrito universitario, y en el

resto de las provincias, al menos una Escuela Normal Elemental.



La configuracion de las Escuelas Normales implicaba ya contar
obligatoriamente con una Escuela Prictica graduada, que quedaba ahora perfectamente

definida;

-- Se establecia que la Escuela Practica fuera graduada, acorde con
la idea del legislador de "organizar la ensefianza priblica de los
grandes centros de poblacion sobre la base de las Escuelas
Graduadas, formula de organizacion escolar que podria
conciliar la economia con la resolucion de varios problemas
pedagogicos que esperan soluciones para nosotros”. "Ha
parecido necesario ensayarla en las Escuelas Prdcticas
agregadas a las Normales de Maestros y Maestras para que los
aspirantes al Magisterio puedan apreciar por si mismos las
ventajas de esta organizacion, ya muy conocida en otros paises,
y ser intérpretes aptos de ella cuando lleguen a encargarse de la
direccion de Escuelas Publicas”. 1.as Anejas a las Normales
Flementales constarian, por lo menos, de tres secciones, y de

cuatro las Anejas a las Superiores y Centrales.

-- La direccion de la Escuela Prdctica recaia sobre el Regente, cuya

figura analizaremos mads adelante.
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Supone una importante innovacion la competencia que se le
otorga a! Director de la Escuela Normal como Inspector de la
Escuela Prdctica. Ciertamente es un hito relevante en cuanto a
conexidn entre estos dos centros que ayudard a salvar el cldsico

divorcio que habfa existido entre los mismos.

Viene a recalcarse, como caracteristica sustancial de la Escuela
Angja, el primigenio sentido de "Escuela Normal" o modélica,
asi como laboratorio pedagégico. ("Estas Escuelas Graduadas
servirdn de modelo a las demds escuelas publicas, y en ellas se
ensayardn, con preferencia, los modernos adelantos

pedagégicos” (Articulo 2).

Otro avance, que no habiamos visto hasta ahora, es el
establecimiento en 1a Escuela Prdctica de Maestras de una seccion

con nifios y nifias parvulos.
En cuanto al criterio de clasificacién de los alumnos, se confiere
al Regente la potestad de adscribirlos a las distintas secciones,

atendiendo a la "edad y cultura de cada uno”.

Con respecto a la rotacién de los maestros de la Escuela Aneja,
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se pretende que los nifios que comiencen la ensefianza con un

maestro puedan terminarla con el mismo.

Los Estudios de Magisterio, tanto de las Escuelas Normales Elementales
como de las Superiores, se realizardn en dos cursos con sus revdlidas correspondientes,

y con un mdximo de 30 alumnos por aula.

Conviene, no obstante, hacer una precision terminologica, pues los cursos
a los que se refiere la presente disposicion no equivalen a los cursos académicos tal y
como los concebimos hoy dia, sino que su duracion venia a corresponder a medio curso
de los actuales; abarcaban desde el 16 de Septiembre hasta el 31 de Enero (Curso 1°),

y desde el 16 de Febrero hasta el 30 de Junio (Curso 2°).

Las exigencias para realizar estos estudios eran: hater cumplido 16 afios,

acreditar buena conducta y superar un examen de ingreso.

El Plan de Estudios que se elabora para ambas Escuelas -Elementales y
Superiores- responde a esa concepcién de las Escuelas Normales como "Centros de

cultura general y técnica” a que hemos hecho referencia:

Para el Grado Elemental se sefialan las siguientes asignaturas: Doctrina

Cristiana e Historia Sagrada, Geografia e Historia, Aritmética y Geometria, Dibujo y
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Caligrafia, Fisica-Quimica-Historia Natural y Trabajos Manuales, Fisiologia-Higiene

y Gimnasia, Pedagogia y Practica de la Ensefianza con nociones de Legislacion

Escolar.

asignatura:

Conviene detenernos a analizar la consideracion que se da esta iiltima

PRIMER CURSO: Pedagogia y Legislacién Escolar: leccion alterna
de hora y media. "La Pedagogia ird precedida de unas nociones de
Psicologia y se referird a los principios de educacion y de enseflanza de
aplicacién inmediata”. "...En el caso de las maestras, la Pedagogia
comprenderd necesariamente algunas nociones sobre la ensefianza
especial de parvulos, y las lecciones de Legislacion Escolar llevardn un

complemento de Economia Doméstica”.

SEGUNDO CURSO: Prdctica de la Enseitanza: tres horas dianas.
"El trabajo se distribuird de tal modo que los alumnos tengan libre la
mariana o la tarde a fin de que puedan hacer las Prdcticas de Ensefianza

sin faltar a otras clases de la Escuela Normal”.

Se trataba de un porcentaje de horas dedicado a Practicas inusitado hasta

ese momento dentro de un Plan de Estudios: tres horas dianas a lo largo de cuatro
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meses y medio suponfa un bagaje prdactico nada desdefiable.

Contando con la insuficiencia de las Anejas para albergar a todos los
"practicantes”, se prevé que las Prdcticas puedan realizarse también en las demds
escuelas oficiales de la localidad, una vez puestos de acuerdo el Director de la Escuela

Normal, el Inspector de las Escuelas Piblicas y el Presidente de la Junta de Ensefianza.

Con respecto al Grado Superior, su estructuracidn sigue la misma linea
que el Elemental, con cierto incremento del mimero de asignaturas: Religion y Moral,
Gramadtica General-Filologia y Literatura Castellanas, Geografia e historia, Aritmética-
Geometria y Algebra, Fisica-Quimica-Historia Natural con nociones de Geologia-
Biologia y Trabajos Manuales, Antropologia-Psicologia y Teoria completa de la
Educacién, Derecho y Legislaciéon Escolar, Fisiologia-Higiene y Gimnasia,
Did4ctica Pedagégica y Prictica de la Easeiianza, Dibujo Artistico y Caligrafia,

Francés, Musica y Canto, Corte y Labores (para maestras esta ultima),

Todas las materias "pedagogicas” (resaltadas en negrita) se impartirdn en
¢l Primer Curso y con una dedicacién de tres lecciones (dos las maestras) semanales de

hora y media. La Prictica de la Enseilanza tendrd un tratamiento exactamente igual

que en ¢! Grado Elemental.

Volvemos a sefalar el marcado cardcter practico que se pretende dar a
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estos estudios, y que queda reflejado también en el procedimiento examinador ...
contestando a dos lecciones designadas por lu suerte y en un ejercicio practico, comiin
para todos los examinandos, sefialado por el Tribunal”. ... El examen de Prdctica
de la Ensefianza se verificard en la Escuela Agregada, y consistird en dar una leccién,

designada por la suerte, y en resolver los problemas prdcticos escolares que el Tribunal

designe”.

Y seinsiste: "... Mientras no se dicten disposiciones especiales referentes
al examen de Revdlida de Grado Elemental, seguird verificdndose como hasta aquf,
pero exigiendo mayor competencia en el ejercicio prdctico que se verificard en la

Escuela Agregada, haciendo sobre él observaciones al examinando” (Articulo 44).

Para mayor abundamiento en la consideracién de practicidad, en la
Revilida del Grado Superior, junto a exdmenes de la prdctica totalidad de las
asignaturas se exigia contestar por escrito durante tres horas a un tema de Pedagogia,
"razonar y defender verbalmente un programa de conocimientos propio de la Escuela
Primaria, que cada examinando presentard al solicitar el examen de Revdlida” y de un

ejercicio prdctico en la Escuela Agregada”.

Dentro de la linea de profesionalidad que se pretende dar a estos
estudios, debemos fijarnos en el tratamiento que se otorga al Regente de la Escuela

Agregada. Al igual que en legislaciones anteriores, al Regente se le encomienda la
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Direccién de la Escuela Prictica, sin embargo, desde ahora va a tener mayores
cometidos y va a estar sometido a nuevas exigencias: Ademds de organizar la Escuela
deberd “tomar parte en los trabajos escolares de todas las secciones, y especialmente
en los de la mds adelantada”. Sin embargo, lo mds destacable desde nuestra dptica, es
que se le convierte en el responsable de todas las ensenanzas de cardcter profesional de
la Escuela Normal, pues serd, segtin este R.D., el encargado de impartir las asignaturas
de Pedagogia, Legislacion Escolar,Diddctica Pedagogica y Prdctica de la Ensefianza.
No en vano se le exigird, para desempeifiar tal puesto, estar en posesion del Titulo de
Maestro Normal y se le conferird Ja misma categoria y derechos de los profesores de

la Escuela Normal.

No obstante, con tantas responsabilidades sobre sus espaldas, dificilmente
podria el Regente atender a todas ellas. Ya en 1863 se denunciaba que estaban muy
recargados de trabajo‘?, al tener que atender a la "Teorfa y Prdctica de Lectura y
Escritura”, a tenor de lo establecido en el Reglamento de 1843, cuanto mds ahora en

que se le encomendaban toda esa serie de cometidos.

Merece también nuestra atencién la innovacién gue supone, dentro del
marco educativo espafiol, la adopcion del sistema de ensefianza graduada para

incorporarlo obligatoriamente a las Escuelas Pricticas. Ciertamente la graduacién no

(14) "Regentes de Escuelas Normales". ANALES DE PRIMERA ENSENANZA .
Tomo V. Imp. Victoriano Herndndez. Madrid. 1863. Pdg. 603.
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era una novedad en la escuela espanola, pues la mayor parte de los maestros de
Escuelas Unitarias establecian los correspondientes "grados” en sus aulas, sin embargo,
se trataba ahora de una nueva graduacion, distribuyendo cada "grado” en un aula

diferente.

Uno de los mds acérrimos defensores de su implantacién fue Rufino
Blanco, quien no consiguié su proposito durante el Congreso Nacional Pedagdgico
celebrado en 1892%Y pero que su teson, junto a las aportaciones de otros entusiastas
(LOPEZ DE MARTINEZ PERALTA, 1898) consiguié que se plasmara en este Real

Decreto.

Debemos destacar en esta etapa de fin de siglo las grandes inquietudes
de reforma en el mundo educativo: junto al mencionado Congreso, cabe seiialarse la
creacion, diez afnos antes, del Museo Pedagégico Nacional'?, o la aportacion de la
Institucién Libre de Ensefianza que propugné un modelo educativo en el que incluia una
sustancial reforma de las Escuelas Normales,ampliando la ensefianza, desarrollando
gjercicios précticos, suprimiendo el academicismo de las lecciones y fomentando la

relacién comunicativa entre profesores y alumnos‘?.

(15) "Croénica del Congreso Pedagogico”. LA ESCUELA MODERNA. N° 20.
Noviembre de 1892,

(16) "Museo Pedagégico de Instruccidn Primaria”. Documentos para su Historia,
Legislacién, Organizacién, Memoria de sus trabajos. Fontanet. Madrid. 1886.

(17) Boletin de la Institucién Libre de Ensefianza. N® 128. 17 de Junio de 1882.
Madrid.
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Sin duda, este R.D. constituye el documento legislative del siglo XIX
en el que mejor quedan definidas las Prdcticas de Ensefianza y delimitadas las
competencias de los intervinientes en las mismas. Cotejando distintos documentos,
vemos gue viene a recoger gran parte del espiritu (y la letra) de una aportacién
realizada algin afio antes por Pedro de ALCANTARA (1894), y que por su importancia

transcribimos (ALCANTARA, 1894):

"Las Prdcticas pedagégicas se organizardn conforme a las siguientes

indicaciones:

a) Cada profesor dard ensefianza pedagdgica de las asignaturas que tenga
a su cargo (método, procedimiento, formas, medios auxiliares, bibliografia) y serd el

encargado de las mismas asignaturas en la escuela practica.

b)Los alumnos del citado profesor acompafardn a €ste a dicha escuela
para, primero presenciar la prdctica de su maestro, y cuando estén suficientemente
preparados, dar la ensefianza a 1os nifios por si mismos, en presencia de aquél y de sus

condiscipulos.

c) El profesor que dirija las Practicas cuidard no sélo de que los alumnos
que las hagan se preocupen de dar lecciones y suministrar conocimientos a los nifios,

sino de que al propio tiempo hagan hablar y discurrir a éstos, les corrijan los vicios de
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pronunciacién y locucidn, las faltas de urbanidad y cuantos defectos noten, con el fin

de que sean prdcticas educativas y no meramente diddcticas.

d) A estos fines, la Escuela Primaria Anexa a la Normal se dividird en
tantas clases (locales separados) cuantos sean los cursos a que correspondan los alomnos
que deban hacer las prdcticas, de !a que debe excluirse, cuando menos, a los de
primero. Los referidos profesores se pondrdn de acuerdo con el Regente de la Escuela
Primaria Agregada a la Normal, para la formacion del correspondiente horario y cuanto
concierne al régimen pedagogico de dicha escuela, que funcionard como las que tienen

varios profesores y cada uno se halla encargado de una 0 mds asignaturas.

e) Con el profesor de Pedagogia hardn los alumnos otras practicas,
consistentes en visitar escuelas y en producir informes orales o escritos acerca de la

organizacion y estado de ellas.

f) Por via de Priacticas Pedagdgicas, se encomendard a los alumnos de
la Normal el cuidade de los de la Escuela Anexa durante los recreos, juegos,
excursiones y comidas, con la obligacion de lievar notas, de que dardn cuenta en clase,
acerca de las particularidades, estado y comportamiento que observen en los nifios y

juzguen dignos de mencion”.
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3.8. REGLAMENTO DE LAS ESCUELAS GRADUADAS ANEJAS A LAS

NORMALES DE MAESTRAS Y MAESTROS, DE 29 DE AGOSTO DE 1899.

El 29 de Agosto de 1899, un afio después de la reforma de 1898, se
publica el Reglamento de las Escuelas Graduadas Ancjas a las Normales de

Maestras y Maestros"”, que supone un completo documento sobre organizacién y

funcionamiento de estos Centros.

Junto a aspectos relativos al edificio, mobiliario, material,
presupuestos..., destacamos otros alusivos mds directamente a las Prdcticas de
Ensefianza; son, concretamente, los referidos a la tarea del Regente y la labor a

desempenar por los "Alumnos Normalistas".

El Regente debia visitar diariamente todas las secciones y, al menos una

vez por semana, tomar parte directamente en la ensefianza y educacidn de los nifios.

La finalidad de esta participacién era miltiple: por una parte era la forma
mds directa de adquirir datos respecto al estado de la educacion e instruccién de los
alumnos; por otra podia corregir los defectos de organizacidn que observara; y, en
ultimo lugar, tenia la oportunidad de ofrecer modelos de trabajo escolar a los alumnos

en practicas.

(18) Gaceta de Madrid de 5 de Septiembre de 1899.
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Con respecto a los "practicantes”, eran destinados por el Regente a las
secciones correspondientes y estaban obligados a realizar los trabajos que aquél les

encomendara, bajo 1a inmediata direccién de los maestros de cada seccion.

Todo el Articulo 48 sefiala puntualmente el proceso de participacidn que

debian seguir:

"Los alumnos normalistas preparardn con algunas horas de anticipacion
las lecciones que vayan a dar en las secciones de la Escuela Prdctica y presentardn al
Regente de la Escuela, o en su defecto al Auxiliar, el programa de la leccion y una
indicacion sumaria sobre el modo de realizar su trabajo. Terminada la leccion
encomendada a un alumno normalista, el Regente de la Escuela o el Awxiliar de la
seccion le hardn privadamente las observaciones que estimen oportunas, y corregirdn
con discrecion a los nifios las faltas que el alumno practicante haya podido cometer en

la exposicion de la materia”.

Es suficientemente elocuente este Articulo 48 para abstraer el modelo de
Prdcticas que se establecia, un modelo que va a ser predominante en cuanto a

concepcion de Prdcticas se refiere.

El punto de referencia airededor del cual gira toda la Préctica es la

funcién expositiva, la explicacién de lecciones; quiere esto decir que tanto la tarea de
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preparacion, como la propia actuacion y consiguientemente la evaluacion serd sobre un
tema concreto que el practicante desarrollard ante los alumnos de la seccion

correspondiente.

Se exige una preparacion escrita que, aunque sucinta, debe
contener,ademds del guién del tema, el tratamiento metodoldgico que dard al mismo.
Todo lo que sea plasmar por escrito la preparacion de un trabajo, supone una
sistematizacién mds concienzuda que si se emplea otro procedimiento, y aqui,

ciertamente, quedaba garantizada esta aportacidn esquemdtica escrita.

Esta preparacion escrita deberd someterla a la consideracion del maestro
o del Regente,con antelacion a su intervencion, con lo cual el futuro maestro va a tener
la ocasién de recibir las orientaciones oportunas para que su explicacién vaya por
buenos derroteros y se eviten los "palos de ciego” que, de otra forma, se irfan dando,

dentro de un esquema "ensayo-error”.

Por otra parte, resultaba verdaderamente instructivo contar con la
valoracién objetiva que de cada intervencidn expositiva harian, a posteriori, el Regente
el Maestro y los compafieros, quienes, después de haber observado todo el desarrolio
de la eccion le harfan las observaciones que consideraran adecuadas para su formacién

profesional.
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Es interesante ta prudente observacion de que las criticas que se hagan
al "practicante” sean en privado y que discretamente se "deshagan ante los nifios los
entuertos” gue hubiera podido hacer durante su intervencién, de manera que no hubiera
ocasion de poner en evidencia a ese aprendiza de maestro ante quienes podian un afio

mds tarde ser sus propios alumnos.

Dentro de esta linea organizativa hemos encontrado el diseiio de la
asignatura de Prdcticas que se anunciaba a los alumnos de la Escuela Normal Superior

de Madrid, siendo Regente de la misma Rufino Blanco:

-- Una semana de asistencia a cada seccion de ia Aneja, con el fin de

observar, para reflejar los datos recogidos en el Diario de Pricticas.

-- Dar lecciones del programa de Primera Ensefanza, actividad que

constaba de las siguientes partes:

Preparacién y programa de la leccidn.
Examen de esa preparacion por ¢l Regente.

Desarrollo de la leccion ante el Regente y companeros de clase.

Critica y valoracion de lo realizado.

-- Darigir a plena responsabilidad los trabajos en una seccion (una
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mafiana o tarde).

-- Hacer la matricula y clasificacion de un nifio

-- Darigir un paseo escolar.

-- Diario de Prdcticas, con las observaciones recogidas.

-- Bl programa ciclico de una asignatura (para alumnos de segundo curso)

mds una coleccidon de documentos oficiales™ .

En definitiva, una formacion realmente prdctica que inclufa, ademds de
actividades docentes, prdcticas administrativas, actividades extraescolares y

documentacion legislativa.

3.9. REAL DECRETO DE 17 DE AGOSTO DE 1901, ORGANIZANDO LOS

INSTITUTOS GENERALES Y TECNICOS

"En 30.000 poco mds o menos puede calcularse el nimero de Escuelas

de Instruccion Primaria. No son muchas,; tampoco relativamente pocas. Pero jqué

(19) ESCUELA NORMAL SUPERIOR DE MAESTROS DE MADRID: "Prdcticas
de Ensefianza para alumnos de Ensefianza Oficial". EL MAGISTERIO ESPANOL.
N°® 274]1. 5 de Diciembre de 1903. Pdg. 794.
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escuelas en su mayor parte!. Cuadras destartaladas y los maestros sin pagar.
Escasamente asisten con muy mala asistencia millon y medio de alumnos, y llega a

aprender a leer y a escribir poco mds de la cuarta parte de la poblacion. ..

... Ya el maestro en Espafia es un ser horriblemente formado,; mejor

dicho, deformado. En las Normales nada se le ensena. ..

... El niimero de Escuelas apuntado da un promedio de una escuela por
cada 560 habitantes. En las 24.000 piiblicas y en las Normales de Maestros y Maestras
gastan el Estado, Provincia y Municipio 27.000.000 de pesetas. Seis miseros reales por
habitante. Menos de la tercera parte de lo que, en término medio, gastan los

ciudadanos del mundo civilizado... " (PICAVEA, 1899).

SALVADOR (1988) recoge datos verdaderamente significativos de la
realidad espaiola de esta época: En 1900 habia cerca de 12 millones de analfabetos, de
una poblacién absoluta de algo mds de 18 millones y medio de habitantes, lo que
suponia un 63,78 % de analfabetos. El niimero total de escuelas era de 30.073 (24.861
publicas y 5.212 privadas), con un mimero de 84 alumnos por profesor, mientras que

en Francia eran 36, en Gran Bretafia 44 y en Italia 46.

Este era el desolador panorama educativo espaiiol: falta de presupuesto

adecuado, escasa formacion en el maestro, carencia de infraestructuras.
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Las dnicas soluciones que se encontraban eran las reformas: nuevas
reorganizaciones de Escuelas Normales, mds Planes de Estudios..., pero sin acometer
de una vez por todas el problema presupuestario. Resultado: un nuevo parche que no

suponia sino "seguir dando largas al asunto”.

No se habia puesto, prdcticamente, en escena la Reforma de 1898, y ya
tenfamos en 1900 un nuevo Plan de Estudios, que redujo el mimero de asignaturas,

aunque no supuso modificacién en cuanto a Practicas de Ensefianza se refiere.

Si ello no fuera suficiente, un afno mds tarde viene esta nueva

reconversién, por Real Decreto de 17 de Agosto de 1901%%.

En el Preimbulo de este Real Decreto, el Ministro de turno, Alvaro
Figueroa, alude a la "utilidad y trascendencia de la organmizacion de las Escuelas

Normales de Maestros... para el engrandecimiento y prosperidad de nuestra nacién”.

Por medio de esta Disposicion, las Escuelas Normales Elementales y
Superiores, tanto de Maestras como de Maestros, se convierten en Institutos Generales

y Técnicos, quedando suprimida la clase de Maestros Normales.

(20) Coleccion Legislativa de Espafia. Tomo 1X. Vol. 2° de 1901. Pdgs. 698-
726.



- 310 -

Para cursar la Carrera de Maestro Elemental se exige una edad de 16
afios, un examen de ingreso y aprobar las asignaturas integrantes de los tres cursos que

duraban estos estudios.

Después del Tercer Curso debia superarse un examen de Revilida, con
lo cual se obtenia el Titulo de Maestro Elemental, requisito éste preceptivo para estudiar

la Carrera de Maestro Superior.

Es evidente el cardcter culturalista del curriculo, atendiendo a una
pretension de proporcionar al maestro una base cultural mds que una preparacion
técnica. Es significativo el hecho de contabilizar como profesionales tan sélo 5 de las
31 asignaturas integrantes del Plan de Estudios: Pedagogfa {con cardcter alterno en los
tres cursos), Derecho-Legislacion Escolar (en Segundo Curso, también con cardcter

alterno) y Pricticas de Escuela, en el Tercer Curso.

Respecto a las Prdcticas, hay una ausencia total de las mismas en los dos
primeros cursos, indicdndose, para el Tercero, que tendrd cardcter diario.Hay que
sefialar, también, las escasas referencias relativas a las Escuelas Prdcticas Agregadas.
Tan sdlo el Articuio 38 sefiala: "A toda Escuela de Maestras y Maestros Elemental y
Superior estara agregada una escuela de nifios y de niflas respectivamente, para que
todas las lecciones y particularmente las de los cursos de Pedagogia tuvieran el

indispensable cardcter prdctico”.
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Sin embargo, frente a esta ausencia de "formacién profesional tedrica”,
debe resefiarse el mejor tratamiento que tienen las mismas en el Plan de Estudios de
Maestro Superior. En los dos Cursos que constituyen esta Carrera, se establecen estas

materias, todas ellas alternas:

PRIMER CURSO: 10 asignaturas, entre ellas:

-- Estudios Superiores de Pedagogia 1

-- Instituciones Extranieras de Instruccion Primaria
- Historia de la Pedagogia 1

- Antropologia y Principios de Psicogenesia

SEGUNDO CURSO: 10 asignaturas, entre ellas:
- Estudios Superiores de Pedagogia 1l
- Historia de las Pedagogia 11

. Prictica de Escuela.

Sorprende, ciertamente, la paradoja de considerar a las Escuelas
Normales como Institutos Técnicos mediante esta nueva Reforma y, sin embargo, haber
retrocedido sustancialmente en cuanto a preparacion técnico-profesional, con respecto

a disposiciones anteriores.

Dificilmente se verian cumplidas las aspiraciones del Ministro cuando
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afirmaba en el Predambulo que “el Maestro espaiiol llegard a ser lo que han sido y son

el Maestro alemdn, el suizo, el sueco y el italiano: creadores de individualidades

inteligentes y de nacionalidades respetables”.

Siguiendo la pauta de esta Plan, por Orden de 19 de Abril de 1902
(FERRER, 189!; pdg. 71) se hacia referencia expresa al examen de Prdcticas de

Ensenanza:

"Los alumnos oficiales de Prdctica de la Ensefianza deberdn ser
calificados en los examenes por el Regente de la Escuela Prdctica y los no oficiales
deberan asistir a la referida escuela durante tres dias consecutivos, sufriendo luego un

examen conforme a las prescripciones que rigen en las demds asignaturas” {Articulo

4).

3.10. REAL DECRETO DE 24 DE SEPTIEMBRE DE 1903, MODIFICANDO

LA ORGANIZACION DE LOS ESTUDIOS DE MAGISTERIO.
Segufamos en época de reformas: cuatro en poco mds de cinco afos. No
acababa de cuajar un Plan que satisficiera a propios y ajenos, y ello era reflejo de la

situacién politica espafiola, con escasos tintes de estabilidad.

La escasez de maestros y la necesidad de proveer gran mimero de
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escuelas vacantes, leva de nuevo a una modificacidon del Plan de formacidén de

Maestros, mediante ¢l Real Decreto de 24 de Septiembre de 1903 (MARTfNEZ

ALCUBILLA, 1903).

Habia que dar facilidades para la obtencion del Titulo y qué mejor medio

que reducir las exigencias establecidas hasta entonces.

Este nuevo Plan rebaja la edad de inicio de los estudios de Magisterio
a los 14 adios, establece la realizacién de un examen de ingreso y determina la duracién

de los Estudios Elementales y Superiores en dos cursos.

Las Pricticas de Enseflanza se impartirian en todos los cursos, con una
dedicacién semanal de cuatro horas y media con cardcter alterno. Deberian realizarse

en las Escuelas Graduadas Anejas y estarian dirigidas por el Regente.

No existe mds normativa al respecto, por lo que las lineas generales de

formacién practica contindan siendo las establecidas en disposiciones anteriores.
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3.11. REAL DECRETO DE 30 DE AGOSTO DE 1914, SOBRE

REORGANIZACION DE LAS ESCUELAS NORMALES.

El afo 1914 supone un importante avance en la concepcion de las
Escuelas Normales. Se elabora y promulga el llamado "PLAN 1914" (MARTINEZ
ALCUBILLA, 1914), que nace con el proposito de conseguir una perfecta organizacion
de las Escuelas Normales, concibiéndolas como Centros que sean un “fecundo plantel
de pedagogos aptos para la funcion docente, no sélo mediante la adquisicion de
conocimientos teoricos indispensables, sino muy especialmente por la adecuada
Jormacion profesional que les habilite para saber ensefiar y lo que es aun mds

importante, para saber educar”.

Esta sensibilizacion favorable a la formacidn prictica, que ya se habia
reflejado en el R.D. de 23 de Septiembre de 1898, va a traducirse en una pretension
de mejora de las Escuelas Prdcticas Anejas a las Normales, introduciendo en su
"organizacién y en sus instituciones complementarias todos los adelantos de la

pedagogia moderna”.

La formacidén del maestro adquiere con este Plan una nueva dimension

que respondia, en lineas generales, al siguiente esquema:

-- Exigencia de tener 15 afos cumplidos (serdn rebajados a 14 por
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R.O. de 15 de Marzo de 1917°"),

-- Realizacién de un examen de ingreso.

-- Cuatro cursos de duracion de los estudios.

-- Prdcticas de Enseiianza durante los dos iltimos cursos,
organizdndose el horario de manera que pueda compaginarse la

asistencia a las mismas con las clases en la Escuela Normal.

Las Prdcticas van a realizarse, principalmente, en las Escuelas Anejas,
cuya Direccion sigue encomendidndose al Regente, al cual se confiere un importante

papel, si bien restdndole protagonismo con respecto a las atribuciones que le otorgaba

la Reforma de 1898.

Sin embargo, ante la imposibilidad de dar acogida las Anejas a todos los
alumnos, se prevé que puedan realizarse también en cualquier Escuela Nacional de la
focalidad, en cuyo caso el peso organizativo recaerd sobre el profesor de Pedagogia de

la Normal.

Esta necesidad de acudir a Centros Nacionales que se habilitan como
"Centro Anejos” va a ser una realidad que se repita tustro tras lustro hasta la actualidad,
poniendo de manifiesto una deficiente infraestructura que, como mal menor, obligaba

a "parchear” la situacion mediante unos Centros y un profesorado que ni habfan

(21) Gaceta de 21 de Marzo de 1917.
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recibido una preparacion especifica para la formacion inicial de maestros, ni, en la
mayoria de los casos, estaban sensibilizados de la importante tarea formativa que se les

encomendaba.

Una interesante innovacion, que perdurard hasta la actualidad, es la
exigencia de confeccionar, al finalizar el periodo prdctico de formacién, una
MEMORIA en la que cada alumno consigne las observaciones que le sugiera su paso
por las aulas y en la que plasme su pericia adquirida, asi como su espiritu de

observacion y reflexion.

Consciente el legisiador de que pretensiones de calidad han de ir
acompafiadas de medidas concretas que la favorezcan, se limita el nimero de alumnos
practicantes por clase, haciéndose hincapi€é en la necesidad de concienciarse los
maestros de su importante labor formativa, y de que conciban a los alumnos en
pricticas como "algo mds que meros suplentes en ausencias y vacantes a los que los

reduce la actual legislacion”.

Curiosamente esta consideracion del practicante como "sustituto” que se
denuncia en este Real Decreto, va a ser una de las constantes que caracterice a las
Pricticas de Ensefianza década tras década y que en la actualidad sigue vigente,

desgraciadamente, en un importante sector escolar.
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Se subraya la importancia que, como complemento a la formacion
profesional, tienen actividades tales como “excursiones, certdmenes, exposiciones,
conferencias, prdcticas agricolas e higiénicas y cuantas medidas les sugiera su celo

y competencia a las Juntas de Profesores”.

Como colofén y requisito sine qua non para la obtencion del Grado de
Maestro de Primera Ensefianza, se exigia la superacion de una Revilida, que constaba
de 5 ejercicios, de los cuales el cuarto y el quinto estaban estrechamente relacionados

con las Prdcticas:

En el ejercicio cuarto debia el alumno mostrar su preparacion profesional
desarrollando un ejercicio practico en la Escuela Graduada, a través de! cual pusiera de

manifiesto las técnicas aprendidas durante su formacion prdctica.

Finalizaba la Revdlida con el ejercicio ndmero cinco consistente en una
especie de debate con el Tribunal acerca de la Memoria presentada en la que, segiin se
apuntaba anteriormente, el examinando habria reflejado sus impresiones relativas a las

Practicas de Ensefanza.

En sintesis, el "PLAN 1914" de formacion de maestros supone unos

aspectos dignos de destacarse:



Establece una Plan de 4 afios, al que se accedia con la mera

preparacion derivada de la Ensenanza Primaria.

Unifica los estudios de Maestros Elementales y Superiores,
estableciendo como unico Tftulo el de Maestro de Primera

Ensefianza.

Contempla, también, la posibilidad de que los Bachilleres
obtengan el Grado de Maestro una vez superadas algunas
asignaturas (Pedagogia, Religion y Moral, y Labores y Economia

Doméstica -1as alumnas-) y realizar Précticas durante dos Cursos.

Las Prdcticas a través de esta segunda via constituyen una
ensefianza no oficial, de dudoso control, para cuya superacion se

exige exclusivamente la justificacion de haberlas realizado.

Pone de manifiesto la importancia de las Escuelas Anejas, pero
sin dotarlas, a la postre, de todos esos medios “innovadores,

aportados por los ultimos adelantos de la Pedagogia Moderna”.

Concibe la Escuela Normal como una Escuela de puertas

abiertas, en el sentido de recoger y aprovechar todos los recursos
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que la realidad pudiera ofrecer para la formacion profesional del

maestro (Excursiones, Conferencias, Exposi-ciones...).

-- Considera las Prdcticas de Ensefianza como una asignatura que
debe superarse a lo argo de dos Cursos y ademds como materia
de la que hay que responder en la Revilida final en dos dmbitos:
tedrico (mediante la elaboracién y defensa de la Memoria) y
prdctico propiamente dicho, plasmado en esa actividad presencial

que deberd desarrollar cada alumno en la Escuela Prdctica.

A pesar de todo, las Prdcticas de esta Plan no supusieron mejora

cualitativa en la formacion de los maestros, y asi fue denunciado en repetidas ocasiones:

LOPERENA (1918) criticaba Ia situacién de las Escuelas Anejas,
apuntando que, en contra de lo que debieran ser -centros modélicos-, eran unos centros
igual a los demds, pues sus maestros provenian de las Escuelas Unitarias, carecian de
experiencia en Escuela Graduada y el resultado de su actividad dificilmente podia
incidir en la formacion de los normalistas. Asi mismo indicaba que las Prdcticas no
debian estar organizadas exclusivamente por el Regente, ni constituir exclusivamente
una asignatura, sino que debian ser "una iniciacion, un ejercicio, un aprendizaje bajo

la direccion y guia de todos los Profesores de la Normal” (LOPERENA, 1918).



- 320 -

Por su parte, LUZURIAGA (1917) centraba las criticas en el cardcter
reproductor de las Practicas tal y como estaban concebidas, que no servian mds que

para "perpetuar la rutina de los métodos tradicionales”.

ALFONSO INIESTA (1938) achacaba a este Plan los mismos defectos
que a los anteriores, hasta tal punto que “de la misma forma que el profesional se
formaba fuera de sus centros y al terminar sus estudios, el Magisterio, sobre todo en

la parte prdctica, se orientaba al acabar la carrera”.

Lo cierto es que habia exdmenes en exceso, un ciaro desconocimiento det
nifio y 1a escuela, y en definitiva una falta de auténtica formacién en el maestro, que
unido a la deficiente acomodacidon a los ambiente rurales en que habria de ejercer su

profesion, suponfa una situacion verdaderamente alarmante en ¢l panorama escolar.

3.12. REAL ORDEN DE 2 DE JUNIO DE 1919, SOBRE PRACTICAS DE

ENSENANZA.

Ante ciertas lagunas sobre la estructuracion general de las Pricticas se
promulga esta Real Orden de 2 de Junio de 1919 (FERNANDEZ ASCARZA, 1924)
que pretende precisar algunos pormenores acerca de la identidad de la Asignatura
"PRACTICAS DE ENSENANZA", su calificacion, la duracién de las mismas y la

casuistica refativa a alumnos no oficiales.
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En principio, van a considerarse las Prdcticas de Ensefianza como
cualguier otra asignatura, a efectos de calificacion, debiendo otorgarse la misma

variedad de notas que al resto de las materias.

Si bien el R.D. de 30 de Agosto de 1914 (Plan 1914) determinaba la
realizacién de Prdcticas durante los dos dltimos cursos, compagindndolas con la
formacion tedrica, ahora va a precisarse, con mayor exactitud el calendario, que tendrd,
como duracién minima, el tiempo transcurrido entre el 10 de Octubre y el 20 de Mayo.
Se deduce de ello que no van a ser las Prdcticas unos contactos esporddicos y
simbolicos, sino que estardn, al igual que el resto de las asignaturas, planificadas

adecuadamente, cubriendo un importante nimero de horas a lo largo de dos Cursos.

También se aborda en esta Disposicién Oficial la evaluacién de las
Prdcticas, confiriéndole este cometido al Regente de la Escuela Aneja (en el caso de los
alummos asistentes a este tipo de Centros de Prdcticas), y al Profesor de Pedagogia (en
aquetlos casos en que los alumnos realicen las Prdcticas en Escnelas de la localidad

distintas a la Aneja).

Con respecto a los alumnos no oficiales, deberdn superar un examen de
Pricticas de Ensefianza que serd juzgado por un Tribunal integrado por tres profesores,
dos de los cuales han de ser el Profesor de Pedagogia y el Regente de la Escuela Aneja.

Esta medida venia a paliar, de alguna manera, las situaciones de irregularidad que se
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venian produciendo al permitirse hacer las Prdcticas, sin aingtin tipo de control ni de

supervision, exigiéndose unicamente al acreditacion de haberlas realizado.

No obstante, continuaba el descontento de los distintos sectores
profesionales sobre la dindmica existente en la formacidn prdctica. Asi, en 1917, la
Asamblea de Profesores Normalistas®™ comenzd a solicitar que las Prdcticas de
Ensefianza tuvieran un curso completo de duracion, y continug, afio tras afio detrds de

esta misma reivindicacion, que veria cumplida en 1931.

3.13. REAL DECRETO DE 29 DE SEPTIEMBRE DE 1931, DE
PREPARACION DEL MAGISTERIO PRIMARIO Y REFORMA DE LAS

NORMALES. "PLAN PROFESIONAL".

El advenimiento de 1a I1 Republica supone una importante renovacion del

panorama espafiol, y de una forma concreta de los planteamientos en materia educativa.

Se aborda una drastica reforma encaminada a la mejora de las Escuelas
Nacionales (mejora cuantitativa y cualitativa) v a una valoracion sociceconomica del

profesorado, en la conviccidn de la importancia de estas variables para el progreso

cultural del pais.

(22) "Asamblea de Profesores de Escuelas Normales”. BOLETIN ESCOLAR. N°
61. 25 de Diciembre de 1917. Pdg. 121.
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Todo ello debia ir acompafiado de una sustancial reforma en Ja formacion
y seleccion del maestro, que elevara su nivel y categoria, un tanto devaluados, y poder

conseguir esa dignificacidn gue se pretendia.

Para abordar,con cardcter de urgencia, las necesidades que se habfan
producido por el gran mimero de escuelas creadas, se establecieron unos cursillos de
seleccion del Magisterio, de tres meses de duracion que incluian los siguientes

componentes formativos®™:

1 Tedrico: Clases de todas las materias integrantes del curriculo de

Primaria.

2) Prictico: Desarrollo de lecciones en escuelas de la capital y

provincia.

3) Lecciones de orientaci6bn cultural y pedagdgica,
cuidadosamente eclegidas y desarrolladas por profesores de

Secundaria y Universidad.

(23) Decreto de 3 de Julio de 1931, sobre Cursillos de seleccion para ingresar en
el Magisterio. Boletin Oficial del Ministerio de Instruccién Piiblica y Bellas Artes, de
17 de Julio de 1931.
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Seguidamente a estos cursillos de seleccion, se promulga el "PLAN DE
1931", conocido como "PLAN PROFESIONAL"™®, considerado como uno de los

mejores Planes que han existido en la formacién del maestro espafiol.

Se entiende la formacién del Magisterio como un compendio de tres

periodos:

1.~ De cultura general
2.- De formacion profesional

3.- De prdctica docente

La preparacion correspondiente al primer periodo (cultura general) se
realizaria en los Institutos Nacionales de Segunda Enseifianza; la del segundo (formacién
profesional) en las Escuelas Normales, y la del tercero (Practicas) en las Escuelas

Nacionales Primarias.

Este planteamiento conllevaba unas notables mejoras con respecto al

anterior Plan de 1914:

En principio, la exigencia de estar en posesién del Grado de Bachiller y

haber cumplido 16 afios de edad, unido al selectivo examen de ingreso (“examen

{24) Gaceta de 30 de Septiembre de 1931.
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oposicion a un nimero limitado de plazas™), suponian un importante realce respecto a
la situacion precedente, en la que con la mera preparaciéon proporcionada por la

Ensefianza Primaria, sin mds requisitos, se accedia a los Estudios de Magisterio.

Una de las principales innovaciones, sin duda alguna revolucionaria para
su época, fue la implantacion del régimen de coeducacion en todas las Escuelas
Normales, determinando, al tiempo, la presencia de profesorado normalista masculino

y femenino en las mismas.

El periodo de formacidén profesional (segundo periodo) se estructuraba
a lo largo de tres Cursos en las Escuelas Normales, en las que debia complementarse
la labor tedrica de las clases con las prdcticas docentes en distintos tipos de Escuelas:
Anejas, Unitarias, Graduadas, de nifios y de nifias, y de parvulos. Todos los profesores
de 1a Escuela Normal debian estar involucrados en las Prdcticas de Ensefianza, cada uno
en su respectiva materia para la correspondiente orientacion. El alumno en pricticas
estaria constantemente asesorado por estos profesores, 0 en su defecto por el Director

de la Escuela Primana o del maestro del grado correspondiente.

Para finalizar este segundo periodo, todos los alumnos debian pasar un
"examen anual de conjunto” por medio del cual se establecia el orden de prelacion entre

ellos, a efectos de colocacién provisional en el tercer periodo (Prdctica Docente).
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Este tercer periodo abarcaria un curso escolar completo y los Alumnos-
Maestros {que recibirian esta denominacion) serian destinados a Escuelas Nacionales de
la provincia recibiendo e! sueldo de entrada del Magisterio. Es ésta otra de las
importantes novedades que incorpora el "Plan Profesional™ a la Historia de la formacion
de maestros: el sueldo durante uno de los periodos de formacién; era la primera vez
que en el sistema espariol se decretaba una retribucion econémica durante la etapa de

formacion.

El régimen de coeducacién a que hemos aludido se harfa igualmente
extensivo a las Escuelas Primarias, que, progresivamente, irian incorporando este
sistema. No obstante hasta que se hubiera generalizado la coeducacidn, cuando las
necesidades de la ensefianza asi 10 aconsejaran, las maestras de este Plan podrian ir

destinadas a Escuelas Graduadas de varones para realizar este periodo.

La direccidn y orientacién de este Curso de Prdcticas correria a cargo de
Profesores de la Escuela Normal y de la Inspeccion de Primera Ensefianza, quienes al
finalizar el mismo propondrian al Ministerio el nombramiento en propiedad det

Alumno-Maestro, o bien la "repeticion de las Practicas” durante otro curso completo.

Este es ¢l marco configurativo del nuevo plan de formacién de unos
estudios que teadrdn que cursarse necesariamente de forma oficial, suprimiendo la

normativa anterior que posibilitaba la obtencion del Titulo a cualquier Bachiller que
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superara tan sélo las materias pedagdgicas, la musica y la Prdctica Docente.

En este nuevo Plan se le va a restar un importante protagonismo al
Regente de la Escuela Aneja, hasta el punto de no menciondrsele 0 de considerarsele
como a cualquier otro Director de Escuela Primaria. Por contra, a quien sf va a
otorgarse importante peso especifico en la formacién prdctica es a Ia Inspeccion, a la

que se involucra:

- En la seleccin de centros de prdcticas durante los tres afios de

formacion profesional.

-- En la graduacion de los alumnos, formando parte del Tribunal

examinador en el "Examen anual de conjunto”.

- Participando en la direccién y orientacion de la Practica Docente
durante el curso escolar completo de prdcticas auténomas

posteriores a la superacién del tercer curso.

Este Decreto, no obstante, solamente aborda las bases de 1a Reforma. Se
necesitard precisar los pormenores de la misma, y ello vendrd dado en €l siguiente

"REGLLAMENTO DE ESCUELAS NORMALES".
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3.14. ORDEN MINISTERIAL DE 17 DE ABRIL. DE 1933. REGLAMENTO DE

ESCUELAS NORMALES.

El importante revulsivo que trajo consigo el "PLAN PROFESIONAL"
incidié de manera decisiva en la configuracién de las Escuelas Normales, y era

necesaria una Disposicion que ordenara el nuevo status de las mismas.

Antes de que transcurrieran dos anos, desde la promulgacidén del Decreto
de 20 de Septiembre de 1931, aparece el "REGLAMENTO DE ESCUELAS
NORMALES", por Orden de 17 de Abrii de 1933®, en el que verdaderamente se

desglosa, de forma pormenorizada, todo el nuevo Plan.

Los tres cursos que constituyen el Plan de Estudios del periodo de

formacidn profesional, lo componen los siguientes grupos de estudio:

a) Conocimientos filoséficos, pedagégicos y sociales.
b) Metodologias especiales.

C) Materias artisticas y practicas.

Existe, asi mismo, una incipiente especializacion en el Tercer Curso,

"Trabajos de Especializacion" que podrdn elegir libremente los alumnos y que versardn

(25) Gaceta de 4 de mayo de 1933.
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sobre ensefianzas especiales de parvulos, sordomudos, ciegos, retrasados, superdotados,

etc.

Junto a estas especializaciones, de cardcter voluntario, se establece la
obligatoriedad de especializacion en "pdrvulos” a las maestras y la de “prdcticas

agricolas” a los maestros.

Referente a las Prdcticas Pedagdgicas, su ordenamiento queda
perfectamente detallado en el Capitulo V del Reglamento. Se definen como “aplicacion
y complemento esencial de las clases de Metodologia™ y se desarrollardn en diferentes
tipos de centro para que el alumno conozca la diversidad de situaciones dentro de la

Instruccién Primaria.

La direccién de las Prdcticas correrd a cargo de todos los profesores de
la Escuela Normal, cada uno en su respectiva materia. Es resefiable el impulso que se
pretende dar ahora a materias "clasicamente aparcadas” tales como Dibujo y Muisica,
a las que se dedica todo el Articulo 25: "Los profesores de Dibujo y de Miisica también
desarrollardn la diddctica de sus respectivas materias con demostraciones prdcticas en
las escuelas de nifios, dedicando especial interés los de miisica a los cantos populares
con aplicacion a la Escuela y a la organizacion de coros mixios de nifios de las

Escuelas y alumnos de la Normal”.
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También hay referencia explicita a los Profesores de Organizacion
Escolar, Paidologia y Psicologia, a fin de que realicen aplicaciones pricticas,
experiencias, observaciones, para el mejor adiestramiento de los alumnos en la técnica

pedagogica.

Independientemente de estas prdcticas de cada asignatura, todos los
alumnos deberdn realizar Practicas de Ensefianza durante los tres cursos de la carrera.
La organizacion de las mismas, competencia del Profesor de Organizacién Escolar,

deberd hacerse piblica antes de empezar el curso, respondiendo al siguiente esquema:

PRIMER CURSO: Asistencia a Escuelas de la capital, durante los
meses de Febrero y Marzo, con la misién de "observar y recoger en su

diario de practicas los aspectos del trabajo habitual”.

SEGUNDO CURSO: Asistencia a Escuelas de la capital, durante los
meses de Abril y Mayo, no sélo para observar su funcionamiento, sino
para ‘"encargarse de explicar en ellas las lecciones que se les
encomienden sujetdndose al horario y programa de la Escuela donde
actien”. "Un dia de cada semana los alumnos presenciardn la leccion
que su compafiero haya de dar, a fin de que, reunidos después con el
profesor de la Normal encargado de la materia de que fue objeto la

feccion y con el maestro, discutan, bajo todos los puntos de vista
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pedagogicos, la forma en que la leccion fue desarrollada”.

TERCER CURSO: Durante los meses de Octubre y Noviembre,
también ¢n escuclas de la capital, se encargardn, durante varias sesiones,
de la marcha total de las clases, y dirigidos por el Inspector visitardn
otras escuelas de la capital y sus inmediaciones de tipo diferente para que

conozcan diversas modalidades escolares.

Se trata, en definitiva, de realizar dos meses de Prdcticas de Ensefianza
por curso académico, para lo cual se adaptarfan las clases de la Escuela Normal,

trasladdndose a la tarde cuando dichas Prdcticas tuvieran lugar por 1a maiiana.

Como es natural, y asi queda reflejado en la Orden Ministerial, las
Practicas de Enseflanza deberdn acoplarse siempre a la organizacion y régimen de las
Escuelas Primarias, de manera que "sea respetado en todo momento el interés del nifio

y el funcionamiento normal de la Escuela”™.

Para la evaluacion de las Prdcticas existird una Comision que considerard:
-- Los informes de:

... Directores

... Maestros

... Profesores de la Normal
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-- Los Diarios de Pricticas

Una vez superado el Tercer Curso, los alumnos debian someterse, en el
mes de Junio, ante un Tribunal presidido por un Catedrdtico de Universidad, a un
examen final, cuya segunda parte consistia en un verdadero ejercicio de Prdcticas de
Ensefianza: "Explicar a los nifios de una escuela, en el tiempo mdximo de media hora,
una leccion elegida entre cinco sacadas a la suerte del programa de la misma,
pudiendo el examinando elegir grado o seccion y disponiendo de una hora para, en

aislamiento y con los libros y medios que reclame, preparar el trabajo”.

Tras la superacion de este examen final, el maestro era destinado con el
sueldo de entrada durante un curso escolar completo a una escuela nacional de la
provincia, para realizar el tercer periodo de formacion: una practica docente de cardcter
auténomo, es decir, responsabilizdndose el Alumno-Maestro totalmente de la clase, si
bien orientado por el Inspector y el Profesorado de la Escuela Normal durante las

visitas periddicas que realizaren a su aula.

E!l informe de éstos serd determinante para la superacién del Curso de
Pricticas y, consiguientemente, para la obtencion de una plaza de maestro en
propiedad.En caso contrario podrd repetir, por una sola vez, este periodo de prueba

profesional, perdiendo todos Jos derechos adquiridos si volviera a suspender.
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El Plan de Pricticas de Ensefianza de este "Plan Profesional” es uno de
los mds coherentes que se han disefiado en nuestro entorno, y debemos resaltar, como

priacipales aspectos:

- I.a orientacion metodoldgica de todas las asignaturas, cuya

tltima finalidad estaba en la realidad escolar prédctica.

- El tiempo destinado a Prdcticas de Ensefianza:

Prdcticas sin determinacién de tiempo, en todas y cada
una de las asignaturas
Seis meses de Prdcticas guiadas a lo largo de la carrera
(dos meses por curso).

Un curso completo de Prdcticas auténomas.

En total, un computo muy proximo al 50 % de todo el perfodo

de formacion.

-- El proceso seguido:

Observacion y registro de notas

Explicacion de lecciones
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Responsabilizacién parcial de la clase durante varias
sesiones.

Responsabilizacién total.

La rotacioén por las distintas secciones, y visitas a centros de

diferente organizacion

La concepcion de las Pricticas de Ensefianza como tarea
conjunta a realizar coordinada-mente por profesionales de
dmbitos distintos: maestros, profesores de la Escuela Normal,

Inspectores.

La leccidn prictica desarrollada por el alumno ante los nifios en
presencia de maestro, profesor de la Normal y compafieros. Unos
afios mds tarde la Pedagogia Americana "inventaria” la
microensefianza, que, en definitiva, resultarfa ser un suceddneo

de este planteamiento.

La especializacién durante ¢] Tercer Curso, que, aunque
somera, indicaba una valiosa preocupacion por el aspecto

diferencial.
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-- La retribucién econémica percibida durante el Cuarto Curso.

No faltaron, sin embargo, detractores de este Plan, centrdndose las

criticas bdsicamente en puntos tales como:

-- La inconveniencia de la coeducacion

- La falta de competencia y experiencia en Primaria del

Profesorado de la Escuela Normal.
- Conferir escasa importancia a las Practicas y considerar un error
dejar al alomno en el Cuarto Curso al frente de una escuela con

absoluta libertad y responsabilidad.

-- El encarecimiento de la Carrera de Maestro con la exigencia del

Bachillerato

Aspectos todos ellos que recogia ¢l Boletin de Educacion®™ y que se

(26} Boletin de Educacién. Ministerio de Instruccion Piblica y Bellas Artes. N° 7.
Julio Septiembre de 1934, Madrid.
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encargaba de "desmontar” con argumentos contrarios a 10s expuestos.

También, como es natural, se hicteron valoraciones negativas del Plan

Profesional en la siguiente época politica, como la de INIESTA (1938) denunciando:

El sectarismo al no admitir mds matricula que la oficial.

El fomento de las escuelas preparatorias de ingreso, "en contra

de cuanto se habia predicado antes”.

El amiguismo a la hora de adscripcion a las escuelas para el
Curso de Pricticas, dejando al margen las "escuelas de aldea”.
"El Magisterio vio con sorpresa que la manoseada frase de
Cossio: ’a las peores escuelas, los mejores maestros’, se
transformaba en: a las ciudades los amigos; y la aspiracion fue

ocupar escuelas de ciudades”.

La imposibilidad de dar a las metodologias una amplitud

suficiente.

"Las Prdcticas, en escuelas creadas en las capitales, pasaron por

etapas que hacian prdcticamente poco efectivo el trabajo”.



Sin embargo, reconoce este mismo autor el valor del "afdn por conocer
al nifio prdcticamente y por estudiar las cuestiones doctrinales con elevacion”, que

deberfan tenerse en cuenta y aprovecharse para confeccionar futures Planes de Estudios.

3.15. DECRETO DE 10 DE FEBRERO DE 1940. "PLAN BACHILLER".

Después del doloroso paréntesis de la guerra civil, la casi totalidad de
iniciativas y reformas que emprendiera la Repiblica, van a ser desmontadas ahora, y
de una manera evidente la formacién de los maestros. El importante peso especifico de
la Iglesia Catolica va a influir, sin duda, en la desaparicion de un Plan que habia
cercenado la posibilidad de hacerse maestro fuera de la via oficial. Habfa que volver
a situaciones pretéritas, y ello se llevd a efecto por Decreto de 10 de Febrero de

194077

Transcribimos unas lineas del Predmbulo, cayo estilo pone de manifiesto

el momento politico que se vivia:

"... Con la victoria de nuestro Ejército ha sido derrocado el régimen
laicista, y por tanto el Ministerio de Educacion Nacional tiene el ineludible deber de
restaurar la legislacion que permitia obtener el Tirlo de Maestro a aquellas personas

que por su espiritu catélico no pudieron alcanzarlo en el nefasto periodo republicano.

(27) B.O.E. de 17 de Febrero de 1940.
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Para ello es necesario derogar el Articulo 18 del Decreto de 29 de Septiembre de 1931
y restablecer transitoriamente el Articulo 28 del Real Decreto de 30 de Agosto de

1914,

Se trataba de poner en vigor, de nuevo, parte del Plan 1914 y para ello
era necesario derogar el Articulo 18 del Plan Profesional que habia supuesto la

anulacion de aquél. Con ello, quedaba establecido o siguiente:

"Los que posean el grado de Bachiller podrdn obtener el de Maestro
después que aprueben en las Escuelas Normales las asignaturas de Pedagogia, Religion
y Moral, y Labores y Economia Doméstica, si se tratase de alumnas, siempre que unos
y otras hagan ademds en la Escuela Prdctica Anexa a la Normal, o acrediten haberlos

hecho en otras Escuelas Nacionales, dos cursos de Prdcticas Pedagogicas”.

Este Plan, cuya vigencia se establecia para solamente dos cursos
académicos, suponia dar carpetazo al Plan Profesional, un gran plan de formacién taato
en su dimensién tedrica como prictica, y devaluaba esta formacidn otorgando el Titulo
de Maestro a los Bachilleres (de aqui la denominacién de "Plan Bachiller™) que

cumplieran el requisito de cursar 2/3 asignaturas y realizar unas Précticas.

Quedaba, por tanto, implantado un Plan sin contenido formativo tedrico

y carente de definicion. Con respecto a la formacidn prctica, aunque en una primera
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lectura pudiera parecer que habia recibido un excelente tratamiento, ya que se
establecian dos cursos completos, sin embargo quedaba abierto el "portillo” para que
estas Prdcticas se realizaran en cualquier Escuela Nacional, con una total ausencia de
orientacion y control desde la Escuela Normal, con lo que dificilmente podrian

esperarse importantes logros.

Unos dias después de promulgarse este Decreto, se publicaba la Orden

Ministerial de 22 de Febrero® con instrucciones para el cumplimiento de aquél:

Quedaba anulada la coeducacion en las Escuelas Normales; para ello se
organizarian los turnos de mafiana y tarde de manera que acogieran en cada una de las

sesiones a uno de 10s sexos.

Las instrucciones relativas a las organizacion de las Prdcticas no

descubrian absolutamente nada:

"Se distribuirdn los alumnos en grupos, procurando que todos estos
grupos practiquen durante un plazo igual en la Graduada Aneja a la Normal, con
objeto de que durante el mismo el Regente con el concurso de algiin otro profesor, si
Juese necesario, dirijan e inspeccionen dichas prdcticas y adquieran los elementos de

Jjuicio necesarios para calificar a dichos alumnos. Si los datos obtenidos durante el

(28) B.O.E. de 28 de Febrero de 1940.
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periodo de prdcticas no fuesen bastantes o no hubiesen demostrado los alumnos su
suficiencia, podran ser sometidos a las pruebas que acuerde el Claustro, debiendo

observarse para calificarlos las mismas normas que para las demds asignaturas”.

3.16. ORDEN MINISTERIAL DE 24 DE SEPTIEMBRE DE 1942, "PLAN

PROVISIONAL"™.

Un nuevo Plan de Estudios, establecido por Orden Ministerial de 24
de Septiembre de 1942, viene a modificar, aunque no sustancialmente, la Carrera

de Magisterio.

Este Plan supone una nueva devaluacidn del Magisterio al exigir, tan

sélo, fa cultura primaria para ingresar en la Escuela Normal.

Se rebaja la edad de acceso a la Escuela Normal a 12 afios, y se establece
la obligatoriedad de superar un examen de ingreso y la posterior realizacién de cuatro

cursos: los tres primeros de formacion cultural y el dltimo de formacién profesional.

También se contempla otra via para conseguir el Titulo de Maestro, y
es a través del Grado de Bachiller, mediante la superacion de varias asignaturas, entre

las que figuran Pedagogia, Historia de la Pedagogia y Pricticas de Enseiianza.

(29) B.O.E. de 30 de Septiembre de 1942.
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Se hace de nuevo hincapié en la separacidn de sexos, determindndose que

asistan a la Escuela Normal las alumnas por la mafiana y los alumnos por la tarde.

En cuanto al curriculo, en el Primer Curso solamente figura ona
asignatura conexionada con la practica: "RECREOS DIRIGIDOS", que se impartird

de forma alterna.

La Orden Ministerial de 4 de Octubre de 1944 y la Orden de 16 de
Octubre de 1944 vienen a sefialarnos las asignaturas constitutivas del Segundo y Tercer
Curso, respectivamente. Volvemos, de nuevo, a constatar la ausencia de asignaturas
profesionales; tan sélo en el Segundo Curso se viene a repetir la de "RECREOS

DIRIGIDOS".

El Cuarto Curso, "complementario de estudios de cardcter profesional”,
se regula por Orden Ministerial de 22 de Octubre de 1945, en la que se sefialan las
siguientes disciplinas:

-- Psicologia y Logica

-- Fisiologia e Higiene Escolar

-- Pedagogia

-- Diddctica General y Organizacién Escolar

-- Religion y Metodologia Catequistica

-- Historia de la Pedagogia

-- Labores Artisticas y Ensefianzas del hogar (s6lo maestras)
-- Trabajo manual (s6lo0 maestros)

-- Pricticas de Ensefianza
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Con relacion a estadltima asignatura, se dictan las siguientes normas: "se
realizardn en la Escuela Graduada Aneja, bajo la direccion del Regente, debiendo tener
como minimo 50 horas durante el curso; si el ntimero es tan elevado que no permitiese
verificarles debidamente, e! Director de acuerdo con los Profesores e Inspectores de
Ensefianza Primaria, tomaradn las medidas oportunas para destinarlos a otras Escuelas

de la capital, designando el Claustro los profesores que han de vigilarlos”.

Los alumnos libres, por su parte, séio tendrdn la obligacion de indicar,
a la hora de matricularse, la Escuela y el Maestro que dirigird sus Prdcticas, y a

posteriori la justificacién de haberlas realizado.

Tanto alumnos oficiales como libres presentardn una Memoria sobre sus

Pricticas.

Nuevamente constatamos la devaluacidn a que hacfamos referencia al
comienzo del capitulo; ahora con motivo de las Prdcticas de Ensefianza: 50 horas
durante todo el Curso equivalen a dos semanas a tiempo completo de presencia en la
escuela, con lo que la escasa proyeccion profesional del plan quedaba patente. Junto a
la denominacidn de "Plan Provisional” (tan s6lo durard tres afios), se le conoce también
como "Plan Cultural”, aunque nos caben nuestras dudas sobre fa sdlida cultura que el

mismo pudiera proporcionar.
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Un importante avance que, sin embargo, debemos sefialar de esta
reforma, es la publicacion de los Cuestionarios relativos a cada una de las Asignaturas
del Plan de Estudios, siendo para nosotros los mds interesantes los del Cuarto Curso
(Orden de 15 de Noviembre de 1945), donde se nos plasman los grandes temas

constitutivos de las materias pedagégicas.

3.17. LEY DE EDUCACION PRIMARIA, DE 17 DE JULIO DE 1945.

Esta LEY DE EDUCACION PRIMARIA® va a abordar una
importante reforma en lo que a Educacion Primaria se refiere y, naturalmente, quedaran

con ello afectadas las Escuelas Normales y la formacion de los maestros.

Se ofrece una definicion de las Escuelas Normales clarificadora del
espiritu que pretendia imbuirseles en esta época: "Son las instituciones docentes
dedicadas a la formacion del Magisterio Publico y privado. En ambiente especial y con
metodologia apropiada, estan llamadas a despertar y vigorizar las dotes vocacionales
de los alumnos, a infundirles el espiritu de su noble profesion y el sentimiento religioso
y humano propio de todo educador, a capacitarlos en las técnicas y conocimientos
cientificos de orden psicolégico y pedagogico, a formar un auténtico espiritu nacional
en servicio de la unidad de la Parria, espiritu que tienen los alumnos la obligacion de

transmitir, y a otorgarles el condigno titulo profesional de su funcion” (Articulo 59).

(30) B.O.E. de 23 de Mayo de 1945.
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Se clasifican las Escuefas del Magisterio en Publicas del Estado, de la
Iglesia y Privadas; y serdn distintas para cada sexo en cuanto a instalacién, organizacion
y disciplina.

Para ingresar, el aspirante deberd tener cumplidos 14 aiios, haber
aprobado los cuatro primeros cursos que integran e} primer ciclo de Bachillerato, y

superar un examen. La Carrera constard de 3 Cursos y prueba final.

La formacién del maestro comprendera:

- Ampliacion de las disciplinas culturales cursadas en la Ensefianza

Media

- Religion, en sus aspectos tedrico y prdctico, y con su dimension

metodoldgica

-- Principios de la Historia Nacional

- Conocimientos de Educacién Fisica y Normas de convivencia

social

- Un ciclo de estudios de cardcter profesional, con los siguientes
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grupos de conocimientos tedricos y practicos:

Preparacion fundamental y aplicada de las Ciencias Generales

de la Educacion.

Conocimiento amplio y razonado de las técnicas pedagogicas y

de sus aplicaciones en la Metodologia y Organizacién Escolar.

La Historia de los principales Sistemas Educativos y muy

especialmente los de origen espariol.

Las Prdcticas Escolares en Escuelas Anejas e incorporadas a

las Escuelas de Magisterio

La ampliacion o formacion en cuanto a aquellas materias que
puedan o deban ser objeto de la especializacion del Maestro para
regentar el cuarto perindo de graduaciéon o las Escuelas de

Patronato o de organizacion especial.

La asistencia a Campamentos o Albergues.
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Esta formacidn se plasmard en las asignaturas constitutivas del Plan de
Estudios y quedardn establecidas por Ordem Ministerial de 9 de Octubre de

1945°",

Comprobamos un interesante intento de orientar las asignaturas culturales
hacia el dmbito escolar, sefialando tras de cada una de ellas el afiadido de "y su

Metodologia”.

Todos los alumnos debian seguir obligatoriamente un curso de
especializacion profesional, a su eleccién, entre:

-- Formacién Agricola

-- Formacion Industrial

-- Formacién Mercantil.

Con relacion a las Prdcticas de Ensefanza, éstas se inciuyen en la
"Pedagogfa General": "... comprenderd la iniciacion cientifica en esta disciplina y la
Jormacion prdctica profesional del alumno. Estas Prdcticas se realizardn bajo la
direccion e inspeccion inmediata del profesor de la asignatura, con la cooperacion del
Regente y Maestros de las Escuelas Anexas. El desarrollo de dichas Prdcticas

comprenderd como minimo una asistencia personal del alumno de 50 horas en el

curso”.

(31) B.O.E. de 11 de Octubre de 1945.
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3.18. DECRETO DE 7 DE JULIO DE 1950, REGLAMENTO DE LAS

ESCUELAS DEL MAGISTERIO. "PLAN 1950".

Siguiendo la misma linea marcada por la Ley de Educacién Primaria de
1945, se promulga el Decreto de 7 de Julio de 1950, que es un nuevo
REGLAMENTO DE ESCUELAS DE MAGISTERIO, conocido como "PLAN
19507°>. " .. Este Reglamento, en armonia con los preceptos de la Ley, quiere ser
método seguro de lo mds sustancial de la reforma docente iniciada en 1945"

(Predmbulo).

Efectivamente, se pretende formar al maestro dentro de las coerdenadas
de religiosidad y patriotismo gue habian quedado fijadas en dicha Ley y que serian unas

importantes premisas del régimen franquista:

"Todas las Escuelas del Magisterio se ponen bgjo la advocacion del
Divino Maestro. El Crucifijo y una imagen de la Santisima Virgen presidirdn las
dependencias del Centro. En cada aula habra un retrato del Jefe del Estado” ( Articulo

2).

En consonanacia con ello estd la definicion que se hace de las Escuelas

de Magisterio: "Serdn no solo Centros docentes sino fundamentalmente formativos y

(32) B.O.E. de 7 de Agosto de 1950.
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educativos donde el alumno encuentre como otro hogar en que se forme y capacite para
la vida social y profesional. La Educacion fisica, intelectual, moral y religiosa,
politico-social, patriética, artistica, profesional y cultivo y fomento de la Educacién
debe ser la gran tarea de estos Centros a los que Espafia encomienda mision tan
trascendental como lo es la de moldear a los que han de ser, a su vez, educadores de

la nifiez" (Articulo 1).

El Plan que se establece coincide, en lineas generales, con el sefialado

en la Ley de Educacién Primaria:

- Exigencia de tener 14 afios cumplidos

-- Haber aprobado los cuatro primeros cursos del Bachillerato
-- Examen de ingreso

- Separacion de sexos

- Tres Cursos y Prueba Final

- Asistencia a Campamentos o Albergues

La formacion que deberfa recibir el futuro maestro abarcaria los

siguientes dmbitos:
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a) Formacion religiosa y morat

b) Formacion politico-social

¢) Formacion fisica

d) Cultura general

¢) Formacion profesional tedrica

f) FORMACION PROFESIONAL PRACTICA

Las asignaturas, al igual que en la precedente Ley pretenden orientarse

profesionalmente, incluyendo la Metodologia especifica de cada una de ellas.

Las PRACTICAS DE ENSENANZA figuran en los tres Cursos, con
una dedicacién de una hora semanal en cada uno de ellos. Se les confiere una gran
importancia, al menos en la declaracion de intenciones: "Toda obra formativa de las
Escuelas de Magisterio ka de tener como fin principal formar y fomentar en el alumno
la vocacion. Para que el alumno aspire a ser maestro, viva todo el tiempo que duran
sus estudios en estrecha relacion con la Escuela Primaria y que aspire, tanto como a
adquirir conocimientos, a familiarizarse con los nifios y con los problemas que la

educacion plantea. Tal fin tienen las Prdcticas de Ensefianza” (Articulo 39).

Las Pricticas tendrdn dos dimensiones:

-- Las lecciones prdcticas que cada profesor organice en su
disciptina como complemento de la teoria metodolégica.
-~ La asignatura de Prdcticas de Ensefianza, propiamente dicha, a

cargo del Regente de la Escuela Aneja.
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Ademds de la clase colectiva semanal que tendran todos los alumnos con
el Regente, éste los distribuird en grupos para que, turnando, practiquen todos bajo su
direccion en todas las secciones de la Escuela, incluso en la unitaria, en sesiones

completas.

Se pretende que todos los profesores que, de alguna manera, van a

intervenir en las Prdcticas de Ensefanza cuenten con una sélida formacién profesional:

Asi, se establece gue los Regentes cuenten con un minimo de 5 anos de
servicio efectivo en Escuela Nacional y superen una Oposicién en la que tendrdn que

demostrar su preparacion tedrico-prdctica a través de varios ejercicios (Articulo 132),

Igualmente, el profesorado de las Escuelas Anejas deberd realizar una
Oposicion especial donde también ponga de manifiesto su valfa para formar a nifios y

a futuros maestros.

La tarea de tos alumnos relativa a Prdcticas de Ensefianza se orientard del

siguiente modo:

PRIMER CURSO: Se dedicardn preferentemente a la labor de
observacién y orientacion general sobre la vida escolar (un minimo de 10 sesiones

completas).
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Por Orden de la Direccién General de Ensefianza Primaria de 28 de
Septiembre de 1950°” se establecen los Cuestionarios de Prdcticas de Ensefianza

para este Primer Curso. Los temas que se sefalan son:

-- El edificio escolar

-- El aula escolar

-- El material escolar

-- La matricula escolar
-- La graduacién escolar
-- El horario

-- Los programas

-- Metodologia General
-- El educando

-- El maestro

SEGUNDO CURSO: Tomardn parte activa en la explicacion de
lecciones, direccion de juegos y recreos, servicio de biblioteca, comedor, mutualidades,

etc. (un minimo de 15 sesiones completas).

Con respecto a los temas a impartir, son los que determinan los
Cuestionarios de! Segundo Curso de Prdcticas,aprobados por Orden de la D.G.E.P.

de 10 de Julio de 195144:

(33) Boletin Oficial del Ministerio de Educacién Nacional de 2 de Octubre de 1950.

(34) Boletin Oficial del Ministerio de Educacion Nacional de 17 de Septiembre de
1951.
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-- La preparacion de lecciones

-~ La leccion en la Escuela Unitaria

-- La teccién en la Escuela Graduada

-- La leccién en la Escuela de Pdrvulos

- La leccion en la Escuela de Infradotados
- La leccidn en la Escuela de Superdotados
-- La leccion en la Escuela de Iniciacion Profesional
-- La leccién en la Escuela de Adultos

-- Lecciones Ocasionales

-- Técnicas Pedagégicas

- La leccidn en algunas técnicas modernas
-- Exdmenes

-- Recreos y juegos dirigidos

-~ Modelos

-- Disciplina: premios y castigos

-- Instituciones Escolares

-- Instituciones post y circumescolares

TERCER CURSO: Intervendrdn en todas las manifestaciones de fa

Escuela (un minimo de 20 sesiones completas).

Los Cuestionarios (Orden de la D.G.E.P. de 20 de Marzo de
1952)® sehalan los siguientes temas, indicando que se desarroilardan preferentemente

con cardcter prdctico con objeto de que el alumno aprenda a dirigir y organizar las

distintas instituciones:

(35) Boletin Oficial del Ministerio de Educacién Nacional de 31 de Marzo de 1952.
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A) INSTITUCIONES PEDAGOGICAS
-- Bibliotecas Infantiles
-- Agrupaciones artisticas
-- Organizaciones de apostolado
-- Periddicos infantiles e intercambio de correspondencia
-- Paseos y excursiones escolares
-- Organizaciones deportivas y folcloricas
B) INSTITUCIONES SOCIALES
-- El ahorro escolar. La mutualidad escolar
-- Los cotos escolares
-- Las asociaciones de antiguos alumnos
-- Asociacidn y reuniones de padres de escolares
C) INSTITUCIONES BENEFICAS Y DE PROTECCION
-- El comedor escolar

-- El ropero escolar
-- La colonia escolar

Ademds del desarrollo de estos temas, en todos los cursos deberdn
confeccionar los alumnos sus Memorias 0 Diarios donde reflejen sus observaciones y

su actuacion.

Como complemento a esta formacidn se sugiere la organizacion de viajes

de estudio, excursiones, paseos, visitas a monumentos artisticos, fabricas...

También estdn presentes las Prdcticas en la Prueba Final: Junto a los

gjercicios escrito y oral que se establecen, figura uno prictico consistente en la
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explicacion de una leccién preparada libremente por ¢l examinando durante un tiempo

mdximo de media hora.

De cara a la valoracién que merece este Plan, queda patente la escasa
base cultural que se exige para iniciar los estudios: al fin y al cabo un curso cuarto de

Bachiller (14 afnos) no distaba gran cosa de un nivel de Educacion Primaria.

Sin embargo supone una importante orientacion profesional para los
alumnos el enfogue prdctico que impera en el disefio del propio Plan, derivado, por una
parte, del componente metodologico de todas fas asignaturas y, por otra, del

planteamiento de las Prdcticas de Ensefianza, cuya estructuracién tiene aspectos validos:

- El protagonismo que vuelve a conferirse al Regente de la Escuela
Aneja, como principal responsable de fas Pricticas, a quien se
encomienda el aspecto tedrico de la prdctica docente y la

organizacidén, orientacién y evaluacion de la misma.
-- La organizacién de lecciones tedricas colectivas que dan pie a un
progresivo aprendizaje de la funcidn expositiva, con la previa

preparacion ad hoc.

- La constitucién de pequefios grupos de trabajo para participar
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mds intensamente en todo el proceso.

La prdctica, con cardcter individual, en un afdn de ir cobrando
el alumno cada vez un mayor protagonismo y una mayor

autonomia docente.

La organizacién de diversas actividades complementarias,
orientadas a preparar al maestro en formacion para que en su

futura tarea con los nifios incluya éstas dentro de su quehacer.

La reflexion sobre la propia practica que deberd quedar plasmada

en Memorias o Diarios.

El respaldo que se da a las Escuelas Anejas, pretendiendo que
sean "modelo de organizacion e instalacién”, dotdndolas de todos
los medios para que puedan ofrecer la mds completa realidad
prdctica: Escuela Graduada con, al menos, 6 secciones, una
Unitaria, una o dos secciones de Pdrvulos, una Matemnal...,

biblioteca, mutualidad, comedor, ropero. .. (Articulos 188 a 191).

El peso especifico que se da a la Prdctica, incluyéndola, como un

importante ejercicio, dentro de la Prueba Final de Graduacién.



- 356 -

No obstante, conforme fue desarrollindose este Plan, fueron
comprobdndose importantes carencias,sobre todo en la formacion practica. En el Primer
Congreso Nacional de Pedagogia, celebrado en 1955,se hicieron importantes

recomendaciones sobre Prdcticas de Ensenanza®®:

... Crear un ambiente de convivencia para la adquisicién de hdbitos

sociales y conciencia de la dignidad personal.

... Ampliar la formacién psicoldgica y psico-pedagdgica en los Planes

de Estudio.

... Considerar las Prdcticas de Ensefianza como tarea esencial, no
prescindir de eflas en los cursos de formacion tedrica, e incluso introducirse al final de

la carrera un curso completo de prdctica profesional en distintas Escuelas.

3.19. DECRETO 193/1967 DE 2 DE FEBRERO. LEY DE ENSENANZA

PRIMARIA. "PLAN 1967".

El "Plan 1950" continuard vigente hasta la publicacién del DECRETO

193/1967, DE 2 DE FEBRERO"”, que no es sino una refundicion de la Ley de

(36) "Primer Congreso Nacional de Pedagogia". REVISTA DE EDUCACION.
N© 31. Mayo de 19535, Pdgs. 153 y ss.

(37) B.O.E. de 13 de Febrero de 1967.
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Educacién Primaria de 1945 en cuanto a normativa educacional se refiere, pero que

supone una sustancial modificacion de los Estndios de Magisterio.

Hasta ahora habiamos venido asistiendo, reforma tras reforma, a un
panorama poco gratificante en la formacion del maestro: "Plan Bachiller”, "Plan
Provisional”, "Plan 1950"..., en suma, algo mds de un cuarto de siglo, a lo largo del
cual las Escuelas de Magisterio estuvieron metidas en el proceso de esa Espafia que fue
pasando de la penuria de Ia postguerra a ese progresivo desarrollo industrial que iria

ampliando los horizontes y las expectativas.

Es ahora, en el afio 1967, con el Ministro Lora Tamayo, cuando hay un
importante replanteamiento de la Carrera de Magisterio, elaborando un nuevo Plan,
cuyas connotaciones con el "Plan Profesional” de 1931 son patentes, tanto en su
configuracion como en lo efimero de ambos, si bien éste no llegard a tener la solidez

que logrd el Plan republicano.

Los "Estudios Profesionales de Magisterio™ quedaban configurados con

arreglo al siguiente esquema:

-- Exigencia del Titulo de Bachiller Superior
-- Supresion del examen de ingreso

-- Coeducacion
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-- Dos Cursos de duracién de los estudios

-- Prueba de Madurez tras el Segundo Curso

- Un ano de Prdcticas

- Asistencia a Campamentos o Albergues

-- Autorizacion a Escuelas Normales Privadas

-- Ingreso Directo en el Cuerpo del Magisterio Nacional de fos alumnos

con mejor expediente

El Plan de Estudios correspondiente a esta reforma vendrd dado por

Orden Ministerial de 1 de Junio de 1967:

PRIMER CURSO HORAS SEMANALES
CUATRIMESTRE
1° 20

PEDAGOGIA E HISTORIA DE LA EDUCACION 3
PSICOLOGIA GENERAL Y EVOLUTIVA 3
DIDACTICA DE LAS MATEMATICAS 3
DIDACTICA DE LAS CIENCIAS NATURALES 3
DIDACTICA DE LA LENGUA ESPANOLA Y LITERAT. 3
DIDACTICA DE LA GEOGRAFIA E HISTORIA 2
DIDACTICA DE LA RELIGION 2
IDIOMA INGLES Y SU DIDACTICA 2
DIDACTICA DE LA FORMAC. DEL ESPIRITU NAC. 1

—_— I DRI e W e o e
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SEGUNDO CURSO HORAS SEMANALES
CUATRIMESTRE
1° 20

DIDACTICA Y ORGANIZACION ESCOLAR 6
FILOSOFIA Y SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION 4
DIDACTICA DE LAS MATEMATICAS 3
DIDACTICA DE LA LENGUA ESPANOLA Y LITERAT. 2
DIDACTICA DE LA GEOGRAFIA E HISTORIA -
DIDACTICA DE LA FiSICA Y QUIMICA 2
IDIOMA INGLES Y SU DIDACTICA 2
DIDACTICA DE LA RELIGION 1
DIDACTICA DE LA FORMAC. DEL ESPIRITU NAC. 1

— e B2 R e BT O

Estas disciplinas se desarrollardn en la sesién de mafiana, mientras que

en la de tarde se cursardn las siguientes:

PRIMERO Y SEGUNDO CURSOS HORAS SEMANALES
ANUALES
DIBUJO 2
MUSICA 2
MANUALIZACIONES Y ENSENANZAS DEL HOGAR 2
EDUCACION FISICA 3
PRACTICAS DE ENSENANZA 2

Como puede observarse, frente a la pretensién culturalista de otros
planes, el presente se vuelca en el aspecto diddctico, de tal manera que no es mucha
teoria de Matemdticas, Lengua Espafiola o Ciencias Naturales lo que importa transmitir
al futuro maestro, sino el tratamiento escolar que debe recibir cada una de esas

materias.
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Las PRACTICAS DE ENSENANZA a lo largo de los dos Cursos
tienen una dedicacion semanal de dos horas, que van a emplearse en la preparacion de
ese periodo de Pricticas constitutivo del Tercer Curso de la Carrera, mediante el

desarrollo de los Cuestionarios establecidos®®:

PRIMER CURSO
Primer Cuatrimestre
La escuela en sus aspectos materiales:

... Edificio
... Mobiliario
... Material

-- Realizacion de actividades escolares y unidades diddcticas en el Primer
Curso de Escolaridad:

... Ingreso de niios

.. Clasificacion

... Horarios

... Cuestionarios

... Programas

.. Libros de texto

.. Cuadernos de trabajo

... Intervencion del doceate
.. Critica de resultados

(38) B.O.M.E.C. de 14 de Agosto de 1967.
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Segundo Cuatrimestre

Realizacion de actividades escolares y unidades diddcticas en Segundo y
Tercero de Escolaridad:

... Intervencién docente
... Critica de resultados

Realizacion de actividades escolares y unidades diddcticas en Cuarto
Curso de escolaridad:

.. Exdmenes de promocion
. Libros de escolaridad

... Intervencidn docente
. Critica de resultados

SEGUNDQ CURSO
Primer Cuatrimestre

Realizacion de actividades docentes y lecciones en los cursos Quinto y
Sexto de escolaridad

... Intervencion docente
... Critica de resultados

Realizacién de actividades docentes y lecciones en los cursos Séptimo y
Octavo de escolaridad

... Intervencion docente
... Critica de resultados
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Scgundo Cuatrimestre
- Realizacion de actividades escolares en Escuelas Unitarias
- Realizacion de actividades escolares en Centros de Educacion Especial
- Practicas de extension social y cultural
... Instituciones
... Servicios
... Actividades

-- Prdcticas administrativas y legales

Orientacion del maestro en su vida administrativa y
profesional

Estatuto del Magisterio. Reglamento

Normas prdcticas sobre redaccion y tramitacidon de
documentos oficiales

Con relacidn al Periodo de Pricticas (Tercer Curso), de un afio escolar
de duracion, se accederd al mismo después de haber superado una Prueba de Madurez,
que constard, entre otros, de un ejercicio practico “en el que se haga patente el grado

de aptitud y vocacion del aspirante para el ejercicio de la docencia”.

Este Tercer Curso se estructurard en dos cuatrimestres:

"En el primero los alumnos en prdcticas serdn agregados a Colegios

Nacionales o Escuelas Graduadas de la ciudad donde radique la Escuela Normal; en

el segundo, cada alumno serd destinado a una Escuela Nacional vacante, de la cual
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se hard cargo con plenas atribuciones y responsabilidad”.

Esta inicial configuracion del Perfodo de Prdcticas, compaginando un
cuatrimestre de Prdcticas guiadas con otro de Practicas auténomas, no llegard a ponerse
en escena, ya que en una disposicion posterior, Orden de 27 de Marzo de 1969,

quedard redactado de la siguiente forma:

"Los alumnos... desarrollardn un Periodo de Prdcticas en Escuelas
Nacionales de un curso de duracion que tendrd lugar en Colegios Nacionales o
Escuelas de la ciudad donde radique la Escuela Normal y en las localidades proximas

que se determinen”.

Para la onentacion, supervision y calificacién de las Prdcticas de

Ensefianza, se constituird una COMISION CALIFICADORA integrada por:

- El Director de la Escuela Normal (Presidente)

- El Inspector Jefe de Ensefianza Primaria

-- Un Catedrdtico de la Escuela Normal

-~ Como asesores, ¢l Inspector de Zona y el Regente del Colegio Nacional

de Prdcticas.

Con respecto a los Centros receptores de "practicantes” para la
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realizacion del Tercer Curso, encontramos algo que nos lilama poderosamente la
atencidn, y es la exclusion expresa de las Escuelas Anejas para este menester, incluida
en la Resolucién de 19 de Septiembre de 1969, "por la que se dictan Normas para
la determinacién de los Centros en los que han de realizar el Periodo de Prdcticas

los alumnos del Plan 1967":

“Para la seleccion de los Centros en los que se ha de realizar el Periodo
de Prdcticas, deberd tenerse en cuenta su ubicacién mds proxima a la Escuela Normal
o el mayor numero de unidades escolares que cuente, su dotacion de material y
cualquier otra circunstancia que le haga mds idoneo a la formacion del alumnado en
prdcticas, a excepcion de los Colegios Nacionales Anejos a las Escuelas Normales, los

cuales no podran ser seleccionados en ningiin caso”.

No encontramos otra explicacién de la eliminacién de las Escuelas Anejas
que no sea el reservar estos Centros para la realizacidn cotidiana de prdcticas de las
distintas asignaturas durante los dos primeros cursos de la carrera, asf como para el
desarrollo de la asignatura de Pricticas de Ensefianza, también durante estos dos cursos,
y con ello evitar la excesiva presencia de "practicantes” que, de otra forma, podria

darse en dichas aulas.

No existen mds referencias a las Prdcticas de Ensefianza, salvo que "los

alumnos irdn asumiendo progresivamente la responsabilidad de las distintas actividades
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en las Escuelas Nacionales a las que sean adscritos, segiin determine la Comision de

Practicas de acuerdo con los Directores de los Centros”.

Sin embargo, ante la necesidad de una normativa que precisara mds la
organizacion de este Curso de Prdcticas, se promulgardn en los afios 1969 y 1970

sendas Resoluciones que analizaremos en los dos siguientes apartados.

3.20. RESOLUCION DE 21 DE OCTUBRE DE 1969. NORMAS PARA LA

REALIZACION DEL PERIODO DE PRACTICAS.

Tras la valoracién del nuevo Plan realizada por los Claustros de las
Escuelas Normales a instancias del Ministerio de Educacién nacional, se dicta la
RESOLUCION DE 21 DE OCTUBRE DE 1969, ESTABLECIENDO NORMAS

PARA LA REALIZACION DEL PERIODO DE PRACTICAS.

El punto de partida es la pretension de que la prdctica no sea algo

rutinario que contribuya a fiyjar y reproducir modelos inamovibles:

"La prdctica solo es eficaz en la medida en que hay una reflexion sobre

la accion”.

"En toda ensefianza la preparacion inmediata de la actuacion escolar y
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la posterior consideracion sobre el desarrollo de la misma han de ocupar un lugar muy
destacado. Por tanto, en la organizacion de las Prdcticas ha de tenderse a que el
alumno vea y actie en la Escuela y a que prepare observaciones y actuaciones, y

reflexione sobre lo visto y actuado”.
Con esta declaracion de principios, se pone de manifiesto la pretension
de que la prictica sea algo dindmico, ausente de improvisacion y acompaiiada de una

constante reflexién critica sobre la propia actividad.

A tal efecto, el Curso de Prdcticas se organizard signiendo un proceso

de adaptacion y participacién paulatina:

-- Una vez adscritos al Centro, el Director dard una panordmica de

funcionamiento del mismo.

-- Se dedicardn los 10 primeros dias a la observacién de las condiciones

materiales, sociales y pedagogicas del Centro.

-- Los alumnos serdn adscritos sucesivamente a los distintos cursos del

Centro que tengan niveles suficientemente diferenciados.

-- Como complemento a esta formacion préctica, y en sesion de tarde,
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se organizardn:

A) CURSILLOS OBLIGATORIOS

.. Educacién Sanitaria e Higiene Escolar

... Administracidn y Economia de la Educacion
.. Material Diddctico y M.A.V.

.. Orientacién Escolar y Profesional

B) CURSILLOS OPTATIVOS

.. Educacion Preescolar

... Educacién Especial

.. Educacion Fisica y Deportes
.. Educacion Permanente

.. 1diomas

-- También, en sesion de tarde, los profesores de la Escuela Normal
desarrollardn Seminarios Diddcticos sobre el desarrollo de los Cuestionarios de

Enseflanza Primaria y su proyeccion en la labor escolar.

-- Para completar el Curso de Prdcticas, se realizardn visitas dirigidas a
otros Centros que proporcionen & los alumnos una vision distinta a la de aquel a que

han sido adscritos, asi como a Centros de investigacion pedagdgica y de ensayos

diddcticos.

Toda esta actividad deberd tener un seguimiento por parte de la
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COMISION CALIFICADORA, que tendrd reuniones periddicas con los Directores
Escolares y con los Profesores de la Escuela Normal para cambiar impresiones sobre

la marcha de los alumnos en practicas y su aprovechamiento.

Se trata de unas instrucciones concretas sobre la organizacién del Curso
de Prdcticas, a través de las cuales queda claro el protagonismo que se otorga a los

Directores Escolares, confidndoles tareas de:

- Orientacion general sobre los aspectos practicos de Organizacion

Escolar.

- Organizacion de la adscripcion y rotacion de los alumnos por ios

distintos cursos.

-- Evaluacion continua de cada alumno a través de sus propias

observaciones y de los informes recabados a los maestros.

3.21. RESOLUCION DE 20 DE SEPTIEMBRE DE 1970. NORMAS PARA LA

REALIZACION DEL TERCER CURSO (PERIODO DE PRACTICAS).

Ciertamente la Resolucion anterior era clarificadora acerca de la

Organizacidn de las Prdcticas, sin embargo, nos vamos a encontrar ¢con una mucho mds
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precisa, la RESOLUCION DE 20 DE SEPTIEMBRE DE 1970, NORMAS PARA
LA REALIZACION DEL TERCER CURSO (PERIODO DE PRACTICAS), de
la que podemos afirmar que constituye el documento legislativo mds completo que sobre

organizacion de Pricticas de Ensefianza ha promulgado la legislacion espaiiola:

-- Organizacion general

-- Calendario

-- Intervinientes y responsabilidades

-- Régimen disciplinario

-- Tareas escolares y extraescolares

-- Actividades de orientacién

-- Cursos de actualizacion

-- Actividades y experiencias profesionales

-- Seguimiento y evaluacion

Todos estos aspectos son tratados con la suficiente amplitud,
constituyendo un completo y auténtico Plan de Prdcticas de Ensefianza que responde al

esquema confeccionado en el Cuadro 1.
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PRACTICAS DE ENSENANZA

- :
y ’

PRACTICAS EN COLEGIOS ACTIVIDADES EN LA E. NORMAL

- v ‘1 l v l

DOCENCIA ADMINISTRACION || OTRAS) ACTUALIZACION ORIENTACION VISITAS

1° CUATR. 2* CHATH.

(Vurioy niveles) [lln anin nivel)

/ GENMERAL WETODOLOGICA

CENTROS DE
FAMILIAS COLABORACION

COMISION CALIFICADORA

v

|

COMISION ASESORA FUNCIONES
PROGRAMACION SUPERVISION CALIFICACION

Cuadro 1




- 371 -

Veamos las caracteristicas de este Plan de Prdcticas analizando cada uno

de sus puntos.

1.- PRACTICAS EN COLEGIOS NACIONALES

-- Se realizardn desde principios de Curso hasta el dia 31 de Mayo, en

jornada completa (mafiana y tarde)

-- El alumno tendrd una participacion activa en las tareas de la Escuela.

-- Se le exigird asistencia y puntualidad.

-- Ordenacion del Curso:

Primer Cuatrimestre; Observacién y participacion en
varios niveles

Segundo Cuatrimestre: Responsabiliza-cion de una

unidad escolar bajo la constante ayuda y orientacion del
profesor titular.

—- Tareas de Secretaria y Administracion:

Organizacion de ficheros

Correccién de tests y pruebas
Elaboracién de registros
Cumplimentacion de fichas ¢ informes
Correspondencia
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-- Reuniones con padres

-- Asistir a centros de Colaboracion Pedagdgica

2.- ACTIVIDADES EN LAS ESCUELAS NORMALES

A) Clases de orientacién de las Practicas

Se destinardn estas clases a resolver los problemas concretos que surjan

durante las Prdcticas y a ayudar a preparar el trabajo escoiar (preparacion de lecciones,

utilizacion de recursos disponibles, organizacion y disciplina de la clase, informacién

bibliogrdfica, etc.).

Se organizardn de forma activa y especialmente por discusién conjunta

de problemas presentados, modelos de leccion y preparacién de guiones...

Tendrdn lugar durante todo el Curso, a razén de dos horas diarias de

clase dos semanas de cada mes (20 horas mensuaies), prevaleciendo, a efectos de

calendario, sobre el resto de las actividades.

Se distribuirdn de la siguiente forma:

a) Problemas generales de ordenacion y disciplina de la clase (una
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hora semanal a cargo del Catedrdtico de Pedagogia o del

Regente).

b)  Problemas metodologicos, de informacién y documentacién
(estudio de dificultades, utilizacion de recursos, modelo de
lecciones, seleccion de ejercicios y actividades, manejo de libros
escolares y fuentes de informacidn, etc.), a cargo de los

profesores de la Escuela Normal (9 horas semanales).

B) Cursos de Actualizaciéon Profesional

Organizados por el Jefe de Estudios de la Escuela Normal, deberdn
programarse como actividades de irradiacion de las Escuelas Normales, invitando a
participar a los profesores en ejercicio y procurando que sean impartidos por

especialistas de la regién ajenos a las actividades de la Escuela Normat.

La recién promulgada Ley General de Educacion exigia un conocimiento
de la misma y sus implicaciones, por lo que los cursos tenderian hacia ese objetivo:

-- Programacion escolar de la E.G.B.

-- Utilizacion de recursos diddcticos

-- Evaluacion del aprendizaje

-- Higiene del desarrollo y la alimentacion
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-- Planificacion educativa del tiempo fibre

C) Actividades y Experiencias Profesionales

Como complemento se establecen visitas a instituciones modelo de
E.G.B., Departamentos de Orientacién Psicoldgica, Centros de Documentacion,
coloquios profesionales...; todo ello a cargo del profesorado de la Escuela Normal, a

razon de dos actividades por semana (en las dos semanas por mes restantes).

Clave en todas las Pricticas es la COMISION CALIFICADORA, cuyo

cometido también se aborda en la presente Resolucién: Asumird las funciones de:

-- Programacion
-- Supervision

-- Catificacion

Estard integrada, tal y como se habia reflejado en disposiciones
anteniores, por el Director de la Escuela Normal, el Inspector Jefe y un Catedratico de

la Escuela.

Esta Comision deberd estar en contacto en todas sus programaciones con

los Institutos de Ciencias de la Educacion y disponer de una COMISION ASESORA
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con la que se reunird periddicamente. Esta Comisidn Asesora la formardn:

- El Catedrdtico de Pedagogia

- Los Inspectores Técnicos de Ensefianza Primaria de las zonas
donde radiquen los colegios receptores de "practicantes”.

- El Regente del Colegio Nacional de Pricticas

-- Los Directores de los Colegios Nacionales

Las reuniones conjuntas de ambas Comisiones quedardn recogidas en

Acta y versardn sobre programacion y evaluacién de las Pricticas de Ensefianza.

Como afirmaba anteriormente, nos encontramos ante un exhaustivo
documento sobre Organizacion de Pricticas de Ensefianza, que nos hace valorar muy

positivamente todos sus puntos:

En principio, se partia de una idea distinta a que las Pricticas de
Enseifianza consisticran en enviar a los futuros maestros a una escuela y "abandonarles
alli a su suerte”. Se trataba, ahora, de tener un seguimiento constante de su actividad
y proporcionaries en todo momento una orientacién profesional. Es la primera vez que,
especificamente, se estipulaba el funcionamiento de "Clases de Orientacion de las

Pricticas”.
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El modelo organizativo del Curso dividido en dos Cuatrimestres
posibilitaba el conocimiento de la realidad escolar tanto en su extension (cuatro meses
recorriendo los distintos niveles educativos) como en profundidad {cuatro meses de

dedicacion exclusiva a un solo nivel).

Se pretendia, asi mismo, formar al alumno en la idea de que un Centro
escolar no es solamente un aula dentro de cuatro paredes, sino una estructura dindmica
cuyos entresijos hay que conocer, ya que habrd que vivirlos en el futuro profesional.
Esta era la razon de planificar en el Curso actividades que dieran a conocer la vida
administrativa del Centro, la problemdtica inherente a la relacion con los padres, las
reuniones profesionales de maestros..., en definitiva, poner al alcance del alumno la

casuistica mds vaniada que pudiera darse en el funcionamiento ordinario del Centro.

Pues bien, toda esta Prictica, unida a la reflexion critica que sobre la
misma debfa hacerse, auspiciada por las actividades en la Escuela Normal, y completada
con una adicional formacidn tedrico-prdctica acerca de los temas relevantes del

momento, suponian un bagaje mas que suficiente para formar al maestro dentro de unos

parémetros de realismo y profesionalidad.

La importancia, pues, que se confiere a las Practicas de Ensefianza se
traduce no sélo en el tiempo destinado a las mismas (mds de 1/3 del total de la carrera),

sino también en el peso especifico de la calificacién, que supone el 50 % a efectos de
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calificacién media del expediente académico.

En cuanto a ia creacién de la COMISION CALIFICADORA, ésta venia

a restar el tmportante protagonismo que habia tenido el Regente, sin embargo

incorporaba profesionales tales como los Inspectores que, con su valiosa experiencia

escolar, podrian, sin duda, enriquecer la formacion practica de los alumnos. No se nos

escapa, a pesar de ello, la problemdtica de coordinacidn de tantos sectores involucrados

en las Practicas:

de Babet,

-- Directores Escolares
-- Maestros
— Regente
-~ Director y Jefe de Estudios de la E. Normal
- Profesorado de la Escuela Normal
-- Inspector Jefe
-- Inspectores de Zona
- A otro mvel: ... Comisién Calificadora
... Comision Asesora
... Institutos de CC.EE.

Es indudable el riesgo de desembocar todo ello en una auténtica Torre

En definitiva, este "Plan 1967" viene a proporcionar un balén de oxigeno

a unos estudios que habian ido quedando relegados a un segundo término durante las

ultimas décadas. No tuvo una larga vida, pero si quedd constancia del mismo en la

historia de las Escuelas Normales como un buen plan de formacién.



El apelativo "Plan Profesional-Bis” con que en alguna ocasién se ha

designado a este Plan no estd en absoluto desencaminado, dados los puntos de conexion

del mismo con el Plan de 1931.Ambos supusieron un alza en los Estudios de

Magisterio, y es de resefiar la coincidencia de ellos en aspectos tales como:

-- La exigencia del Titulo de Bachiller para acceder a 1a Escuela Normal.

-- L.a orientacién diddctica de todas las asignaturas.

-- La coeducacion.

-- La existencia de la asignatura "Prdcticas de Ensefianza”™ durante todos

los Cursos de la Carrera.

-- La dedicacién de un aio completo a Préacticas de Ensefianza terminales

retribuidas.

-- La existencia de una Comision de Prdcticas integrada por profesionales

de distintos 4mbitos educativos, y con funciones perfectamente delimitadas.

-- La vinculacién constante de la Escuela Normal con los alumnos en

Pricticas mediante la realizacion de cursillos y actividades complementarias.
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-- Las visitas a otros Centros.

--'Y, por iltimo, la brevedad de sus vidas, debido, en el primero de ellos
a una guerra civil, y en el segundo a una Ley que venia a acometer la principal reforma

del sistema educativo espaiiol desde la Ley Moyano de 1857.

3.22. LA LEY GENERAL DE EDUCACION DE 1970,

Desde hacia varios afios se venia especulando en el mundo educativo
espafiol con la necesidad de dar una nueva configuracion ai sistema educativo. Desde
la Ley Moyano habia transcurrido mds de un siglo, y los planteamientos educativos
habfan dado un importante giro con respecto a aquélla que en su momento fue, sin

duda, innovadora:

"Los fines educativos se concebian de una manera muy distinta en
aquella época y reflejaban un estilo clasista opuesto a la aspiracion, hoy generalizada,
de democratizar la ensefianza. Se trataba de atender a las necesidades de una sociedad
diferente a la actual: una Espafia de 15 millones de habitantes con el 75 % de
analfabetos, dos millones y medio de jornaleros de! campo y 270.000 'pobres de
solemnidad’, con una estructura socioceconomica preindustrial en la que apenas
apuntaban algunos intentos aislados de industrializacion. Era un sistema educativo para

una sociedad estdtica, con una Universidad cuya estructura y organizacion respondia
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a modelos de allende las fronteras... "™ .

Desde aquella fecha de 1857 Espafia habia tenido: una Monarquia
inestable, un breve paréntesis republicano, la Restauracion, mds avatares mondrquicos
que desembocarian en una II Repiblica, un nuevo régimen instaurado tras una guerra
civil...; en definitiva una situacién politica en constante devenir, unida a la evolucién
de 1a sociedad y a los aires renovadores que desde fin de siglo empezaron a soplar al
socaire de las Escuelas Nuevas, lo que supuso que en mds de una ocasion se hubieran
intentado drdsticas reformas. Sin embargo, tendrd que llegar la década de los 60 para
que, tras una seria reflexién sobre la situacién del momento, comenzara a trabajarse en

un nuevo disefio del armazon educativo espafiol.

Fruto de estos trabajos fue la publicacién, en 1969, del "Libro Blanco"
para la Reforma (M.E.C. 1969), que tras valorar criticamente la educacion en Espafa,
proponia en su segunda parte un ambicioso proyecto de reforma educativa que seria la
base de la Ley 14/1970 de 4 de Agostoc GENERAL DE EDUCACION Y
FINANCIAMIENTO DE LA REFORMA EDUCATIVA, promulgada un afio mds

tarde.

Una primera consecuencia positiva se derivé de esta Ley respecto a la

(39) Predmbulo de la Ley 14/1970 de 4 de Agosto, General de Educacion y
Financiamiento de la Reforma Educativa. B.O.E. de 6 de Agosto de 1970.
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formacion de los maestros: Por primera vez en la historia espanola se elevaba a
universitario el rango de los Estudios de Magisterio al quedar integradas las Escuelas
Normales en la Universidad con la denominacion de Escuelas Universitarias de

Formacion del Profesorado de Educacidon General Basica:

El Articulo 102.1.a) de laL.G.E. establecia como titulacion minima para
los "nuevos maestros” la de Diplomado Universitario; y mds tarde, por Decreto
1381/1972 de 25 de Mayo™” se producia definitivamente la integracion en la

Universidad de los Centros encargados de proporcionar esta titulacion.

Esta situacion contlevaba varios retos:

Por un lado, la elevacién del mivel cultural de estos Centros, ya
Universtiarios, que debian proporcionar una sélida base que, ademds de cubrir el
objetivo formativo encomendado, permitiera a los alumnos Diplomados que asi lo

desearan, continuar sus estudios pudiendo acceder al Segundo Ciclo Universitario®”.

Por otro, la necesidad de proporcionar una auténtica preparacion
profesional a los futuros maestros, dado que ése era el cardcter que la nueva Ley

pretendia asignar a las Escuelas Universitarias:

(40) B.O.E. de 7 de Junio de 1972.

(41) Articulo 39.1. de la L.G.E.
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"Los estudios realizados (en las FEscuelas Universitarias) serdn
profesionales. .. ". "Las Escuelas Universitarias impartirdn y coordinardn las enseflanzas
correspondientes a los estudios orientados fundamentalmente a la educacion cientifica
y técnica para la preparacion de profesionales en aquellas especialidades que por su

extension y naturaleza exigen un solo ciclo de estudios ™™ .

Esto, naturalmente, requeria adaptar las tradicionales Escuelas Normales
a la nueva situacion: La Ensefianza Primaria desaparecia, dando lugar a la Educacién
General Bdsica, de distinta duracion y con una estructuracion en la que se contemplaban
unas Especialidades inexistentes hasta entonces en ese nivel educativo. Junto a ese
maestro "generalista” encargado de impartir todas las dreas, se precisaban ahora
especialistas que pudieran cubrir las exigencias que conlievaban los niveles superiores
de la E.G.B:, y estos nuevos maestros tenian, necesariamente, que "fabricarlos” estas

nuevas "Escuelas Normales Universitarias”.

Este serd, por tanto, el punto de partida de un nuevo Plan de Estudios

que supondrd la desaparicion del casi recién estrenado "Plan 1967".

(42) Decreto 2293/1973 de 17 de Agosto. B.O.E. de 26 de Septiembre de 1973.
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3.23_ EL. "PLAN EXPERIMENTAL" DE 1971.

La necesidad de adaptar los Estudios de Magisterio a las nuevas
circunstancias derivadas de la Ley General de Educacion, llevé al Ministerio de
Educacién a abordar el tema, para lo cual remitié a los Rectorados un esbozo de Plan
a fin de que fuera estudiado e implantado con cardcter progresivo y experimental. De
aqui viene la denominacién de "Plan Experimental®, que curiosamente ha seguido

"expertmentidndose” durante mds de 20 afios.

Si bien algunas Escuelas Normales, ya Escuelas Universitarias,
comenzaron a expernimentar ¢! nuevo Plan en el Curso Académico 1971-72, puede
decirse, sin embargo, que fue durante el siguiente Curso, 1972-73, cuando la mayor

parte de los Centros se subieron al tren de la reforma.

No obstante este Plan no fue refrendado en forma oficial por ninguna
disposicién de rango superior hasta 1977 en que por ORDEN MINISTERIAL DE 13
DE JUNIO" -que seria completada con la Orden Ministerial de 26 de Enero de
1978%9- se aprueban las bases para que cada Escuela Universitaria elabore su propio

Plan de Estudios.

(43) B.O.E. de 25 de Junio de 1977,

(44) B.O.E. de 2 de Febrero de 1978.
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Las principales notas caracteristicas de esta nueva reforma son las

siguientes:

-- Exigencia de haber realizado el C.0.U. (o0 su antiguo equivalente, el

Preuniversitario).

-- Cambia el nombre de "Maestro” por el de "Profesor de Educacién

General Bdsica”.

-- Cambia el nombre de las "Escuelas Normales” por ¢l de "Escuelas

Universitarias de formacién del Profesorado de Educacién General Bdsica”.

-- Dispone el Acceso Directo al funcionariado (que ya habia establecido

el "Plan 1967").

-- Permite el acceso al Cuerpo de Magisterio a Diplomados y Licenciados
en cualquier Especialidad, después de seguir unos cursos en los ICEs, a los que

considera como una especie de Escuela de Formacién Pedagégica Superior.

-- Determina que todo Diplomado en la Escuela Universitaria deberd
estar capacitado para impartir a2 ensefianza globalizada en la Primera Etapa de la

E.GB. y la de Segunda Etapa en un Area de moderada especializacion,
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fundamentdndose en el Articulo 15, dos, b, de la 1..G.E.: "En la Segunda Erapa para

nifios de 11 a 13 afios habra una moderada diversificacion de las ensefianzas por dreas

de conocimiento” .

-- Establece unos estudios de un solo Ciclo de tres Cursos de duracidn
y contempla cinco Especialidades: Ciencias, Ciencias Humanas, Filologfa, Educacidn

Preescolar y Educacién Especial.

-- Agrupa las disciplinas de estudios en tres clases: comunes, de

especializacién y optativas.

-- Recomienda el sistema de Cursos por semestres de 100 dias hdbiles de
duracion; y que los cuatro primeros Cursos (o los dos primeros afios) sean comunes a
la formacion del profesor, y que en los Cursos 3° y 6° (segundo y tercer afio) se
incluya media jornada de Précticas de docencia. Sin embargo, este planteamiento iniciat
es modificado posteriormente™”, situando la “prdctica docente preferentemente en el

tercer afio a lo largo de un Cuatrimestre”.

-- Para la realizacion de las Prdcticas se sigue contando con los Colegios
Piblicos de Prdcticas ademds de con los Centros de E.G.B. estatales o no estatales con

los que las diferentes Escuelas Universitarias establezcan conciertos.

(45) Orden Ministerial de 13 de Junio de 1977. B.O.E. de 25 de Junio de 1977.
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-- Contindan autorizadas las Escuelas Privadas a impartir estos estudios.

-- La titulacion que se obtiene, tras finalizar la Carrera, es la de

Diplomado en Profesorado de E.G.B.

3.24. INSTRUCCIONES DE LA DIRECCION GENERAL DE
UNIVERSIDADES E INVESTIGACION DE 21 DE NOVIEMBRE DE 1972
SOBRE LAS PRACTICAS DE ENSENANZA DEL "PLAN DE ESTUDIOS

EXPERIMENTAL".

Las directrices reguladoras del nuevo Plan eran realmente escasas, sobre
todo en lo referente a la organizacién de las Prdcticas; ante ello, la Direccién General
de Universidades ¢ Investigacion remitid unas Instrucciones®® al respecto, "de
cardcter provisional hasta tanto no se implante con cardcter definitivo el Plan de
Fstudios”. Esta pretendida provisionalidad (de mds de 20 anos de duracién) supuso que
no se emplearan demasiados esfuerzos en disefiar un sélido Plan de Prdcticas,

limitdndose a unas muy generales orientaciones sobre las mismas.

Se establecfan dos periodos de Prdcticas, en los semestres 3° y 6° de la

(46) Instrucciones de la Direccion General de Universidades e Investigacion de 21
de Noviembre de 1972 sobre las Pricticas de Ensefianza del "Plan de Estudios
Experimental”, remitidas a los Directores de las Escuelas Universitarias del Profesorado
de E.G.B.
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carrera, es decir, en los Cursos 2° y 3°, en régimen de media jornada. Sin embargo,
como habiamos analizando anteriormente, esto se modificé en el ano 197747
concentrandose todas las Practicas en un Cuatrimestre completo durante el 3° Curso de

la Carera.

El proceso a seguir por el alumno partia de una observacion de la
realidad escolar en todos sus elementos y dinamismos, para ir pasando después a una
cada vez mds intensa participacion en las tareas educativas, docentes y administrativas
del Centro. La primera parte estaria enfocada a los problemas pedagégicos y diddcticos
de 1a Primera Etapa de E.G.B. (Globalizada), vy la segunda a los problemas de la

Segunda Etapa de E.G.B. (moderadamente especializada).

Como complemento a estas Prdcticas se organizardn en la Escuelas
Universitaria Seminarios donde se planteen y orienten los problemas surgidos a los
alumnos en el centro educativo durante su experiencia. Asi mismo se completardn con
visitas a centros educativos modelo de E.G.B. y otras instituciones de interés

pedagogico.

El régimen disciplinario, en cuanto a asistencia se refiere, era taxativo:
"La asistencia a las Prdcticas serd obligatoria. Las faltas de asistencia, aun

Justificadas, serdn tenidas en cuenta para la calificacion final. Cuando el alumno no

(47) Orden Ministerial de 13 de Junio de 1977. B.O.E. de 25 de Junio de 1977.
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asista por motivos personales a 15 jornadas de Prdcticas en el Semestre, se considerard

suspendido y deberd repetir este periodo”.

La organizacion de las Prdcticas correrd a cargo de una Comision
integrada por todos los Profesores titulares de las Cdtedras de la Escuela Universitaria
durante las Prdcticas en la Primera Etapa de E.G.B., y por los profesores especialistas
de cada Area, mds los de Pedagogia y Psicologia, durante las Prdcticas en Segunda
Etapa de E.G.B. En ambos casos actward de Coordinador técnico el titular de
Pedagogia, de Presidente el Director de la Escuela, y de Secretario el Profesor mds

moderno.

Esta Comision, orientadora y supervisora, deberd reunirse al menos dos
veces durante el Curso: al principio para constituirse, planificar las Prdcticas y hacer
la adscripcién de alumnos, para lo cual deberd estar en contacto con el I.C.E.; y al
final de Curso para la evaluacion ditima global. A lo largo del Curso efectuardn a los
alumnos en Pricticas tantas visitas como juzguen oportunc a fin de valorar y calificar

sy actuacion.

Como criterio orientativo para la evaluacion se tendrd en cuenta la
Memoria que deberd presentar cada alumno sobre sus experiencias y actividades en el
centro educativo, la participacidon en los Seminarios organizados en la Escuela

Universitaria, y de una manera particular la "preparacion de las tareas, utilizacion de



recursos diddcticos, gobierno y disciplina de la clase, personalidad docente. Si la
calificacion no llegara a 5, el alumno deberd repetir las Prdcticas como si se tratase

de otra disciplina cualquiera”.

Se indica en estas Instrucctones la incorporacion de los alumnos de las
Escuelas Normales no Estatales a las Escuelas Estatales a efectos de realizacion del

Periodo de Prdcticas.

Esta es toda la esencia del Plan de Prdcticas, en el que se prescinde de
la participacion que venia desempefiando la Inspeccion, y por el que definitivamente
quedan apuntiliados los Regentes de las Escuelas Anejas, a los que no se dedica ni
siquiera una linea, dejdndoles apartados de toda funcién de formacién pridctica y
reduciendo su labor a la exclusiva tarea de dirigir los Colegios Publicos de Prdcticas.
Estos Centros, por su parte, tampoco salen excesivamente bien parados con esta
normativa, pues se les deja relegados a un segundo puesto respecto al resto de los
Colegios Nacionales: “Los centros contratados para estas Prdcticas serdn
preferentemente Colegios o Escuelas Nacionales. So6lo en caso de necesidad podrian
utilizarse: a) los Colegios Nacionales de Prdcticas Anejos, b) las Escuelas de Patronato
y ¢) las Escuelas Privadas, por este orden; pero en estos tres ultimos casos, con la

debida autorizacion de la Direccion General” (Punto 9 de las Instrucciones).

En realidad se continuaba con el planteamiento del "Plan 1967" de
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excluir a los Colegios Publicos de Prdcticas para a funcidn de formar practicamente a
los alumnos. Eran los tinicos Centros que contaban con una Direccion y un Profesorado
especializado a tal efecto (todos habian superado una Oposicion especifica) y sin

embargo se prescindia drdsticamente de los servicios que pudieran prestar.

La realidad, sin embargo, ha hecho caso omiso de este pormenor y ha
considerado, en la totalidad de las Escuelas Universitarias, a las Anejas como centros

prioritarios y preferentes para la realizacion de las Prdcticas de Ensefanza.

3.25. EL METODO "LA PRACTICA DOCENTE" Y LA INTRODUCCION DE
LAS NUEVAS TECNOLOGIAS EN LA FORMACION PRACTICA DEL

PROFESORADO.

Con las Instrucciones sobre Prdcticas de Ensenanza de 21 de Noviembre
de 1972 finalizaban las disposiciones oficiales relativas a la formacién prdctica del
profesorado. Ahi quedaba un "Plan Experimental”, ah{ quedaban también esas iltimas
Instrucciones "para echar a andar™ y quedaba, en definitiva, un horizonte abierto para
que cada Escuela Universitaria organizara, seguin sus posibilidades, la formacién del

profesorado que le era encomendada poy la sociedad.

Frente a la gran dosis de autonomia que cada Centro tuvo para ir

elaborando y poniendo en escena sus Planes de Estudios, y la divergencia de formacién
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encontrada entre unas Escuelas y otras, si debemos resaltar una importante experiencia
que se generalizo a la préctica totalidad de las Escuelas Universitarias a lo largo de una

década: fue la incorporacién del CCTV y la Microensefianza a {a formacion practica del

profesorado.

Fue en el Curso 1977-78 cuando, bajo los auspicios del INCIE, comenzé
a elaborarse un método para la prdctica docente con el apoyo del CCTV (NIETO
MUNOZ, 1981), que se plasmé en una publicacién: "LA PRACTICA DOCENTE.
OBSERVACION, ANALISIS Y EVALUACION" (VV.AA., 1978). Se impartieron
varios cursos de formacion dirigidos al Profesorado de ias Escuelas Universitarias,
seguidos de Reuniones de Trabajo y Seminarios de Experiencias con CCTV, que

ocuparon los siguientes afios y que constituyeron el germen de esta experiencia.

La mayor parte de las Escuelas Universitarias espaiiolas estuvieron
representadas y esto supuso una nueva etapa en la concepcidn de la formacion del

maestro.

El punto de partida fueron las investigaciones de ALLEN y RYAN
(1969) de la Universidad Estadounidense de Standford, quienes en el afio 1963 abrian
nuevos caminos para la formacion de los futuros profesores, acufiando el término

"Microenseianza”.
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La Microenseiianza, escribe VELLAR ANGULO (1977a), definida en los
términos mds simples, es una muestra reducida de la ensefianza. Se dice que es reducida
en términos de alumnos y tiempo.En general, es un procedimiento de formacion del
profesorado que tiene como objetivo la adquisicion de destrezas docentes en el profesor-
alumno asi como ¢l refinamiento de las que ya tenia. Permite centrase en facetas
especificas de la ensefanza bajo condiciones sometidas a control.El proceso de la

ensefianza se fracciona en pequefios pasos o aspectos que son abordados sucesiva y

progresivamente.

Pues bien, con estas premisas comienza a disefiarse el Método "la
Prictica Docente”, para lo cual se confecciona un inventario de las funciones del
profesor y se organiza el estudio de las mismas a través de la "observacion indirecta”
y la "microensenanza”. Consiste la "observacién indirecta”, tal y como habiamos
sefialado en el capitulo 1, en el andlisis de la realidad educativa sin Ia presencia fisica
del observador en el aula.Es evidente que los MAV pueden proporcionar un
acercamiento a la realidad indirectamente en condiciones muy ventajosas, sobre todo
para dar cumplimiento a todas ias funciones de ias Prdcticas que no sean el estricto
gjercicio como docente (GIMENO, 1980; pdg. 32). Al disponer gran ndimero de
Escuelas Universitarias de CCTV, se posibilité el estudio de estas funciones a través

de grabaciones modélicas.

En cuanto al aprendizaje prictico por medio de la microenseianza, el
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modelo propuesto respondia al esquema del Cuadro 2:

H MODELO "LA PRACTICA DOCENTE"® ]J

VISIONA LA GINTA
LEE LA PARTE QUE CORRESPGNDE
CORRESPONDIENTE A ESA FUNCION.
A LA FUNCION EE— ANALIZALA
QUE VAS A PRACTICAR SIGUIENDO LOS ITEMS
DEL CUESTIGNARIO

v

PREPARA UNA LECCION ACTUA ANTE UN
TENIENDO POR OBJETNO | P GAUPO DE ALUMNOS.
ESA MISMA FUNGION (LECCION QUE SERA GRABADA}

-

l

¢ACTUACION SATISFACTORIA?
OBSERVA TU PROPIA REITERA EL PROCESD
ACTUACION GRABADA Y CON OTRA FUNCION.
ANALIZALA CONTESTANDO A [~
1L.OS {TEMS DEL CUESTIQONARIO SACTUACION NO SATISFACTORIA?
AEITERA EL. PROCESC

CON LA MISMA FUNCION

Cuadro 2

(48) VV.AA. (1978): La Prictica Docente. Observacién. Andlisis y
Evaluacién. INCIE. Madrid.
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Se trataba de un proceso que seguia los siguientes pasos:

1) Informacién sobre la funcion objeto de aprendizaje, por medio de un
modelo simbdlico en el que se presenta al alumno una documentacion escrita explicativa
de la funcién, pudiendo completarse tal informacion, de forma verbal y en discusién

con los propios alumnos.

2) Como complemento al paso anterior se ofrece un ejemplo registrado
en magnetoscopio {modelo perceptual) sobre la funcién que se estd estudiando, al gue

seguird un andlisis critico sobre la base de un Cuestionario que se facilita.

3) Se propone al alumno la preparacién de una leccion en la que tengan

en cuenta, de manera primordial, la funcién con la que ha iniciado el proceso.

4) Una vez preparada la leccion, vendrd la fase de actuacion ante un
grupo reducido de nifios, 0 en su defecto ante varios compafieros en una situacion de

Role Playing. Desarrollard la leccién, que quedar# registrada en soporte magnético.

5) Viene, seguidamente, la fase primoridal del proceso: el feed-back de

la actuacién realizada, contemplado en varios dmbitos:

-~ Auto-feed-back
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-- Feed-back de los compatfieros

-- Feed-back del profesor

6) Como resultado del feed-back, el alumno se sentird satisfecho o no
seglin el grado de consecucidn de los objetivos propuestos, y tendrd Ia dobie via de
comenzar el estudio de una nueva funcion o continuar con la misma en busca de un

mayor €xito.

Esta es, en sintesis, la experiencia de formacién prdctica que, como
complemento al Cuatrimestre de Prdcticas establecido en el Plan 1971, se implanté
desde finales de los afios 70 en las Escuelas Universitarias y se desarrolld a lo largo de

la década siguiente, con diferente arraigo, segin los Centros.

No medio disposicién oficial alguna para su implantacién, aunque si
quedé reflejado en el Documento del M.E.C. "Nueva Orientacién de las Escuelas del
Profesorado"®”, en el que se estudiaba otra reforma de los Estudios de Magisterio:
Concretamente, en el Capitulo 9, dedicado a las Prdcticas, inclufa: "Se tratard de dotar
a las Escuelas Universitarias de MAY, especiaimente CCTV a fin de que los alumnos
puedan observar funciones y destrezas diddcticas a través de minicursos y de

grabaciones de actuaciones que se consideren modélicas y puedan asi mismo ensayar

(49) "Nueva Orientacion de las Escuelas del Profesorado”. Documento de Trabajo
de la Direccién General de Educacion Bdsica. Febrero de 1981. Pag. 8.



- 396 -

destrezas y auto-observarlas. Estas actividades no suplen a las Prdcticas reales, pero
preparan para ellas en tanto que brindan ejemplos que pueden ser contrastados,
discutidos y estudiados cuando cada alumno, guiado por su tutor de Prdcticas, realice

el ensayo personal de su preparacion en la experiencia viva de la clase de Prdcricas”.

No habria quedado completo el andlisis historico de las Prdcticas de
Ensefianza sin esta referencia al Método "lLa Prdctica Docente” que supuso Ia

incorporacion de las mds avanzadas tecnologias del momento a la formacion préctica

del profesor.
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4. SINTESIS DE LA EVOLUCION HISTORICA DE LA

FORMACION PRACTICA EN ESPANA

Una vez completado el estudio histérico de las Prdcticas de Ensefianza
en Espaiia a la luz de las disposiciones oficiales, conviene detenernos en analizar sus
aspectos mds significativos con objeto de captar la evolucion que cada uno de ellos ha

sufrido a lo largo de los afios.

Para ello hemos agrupado en doce puntos las notas que pueden ofrecernos
una vision mds completa de todo el tema y hemos analizado el tratamiento que ha
recibido cada punto en los distintos planes de estudios y reformas que han tenido lugar
en la legislacién espaiiola. Los tres primeros apartados se refieren a aspectos generales
de las Escuelas Normales, que nos ha parecido necesario abordar para, posteriormente,
situar dentro de ese marco la temdtica relativa a Prdcticas de Ensefianza en los nueve
apartados restantes. Estos doce puntos, alrededor de los cuales girard nuestra sintesis,
los abordamos mediante cuadros descriptivos de las caracteristicas mds relevantes

extraidas de las correspondientes normativas.

Estos son los doce puntos:
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1.- CARACTERISTICAS DE LAS ESCUELAS NORMALES
2.- REQUISITOS DE INGRESO EN LAS EE. NORMALES
3.- DURACION DE LOS ESTUDIOS DE MAGISTERIO
4.- DURACION DE LAS PRACTICAS DE ENSENANZA
5.- RESPONSABLES DE LAS PRACTICAS

6.- LUGAR DE REALIZACION DE LAS PRACTICAS

7.- GRADO DE RESPONSABILIDAD DEL ALUMNO

8.- ACTIVIDADES COMPLEMENTARIAS

9.- EVALUACION DE LAS PRACTICAS

10.- CARACTERISTICAS DEL MODELO

11.- ASPECTOS NEGATIVOS

12.- ASPECTOS POSITIVOS

1.- CARACTERISTICAS DE LAS ESCUELAS NORMALES

El tipo de Centro, los diferentes tipos de alumnos que se admitian, los
niveles -establecidos, el régimen de coeducacidn/separacion de sexos..., son los

principales aspectos que recogemos en este primer apartado.
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12 REGLAHENTO DE EE.NN.
(15 DE OCTUBRE DE 1843)

CARACTERISTICAS DE LAS EE. NORMALES

Centros polivalentes receptores de: nifos de Primaria, aspirantes
a Maestros, Maestros en ejercicio y alumnos en busca de cultura.

REGLAMENTO DE EE.NN. DE
15 DE MAYO DE 1849

Normales Flementales y Superiores para cada gqrade de Primaria.
Normal Central en Madrid para formar Profesores de Normales.

LEY "HOYANO"
{9 DE SEPTIEMB, DE 1857)

Centros Profesionales sostenidos por las provincias, con dos niveles:
Elemental y Superior. Su profesorado con Titulo Superior y Normal.

REFORMA DE 1898
"PLAN GAMAIO"

p—

Centros de cultura general y técnica. Mismos Programas de EE. NN,
masculinas y femeninas. Niveles: Elemental y Superior. Ratio mdx.: 30

REGLAMENTO DE EE. ANEJAS
{29 DE AGOSTO DE 1899)

Continuacién del Plan de 1898

PLAN 1901
(17 DE AGOSTO DE 1901)

Institutos Generales y Técnicos en los que siquen contemplandose los
dos niveles: Elemental y Superior.

PLAN 1903
(24 DE SEPTIEM. DE 1903)

Centros de formacidn de Maestros Flementales y Maestros Superiores

PLAN 1914
(30 DE AGOSTO DE 1914)

Unificacidn de los Estudios de Maestros Elementales y Superiores en el
Titulo de Maestro de Primera Ensefianza. Centro de "puertas abiertas".

PLAN "PROFESIONAL"
(29 DE SEPTIEM. DE 1931)

Centros de formacién profesional de maestros en régimen de coeducacién

PLAN "BACHILLER"
{10 DE FEBRERO DE 1940)

Centros para la obtencién del Titule de Maestro de Primera Ensefianza,
con separacién de sexos.

PLAN "PROVISIONAL"
(24 DE SEPTIEM. DR 1942)

Centros de formacién de maestros con separacion de sexos

PLAN 1950
(7 DE JULIO DE 1950)

Centros de formacién del Magisterio Piblico y Privado, dentro de las
coordenadas de religiosidad y patriotismo, con separacién de sexos,

PLAN 1967
(2 DE FEBRERO DE 1967)

Centros piblicos o privades de formacién de maestros en régimen de
coeducacidn.

PLAN "EXPERIMENTAL"
DE 1971

Centros Universitarios piblicos ¢ privades de formacién de Profesores
de E.G.B, en réginen de coeducacion

Cuadro 1

La "formacién artesanal” que tenfa lugar antes de la creacion de las

Escuelas Normales, consistente en un sistema de "pasantias” en el que, al igual que en

otros oficios artesanales, el aprendiz de maestro pasaba cierto tiempo junto al maestro




en gjercicio para aprender el oficio docente mediante la observacion, va a dar paso a
una "formacion sistemdtica” que se ird perfilando a partir de 1838, fecha en que se

crean las Escuelas Normales.

A 1o targo de mds de un siglo y medio de existencia, la concepcion de

estos Centros ha ido vantando sustancialmente:

Inicialmente eran considerados como centros polivalentes cuyas aulas
eran receptoras de un alumnado verdaderamente variado: nifios que asistian a adquirir
la instruccién Primaria, alumnos de "Magisterio” que aspiraban a obtener el tituio de
Maestro, Maestros en ejercicio cuyo interés era perfeccionar su formacién y alumnos

sin otro propdsito que continuar adquiriendo la cuitura que estos centros ofrecia.

Mis adelante se establece una graduacion en las Escuelas Normales,
clasificdndolas en dos niveles: Escuelas Normales Elementales y Superiores, encargadas
respectivamente, de formar a Maestros Elementales y Maestros Superiores, de acuerdo
con el nivel de Educacidn Primaria en el que cada uno de ellos ejerceria. Aparte se
creaba en Madrid la Escuela Normal Central para formar al profesorado de las Escuelas
Normales. La unificacion de titulos (Elemental y Superior) no se produciria hasta 1914,
en que un nuevo Plan de Estudios establecia como Titulo tnico el de Maestro de

Primera Ensefianza.
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La existencia de Escuelas Normales masculinas y femeninas, debidamente
diferenciadas, con programas distintos y con una diferente consideracion, siempre en
detrimento de las Escuelas Normales femeninas, fue la tdnica existente desde la creacion
de estos centros hasta el afio 1898 en que el "Plan Gamazo" unifica ambos programas
de formacion. No obstante, salvo el paréntesis del Plan republicano de 1931,
continuardn !as Escuelas Normales Masculinas y Femeninas como centros
independientes hasta 1967 en que definitivamente se establece el régimen de

coeducacion.

Desde aquellos centros polivalentes iniciales hasta llegar a la concepcitn
actual de las Escuelas de Magisterio como Centros Universitarios, han sido
considerados como Centros Profesionales, Centros de Cultural General y Técnica,

Institutos Generales y Técnicos, y Escuelas de Grado Medio.

2 - REQUISITOS DE INGRESO EN LAS ESCUELAS NORMALES

La edad mimima de ingreso, la titulacién y el tipo de formacion exigida
para iniciar los estudios de Magisterio nos facilitan un claro acercamiento a las

caracteristicas de estos estudios.
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1° REGLAMENTO DE EE,NN.
(15 DE OCTUBRE DE 1843)

REQUISITOS DE INGRESO EN EE. NORMALES

Edad minima: 16 afios. Ixamen de ingreso: leer, escribir, la cuatro
reglas, nociones de Gramdtica Castellana y principios de Religién.

REGLAMENTO DE EE.NN. DE
15 DE MAYO DE 1849

Edad entre 17 y 25 anos. Fe de Bautismo. Buena conducta. Certifi-
cado médico, Autorizacién paterna. Examen de Instruccién Primaria.

LEY "MOYANO™
{9 DE SEPTIEMB. DE 1857)

Elemental: Examen sobre las materias de 1° Ensefianza Elemental
Superior: Haber aprobado el Elemental

REFORMA DE 1898
"PLAN GAMAIO"

Edad minima: 16 afios. Buena conducta y superacién de un examen de
ingreso

REGLAMENTO DE EE. ANEJAS
(29 DE AGOSTO DE 1899)

Continda el Plan de 1898

(24 DE SEPTIEM. DE 1903)

BLAN 1901 Elemental: 16 afios y examen de ingreso
{17 DE AGOSTO DE 1901) Superior: Haber superadoe el Elemental
PLEN 1903 Elemental: 14 afios y examen de ingreso

Superior: Baber superado el Elemental

PLAN 1914
(30 DE AGOSTO DE 1914)

15 afios de edad {rebajados mds tarde a 14) y superacién de un examen de
ingreso. Acceso también a los Bachilleres.

PLAN "PROFESIONAL®
(29 DE SEPTIEM. DE 1931)

16 afios de edad, Grado de Bachiller y superacién de un examen de
ingreso a un nimero limitado de plazas

PLAN "BACHILLER"
(10 DE FEBRERO DE 1940)

16 afios de edad y Grade de Bachiller

{f
PLAN "PROVISIONAL"
(24 DE SEPTIEM. DE 1942)

12 aios de edad y superacién de un examen de ingreso

PLAN 1950
(7 DE JULIO DE 1950)

14 afios de edad, Bachillerato Elemental {cuatro cursos) y superar un
exasen de ingreso

PLAN 1967
(2 DE FEBRERO DE 1967)

Estar en posesién del Titulo de Bachiller Superior

PLAN "EXPERIMENTAL"
DE 1971

Haber superado el Curso de Orientacién Universitaria

Cuadro 2

A lo largo de la historia de las Escuelas Normales puede constatarse la

escasa preparacion cultural exigida a los aspirantes a estos estudios. Salvo algunas

excepciones, la unica formacion exigida fue la derivada de la Instruccién Primaria, de
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cuyos contenidos debian dar fe en los exdmenes de mgreso que en la mayor parte de

los Planes de Estudio se establecian como preceptivos.

Las excepciones a que hemos hecho referencia las constituyen el "Plan
Profesional” de 1931, el "Plan Bachiller” de 1940, (en ambos se exigia el Grado de
Bachiller); el Plan de 1950, para cuyo ingreso habia que estar en posesion del Titulo
de Bachiller Elemental; y los Planes de 1967 y 1971 en los que se exigia,
respectivamente, el Titulo de Bachiller Superior y haber superado el Curso de

Orientacion Universitaria.

La edad minima de ingreso se sitda, para la mayor parte de las reformas,
en los 16 afios, si bien desde principios del presente siglo hasta el Plan de 1931 quedé
rebajada 1a edad a los 14 afios. Esta misma edad fue la exigida en el Plan de 1950.
Llama la atencién la devaluacion que sufrieron estos estudios en el "Plan Provisional”
de 1942 en el que se exigia, tan sélo, la edad de 12 afios para comenzar la carrera de
Magisterio. Frente a ello hay que sefialar la situacion actual, que se inicia en 1967, y

que requiere una edad minima de 18/19 aiios para ingresar en estas Escuelas.

3.- DURACION DE LOS ESTUDIOS DE MAGISTERIO

El nimero de afos académicos de cada Plan de Estudios es otro elemento
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indicativo de la consideracidn que han merecido estos estudios.

1* REGLAMENTO DE EE.NN.
{15 DE OCTUBRE DE 1843)

-

DURACION DE LOS ESTUDIOS DE MAGISTERIO

Dos anos

REGLAKENTO DE EE.NN. DE
15 DE HAYO DE 1849

Normales Elementales: 2 afos
Normales Superiores: 3 afios

LEY "HOYANO"
(9 DE SEPTIEMB. DE 1857)

Normales Flementales: 2 ahos
Normales Superiores: 1 afio

REFORMA DE 1898
"PLAN GAMAZQ"

NN. Elementales: 2 Cursos {medio amo de duracién cada uno} + Revdlida
NN. Superiores: 2 Cursos (medio afio de duracién cada uno) + Revalida

REGLAMENTO DE EE. ANEJAS
(29 DE AGOSTO DE 1899)

Continda el Plan de 1898: Dos Cursos + Revdlida en cada una de las
Hormales (Elemental y Superior).

PLAN 1901
{17 DE AGOSTO DE 1901)

Elemental: Tres afos + Revdlida,
Superior: Dos afies + Revalida

PLAN 1903 Elsmental: Dos afos
(24 DE SEPTIEM. DE 1903) | Superior: Dos afics
PLAN 1914 Cuatro afios + Revalida

(30 DE AGOSTO DE 1914)

PLAN "PROFESIONAL®
(29 DE SEPTIEM. DE 1931)

Tres afios de formacién profesional + examen de conjunto + un afio
completo de prictica docente

PLAN "BACHILLER"
(10 DE PEBRERO DE 1940)

Dos afios

PLAN "PROVISIONAL"
(24 DE SEPTIEM. DE 1942)

Cuatro anos (tres de formacién cultural + uno de formacidn profesional)

PLAN 1950
{7 DE JULIO DE 1950)

Tres cursos + prueba final + asistencia a campamentos o alberques

PLAN 1967
{2 DE FEBRERO DE 1967)

Dos Cursos + Prueba de Madurez + un afio de Prdcticas + Asistencia a
Campamentos o Alberques

PLAN "EXPERIMENTAL"
DE 1971

Tres Cursos,

Cuadro 3

El mimero de cursos académicos integrantes de la Carrera de Magisterio,

_  —— ————————————— - ——.——— ]
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segiin los Planes, oscila entre 2 y 4, estableciéndose en 3 desde 1950 hasta la

actualidad. Junto al requisito de superar todos estos cursos, la mayor parte de los Planes

exigfa aprobar una Revidlida final para poder obtener el titulo correspondiente.

Es de reseiar la exigencia, en los Planes 1950 y 1967, de asistir, una vez

finalizada la carrera, a campamentos o albergues para completar en ellos la formacion.

4.- DURACION DE LAS PRACTICAS DE ENSENANZA

Centrados ya en el tema de las Practicas, vamos a ver, en primer lugar,

el tiempo destinado a este cometido, en los diferentes Planes.
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1° REGLAMENTO DE EE.NW.
(15 DE OCTUBRE DE 1343)

DURACION DE LAS PRACTICAS DE ENSENANZA

Contactos esporadicos con la escuela sin concrecién de tiempo

REGLAMENTO DE EE.NN. DE
15 DE HAYO DE 1849

Visitas de observacién e iniciacién practica sin determinacién de
tiempo.

LEY "HOYANO"
{9 DE SEPTIEMB. DE 1857)

2¢ semestre: observacidn y ejercicios practicos
Ultimo semestre: Practicas con responsabilidad total del aula

REFORMA DE 1898
"PLAN GAMAIQO"

Tres horas diarias durante el Sequndo Curso

REGLAMENTO DE EE. ANEJAS
{29 DE AGOSTO DE 1899)

Continda el Plan de 1898: Tres horas durante el Sequndo Curso

PLAN 1901
{17 DE AGOSTO DE 1901)

Cardcter diario durante el dltimo curso {(entendidas las Précticas como
realizacién de ejercicios aplicativos de las diferentes materias)

PLAN 1903
(24 DE SEPTIEM. DE 1903)

Cuatro horas y media semanales, en todos Ios cursos.

PLAN 1914
(30 DE AGOSTO DE 1914}

Realizacién durante los dos tltimos cursos, compatibilizandolas con la
asistencia a clase en la Escuela Normal.

PLAN "PROFESIONAL"
{29 DE SEPTIEM. DE 1931)

Practicas de cada asignatura (sin asignacién de tiempo) + 6 meses de
Practicas quiadas (2 meses por curso) + 1 afio de Précticas auténomas.

PLAN "BACHILLER"
(10 DE FEBRERO DE 1940)

Dos anos

PLAN "PROVISIONAL"

{24 DE SEPTIEM. DE 1942)
It

Cincuenta horas, durante el 4¢ curso

PLAN 1950
(7 DE JULICQ DE 1950)

1 hora semanal (como asignatura tefrica) em todos los cursos + 10
sesiones completas de précticas en 1° Curso, 15 en 22 y 20 en 3¢

PLAN 1967
(2 DE FEBRERO DE 1967)

Dos horas semanales a lo large de los Cursos 1° y 2° desarrollando un
programa teérico + un afto completo en un Colegio.

PLAN "EXPERIMENTAL"
DE 1971

Un cuatrimestre completo.

Cuadro 4

No estd lo suficientemente claro el tiempo concreto que durante los

primeros Reglamentos y Planes se otorgaba al periodo de Prdcticas. Podemos deducir

que se trataba de contactos esporddicos con la realidad escolar, sin mayores precisiones.
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Es a partir de 1898 cuando comienzan a perfilarse de forma concreta
estos periodos, estabieciéndose el mimero de horas y el curso en que habian de
realizarse. Sin embargo, la variedad seguin cada Plan, ha sido la ténica que ha
predominado, pues nos encontramos desde tres o cuatro horas semanales a lo largo de
un curso, hasta un afio y medio o dos afios. La férmula cuatrimestral se ha puesto en

vigor tan solo desde 1971.

5.- RESPONSABLES DE LAS PRACTICAS

Se trata de ver qué personas se han encargado de la organizacion,

seguimiento y evaluacion general de las Prdcticas de Ensefianza.
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1¢ REGLAMENTO DE EE.NN.
{15 DE OCTUBRE DE 1843)

RESPONSABLES Df LAS PRACTICAS

Wlﬂ

Regente: coordina la prdctica docente y perfecciona en lectura y
escritura a los aspirantes a maestros.

REGLAMENTO DE EE.HN. DE
15 DE MAYQ DE 1849

Regente (cuya figura se profesionaliza) y Auyiliar o Pasante del
Regente. También el Inspector de Escuelas para el Grade Elemental.

LEY "MOYANO"
(9 DE SEPTIEMB. DE 1857)

Regente de la Escuela Practica y los distintos profesores de la E.
Normal, que orientard cada uno su propia materia

REFORMA DE 1898
"PLAN GAMAZO"

Regente = responsable de todas las asignaturas profesionales. Director
de la E.N. = Inspector de la Aneja.

REGLAMENTO DE EE. ANEJAS
(29 DE AGOSTO DE 1899)

Regente y Maestro: Orientan preparacion de lecciones y valeran la
intervencién.

PLAN 1501
(17 DE aGOSTO DE 1901)

Regente: organizador y evaluador. Profesores de distintas materias:
directores de cada practica puntual.

PLAN 1903
(24 DE SEPTIEM. DE 1903)

El Regente es el organizador y director de las Prdcticas.

PLAN 1914
(30 DE AGOSTO DE 1914)

Fl Regente dirige las Practicas de la Aneja y el Profesor de Pedagogia
las realizadas en las Escuelas Nacionales.

PLAN "PROFESIONAL"
(29 DE SEPTIFM. DE 1931)

Tarea conjunta de Maestr:s, Profesores de la E.N. e Inspectores.
Protagonismo del profesor de Orgarizacidn Escolar.

PLAN "BACHILLER"
{10 DE FEBRERO DE 1940)

El Regente con ayuda de profesores dirige ¢ inspecciona Prdcticas en la
Aneja. En otras Escuelas: Ausencia de responsables y dudoso control

PLAN "PROVISIONAL®
(24 DE SEPTIEM. DE 1942)

Como 1inico responsable fiqura el Regente

PLAN 1950
(7 DE JULIO DE 1950)

Sigue potencidndose la fiqura del Regente como principal responsable de
la formacién prictica, impartiendo también teoria de las Pricticas

PLAN 1967
(2 DE FEBRERO DE 1967)

Cowisién Calificadora: Director de la E.N., Inspector Jefe y un Cate-
dratico de 1a E.N. + Asesores (Inspector de zoma y Regente)

PLAN "EYPERIMENTAL"
bE 1971

Comisidn presidida por el Director de la E.U., coordinada por el Profe-
sor de Pedagogia e integrada por profesores de la E.U. Presencia de ICE |

Cuadro 5

Es evidente que el principal participante en las Pricticas de Ensefianza

es ¢l maestro a cuya aula es adscrito el profesor en formacidn. Sin embargo, la tarea

organizativa le va a ser encomendada ya desde el primer Reglamento de Escuelas




Normales (1843) al Regente, a quien se va a considerar como responsable primordial
de las Prdcticas, y va a ser €l quien a lo largo de toda la historia del Magisterio, salvo
momentos concretos del espectro legislativo, asuma las competencias y

responsabilidades inherentes a la formacion prdctica.

No obstante, la tarea del Regente se ird perfilando de formas diversas
segiin las Disposiciones de cada momento. Nos encontramos, por ejemplo, con que,
ademds de la organizacién de las Prdcticas, se le asigna en algunos casos la labor
complementaria de perfeccionar en lectura y escritura a jos futuros maestros, o se le
responsabiliza de la imparticion de todas las materias profesionales de la carrera de

Magisterio.

Esta figura va quedando, con el tiempo, perfectamente definida: el
Regente, ademds de llevar el peso organizativo de las Prdcticas, dirigird la Escuela

Aneja y tendrd una estrecha vinculacién a la Escuela Normal, en la que impartird clases

tedrico-practicas.

Junto al Regente se sefiala, en algunos casos, la participacion de
colaboradores en la tarea de Précticas, tales como el Inspector o los Profesores de la

Escuela Normal.

Ahora bien, la figura del Regente va a desaparecer durante el paréntesis
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del "Plan Profesional” de 1931; reaparecerd de nuevo en 1940, para borrarse
definitivamente a partir del "Plan Exﬁerimental" de 1971. Tanto en el Plan de 1931
como en el de 1971 se va a concebir la tarea de Pricticas como una labor colegiada en
la que, sin protagonismos, la organizacion, supervision y evaluacion se lleve a cabo por
una Comision. En el Plan republicano se entenderd como una tarea conjunta de
Maestros, Profesores de la Escuela Normal e Inspectores, mientras que en el Plan 1971
la Comisién estard integrada por Profesores de las distintas Cidtedras de 1a Escuela
Normal, coordinados por el Profesor de Pedagogia bajo la presidencia del Director de

la Escuela Universitaria,

6.- LUGAR DE REALIZACION DE LAS PRACTICAS

¢En qué centros ha tenido lugar Ia formacion prdctica de los maestros?.
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1° REGLAMENTO DE EE.NN.
{15 DE OCTUBRE DE 1843)

LUGAR DE REALIZACION DE LAS PRACTICAS

L=

Escuelas Pricticas de nifics. Las mejores de la localidad

REGLAMENTO DE EE.NN. DE
15 DE MAYO DE 1849

Escuelas Practicas, divididas en 2 Secciones: 1° y 2¢

LEY "HOYANO"
(9 DE SEPTIEMB. DE 1857)

Escuela Préctica, la superior correspondiente a la localidad

REFORMA DE 1898
"PLAN GAMAZO"

Escuela Practica Graduada de 3 secciones para EE.NN. Elementales y de 4
para las Superiores. Y otras escuelas oficiales de la localidad

REGLAMENTO DE EE. ANEJAS
(29 DE AGOSTO DE 1899)

Escuelas Anejas Graduadas y otras escuelas oficiales de la localidad

PLAN 1901
(17 DE AGOSTO DE 1901)

Escuelas Anejas y otras escuelas oficiales.

PLAN 1503
{24 DE SEPTIEM. DE 1903)

Escuelas Graduadas Anejas.

PLAN 1914
(30 DE AGOSTO DE 1914)

Escuelas Anejas y Escuelas Nacionales.

PLAN "PROFESIONAL"
(29 DE SEPTIEM. DE 1931)

Escuelas de la capital para las Practicas guiadas y Escuelas vacantes
para la realizacién del curso completo de prdcticas auténomas.

PLAN "BACHILLER"
(10 DE FEBRERO DE 1940)

Anejas y Escuelas Nacionales

PLAN "PROVISIONAL"
{24 DE SEPTIEM. DE 1942)

Escuelas Anejas y, en caso de necesidad, otras Escuelas de la capital

PLAN 1950 Bscuelas Anejas que se pretende sean wodelo de organizaciém e instala-
(7 DE JULIO DE 1950) | cién.
PLAN 1967 Cualquier Colegio Naciomal o Escuela a excepcidn de los Colegios

{2 DE FEBRERO DE 1967)

Nacionales Anejos a las Escuelas Norrmales.

PLAN "EYPERIMERTAL"
DE 1971

provincia.

Colegios de Prdcticas Anejos y cualquier otro Colegio de la capital o

Cuadro 6

Inicialmente recibieron el nombre de "Escuelas Prdacticas” los ceatros

destinados a formar pricticamente a los maestros. El nombre de "Escuelas Agregadas”

0 "Escuelas Anejas a las Normales” con que posteriormente fueron denominadas se
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debio a la proximidad fisica de estas Escuelas respecto de las Escuelas Normales.

Tanto en los primeros momentos como mds tarde, existid siempre un
propdsito de que las escuelas destinadas a Practicas fueran las mejores de la localidad,
se pretendié que fueran centros modélicos en los que poder ofrecer las mejores
experiencias a los futuros maestros. Sin embargo, conforme fue creciendo el alumnado
de las Escuelas Normales, las Anejas fueron siendo insuficientes y hubo de acudirse a
otros centros de la capital o provincia para posibilitar la realizacion de las Prdcticas a
todos los alumnos. Este ha sido el denominador comiin, fundamentalmente desde finales

del siglo pasado.

7.- GRADO DE RESPONSABILIDAD DEL ALUMNO

Tratamos de analizar en este punto el tipo de actividad que el maestro
en formacion ha realizado durante el periodo de Prdcticas asi como la mayor o menor

autonomia que haya podido tener en este cometido.
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1¢ REGLAMENTO DE EE.NN.
{15 DE OCTUBRE DE 1843)

GRADO DE RESPONSABILIDAD DEL ALUMNO

Fundamentalmente es un mero observador de la realidad escolar.

REGLAMENTC DE EE.NK. DE
15 DE MAYO DE 1849

Observacién e iniciacién prdctica y real en el oficio de ensefar.
Ejercicios como ayudantes para aprender y ejecutar los métodos.

LEY "MOYANO"
{9 DE SEPTIEMB. DE 1857)

Observacién y ejercicios practicos a partir del 2° semestre y respon-
sabilidad total en el iltimo semestre.

REFORMA DE 1898
"PLAN GAMAZO"

Observacion y practica guiada, siempre en presencia del maestro o del
Regente.

REGLAMERTO DE EE. ANEJAS
{29 DE AGOSTO DE 189%)

Actuacidén quiada por el maestro y el Regente, fundamentalmente en
tareas expositivas, y presenciada por los compaferos.

PLAN 1901
(17 DE AGOSTO DE 1901)

Préctica quiada por Regente y Profesores del Imstituto

PLAN 1903
(24 DE SEPTIEH. DE 1903)

Cierto margen de iniciativa conferide al alumno y escaso control de su
actividad.

PLAN 1914
(30 DE AGOSTO DE 1914)

Observacitn de la realidad y ensayos de practicas guiadas por el
maestro, el Regente y, en su caso, en Profesor de Pedagogia.

PLAK "PROFESIONAL"
(29 DE SEPTIEM. DE 1931)

Proceso de responsabilizacidn progresiva: observacién y registro de
notas, explicacién de lecciones, responsabilidad parcial y total.

PLAN "BACHILLER"
(10 DE FEBRERO DE 1940)

Practicas aisladas en grupos asesorados por el Regente y el maestro

PLAN "PROVISIONAL"
(24 DE SEPTIEM. DE 1942)

Escasa prdctica aparte de la observacién

PLAN 1950
(7 DE JULIO DE 1950)

1¢ Curso: observacién. 2° Curso: explicacién, juegos, recreos y servi-
cios del centro. 3¢ Curso: Todas las manifestaciones de la escuela

PLAN 1967
{2 DE FEBRERO DE 1967)

Observacién y participacién en varios niveles (1° Cuatrimestre}.
Responsabilizacién de un aula junto al maestro (2° Cuatrimestre).

PLAN "EXPERIMENTAL"
DE 1971

Periodo de sensibilizacién, sequido de una progresiva participacién en
todas las tareas.

Cuadro 7

El escaso protagonismo que inicialmente se conferia al maestro en

formacién, cuya tarea prdactica se limitaba casi exclusivamente a una labor de

observacion, fue dando paso sucesivamente a una mayor participacion. Podemos decir
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que, en lineas generales, se ha seguido siempre el mismo proceso: observacion de la
realidad escolar y del trabajo del maestro, pequefias prdcticas aisladas y progresiva

participacién en todas las tareas del aula.

Las Prdcticas han sido concebidas a lo largo de la historia como una
actividad guiada, es decir, con la presencia constante del maestro o del Regente, aparte
de las visitas que pudicran realizar ¢l resto de personas involucradas en este proceso.
Existen, sin embargo, dos experiencias de Prdcticas totalmente auténomas, es decir,
Pricticas en fas que el alumno-maestro asumia la direccién del aula, sin la presencia de
un tutor. Se trata del ordenamiento establecido en la "Ley Moyano" de 1857 que
prescribe unas Prdcticas con responsabilidad total del alumno durante el (dltimo semestre
de los estudios, y el cuarto afio de la carrera establecido en el "Plan Profesional”, que

se destinaba exclusivamente a practicas docentes a lo largo de todo un curso escolar.

8.- ACTIVIDADES COMPLEMENTARIAS

Junto a las Prdcticas de Ensefianza, propiamente dichas, es decir la
actividad realizada por los maestros en formacion en las escuelas, se han desarroilado

otra serie de actividades que han servido de complemento a la formacién practica.
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o

12 REGLAMENTO DE EE.NY.
(15 DE OCTUBRE DE 1843)

ACTIVIDADES COMPLEMENTARIAS

Convivencia con todos los tipos de alumnos asistentes a la E. ¥or-
mal: maestros en ejercicio y aspirantes a mayor cultura.

REGLAMENTO DE EE.NN. DE
15 DE MAYO DE 1849

Convivencia con los alumnos del centro polivalente que es la Es-
cuela Normal.

LEY "MOYANO"
(9 DE SEPTIEMB. DE 1857)

No se especifican, aparte de las curriculares, otro tipe de actividades

REFORMA DE 1898
"PLAN GAMAZO"

Visitas a escuelas. Atencién a los nifios durante recreos, juegos,excur-
siones y comidas. Confeccién de un Programa para Escuela Primaria.

REGLAMENTO DE EE. ANEJAS
{29 DE AGOSTO DE 1899)

Practicas administrativas, Actividades extraescolares con nifios y
trabajos de documentacién legislativa.

PLAN 1901
(17 DE AGOSTO DE 1901)

Ninquna aparte de las curriculares.

PLAN 1903
(24 DE SEPTIEM. DE 1903)

Como en la normativa anterior, ninguna actividad aparte de las estable-
cidas en el Plan de Estudios.

PLAN 1914
(30 DE AGOSTO DE 1914)

Confeccién de una Memoria. Excursiones, certdmenes, exposiciones,
conferencias, pricticas agricolas e higiénicas.

PLAN "PROFESIONAL"
(29 DE SEPTIEM. DE 1931)

Diarios de Practicas. Visitas, dirigidas por la Inspeccién, de escuelas
de distinta indole de la capital y sus inmediaciones.

PLAN "BACEILLER"
(10 DE FEBRERO DE 1940)

Ninguna aparte de las curriculares.

PLAN "PROVISICNAL"
{24 DE SEPTIEM. DE 1942)

Ausencia de actividades

PLAN 1950
(7 DE JULIO DE 1950)

Memorias, Diaries, viajes de estudio, excursionmes, paseos, visitas a
monumentos artisticos y fdbricas

PLAN 1967
(2 DE FEBRERO DE 1967)

Tareas de Secretaria, reuniomes con padres, Centros de Colaboracién,
clases de orientacién de Practicas, cursos de actualizacidn y visitas

PLAN "EXPERTMENTAL"
DE 1971

Seminarios en la Escuela Universitaria, visitas a centros educativos
modelo y a otras instituciones de interés pedagégico.

Cuadro 8

Hasta el Plan 1914 no se plasma en documento legal ningiin tipo de

actividades de Prdcticas diferentes a las estrictamente curriculares. Sin embargo, desde

la Reforma de 1898, aun sin mediar texto legislativo, pero sensibilizados por la
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necesidad de proporcionar una formacién mfs amplia al futuro maestro, comienzan a
disefiarse toda una serie de actividades que podemos condensar en: visitas a escuelas y
centros educativos o laborales, excursiones, juegos, comidas con nifios, prédcticas
administrativas, practicas agricolas e higiénicas, certdmenes, exposiciones, confeccién
de diarios y memorias, asistencia a reuniones de maestros o de padres de alumnos, y

participacién en cursos y seminarios.

9.- EVALUACION DE LAS PRACTICAS

Vamos a ver ¢como se han evaluado las Pricticas de Ensenanza, en orden

a qué criterios y quiénes han sido los principales responsables de esta evaluacion.
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12 REGLAMENTO DE EE.NN.
(15 DE OCTUBRE DE 1843)

EVALUACION DE LAS PRACTICAS

Se contemplan integradas en las materias de "Principios Generales
de Educacién" y "Hétodos de Ensefanza”.

REGLAHENTO DE EE.NN. DE
15 DE MAYO DE 1849

Integradas en "Métodos de Ensefianza™ (Mormal Elementalj, vy "Princi-
pios Grales. de Educaciém y Métodos de Ensefianza" (N. Superior).

LEY "HOYANO"
(9 DE SEPTIEMB. DE 1857)

El Regente y los Profesores de la Normal {cada uno sobre la prdctica
de su propia materia) valoran la actuacién de cada alumno

REFGRMA DE 1898
"PLAN GRMAZO"

Examen: exposicién de una leccién, designada por la suerte, y resolu-
cién de problemas practicos escolares propuestos por el tribumal.

REGLAMENTO DE EE. ANEJAS
(29 DE AGOSTO DE 1899)

Valoracién de la practica diaria por el maestro y el Regente, y reali-
zaci6n del eyamen final ante un tribumal.

PLAN 1901
{17 DE AGOSTO DE 1901)

Responsable: Regente. Valoracidn de toda la actividad. El alumno
"libre" asistird 3 dias a la Aneja y realizard después un eyamen.

PLAN 1403
(24 DE SEPTIEM. DE 1903}

Valoracién de toda la actividad en el aula. Se contempla como una
asignatura mds a efectos de calificacién.

PLAK 1914
{30 DE AGOSTO DE 1914)

Realizacion de exdmenes de tipo practico. Calificacién como el resto de
las asignaturas. Inclusién de ejercicio préctico en la Revdlida.

PLAN "PROFESIONAL"
(29 DE SEPTIEM. DE 1931}

La comision evaluadora consideraré los informes de Directores, Maestros
y Profesores de la E. Normal, y valorard los diarios de prdcticas.

PLAN "BACHILLER"
{10 DE FEBRERO DE 1940)

Para superar las Pricticas era suficiente presentar un informe de
haberlas realizado en cualquier Escuela Nacional

PLAN "PROVISIONAL"
(24 DE SEPTIEM. DE 1942)

Valoracién realizada por el Regente contando con el informe del maes-
tro. Log alumnos libres tan sélo presentardn un informe de haberlas
realizado.

PLAN 1950
{7 DE JULIO DE 1950)

E1 Regente valorard el dominio tedrico del programa de Practicas junto
a la realizacién de actividades en el aula.

PLAN 1967
{2 DE FEBRERO DE 1967)

La Comisidn Calificadora emitird su evaluacién derivada de las visitas
cursadas a cada alumno y de los informes de maestros y directores

PLAN "EXPERIMENTAL"
DE 1971

Valoracién, por la Comisién, de la tarea en el aula, de la Memoria
presentada y la participacion en Seminarios organizadoes por la E.U.

Cuadro 9

La evaluacion de las Prdcticas ha sido un tema que ha ofrecido serias

dificultades, debido a Ia complejidad que entrana la propia actividad prdctica. Hasta gue
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las Prdcticas de Ensefnanza consiguieron su identidad, como asignatura independiente,
habian estado ligadas a materias tedricas tales como "Principios Generales de

Educacion" y "Métodos de Ensefianza”, y su valoracion dependia fundamentalmente del

rendimiento académico en estas materias.

S1 bien existian directrices para que se valorara el progreso diario de cada
maestro en formacién, sin embargo, en la mayoria de los casos la evaluacién de las
Précticas se derivaba de un examen consistente en la explicacion de un tema ante los

alumnos.

Progresivamente se van incorporando a este proceso evaluador los
informes emitidos por los Directores Escolares, los Maestros y los Profesores de la
Escuela Normal, al tiempo que se van teniendo en cuenta los trabajos de preparacién
de lecciones, diarios, memorias y participacién en cursillos y seminarios

complementarios.

Salvo en los Planes de 1931, 1967 y 1971 en los que existe una
Comisién evaluadora, en el resto de los planes la responsabilidad de evaluar las

Prdcticas de Ensefianza recae directamente sobre el Regente.
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10.- CARACTERISTICAS DEL MODELOQO

(Cada Plan de Prdcticas es retlejo de un modelo concreto que viene
determinado por los planteamientos educativos de cada momento y las caracteristicas

de ia sociedad. Veamos la variedad existente a lo largo de los anios.
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1° REGLAMENTO DE EE.HN.
{15 DE OCTUBRE DE 1843)

CARACTERISTICAS DEL MODELO

Preocupado por proporcionar una cultura gemeral basica al maestro y
desinteresado por su formacién profesional.

REGLAMENTO DE EE.NN. DE
15 DE MAYO DE 1849

Aplicacién de la teoria a la practica y reproduccién acritica del
nodelo observade.

LEY PMOVANO"
(9 DE SEPTIEMB. DE 1857)

Fscasas materias de formacion profesiomal. Proceso progresive de
participacion en la practica: observacién -> responsabilidad total.

REFORMA DE 1898
"PLAN GAMAZO"

Centrado en el aspecto profesional y practico, relegando a un sequndo
planc el componente de formacién cultural.

REGLAMENTO DE EE. ANEJAS
{29 DE AGOSTO DE 1899)

Centrade en la funcién expositiva: minuciosa preparacién escrita,
orientada por el Regente, quien valorard criticamente su actuacién.

PLAN 1901
(17 DE AGOSTO DE 1901)

Afdn culturalista. Escaso peso conferido a las materias profesionales
(salvo en el Grado Superior que equivalen 30 % de las materias).

PLAK 1903
(24 DE SEFTIEM. DE 1903)

Contimia el planteamiento culturalista, preocupado wmds una capacitacién
cultural que por una auténtica formaciém profesional.

PLAN 1914
{30 DE AGOSTO DE 1914)

Reproduccidn de la rutina tradicional basado en la observacidén del
quehacer del maestro.

PLAN "PROFESIONAL"
(29 DE SEPTIEM. DE 1931)

Participacién progresiva, orientado al dmbito profesional, existencia
de una comisidn colegiada e integracién de teoria y prdctica.

PLAN "BACHILLER"
(10 DE FEBRERO DE 1940)

Hodelo carente de definicidn por su ausencia de contenido tedrico,
deficiencia en el dmbito profesional y abandono de las Pricticas.

PLAN "PROVISIONAL"
{24 DE SEPTIEM. DE 1942)

Cardcter patriético-religioso. Enfoque reproductor de la préctica.
Componente metodoldgico de las asignaturas y potenciacidén de Prédcticas.

PLAN 1950
{7 DE JULIO DE 1950)

Combinacién de un planteamiento culturalista (cultura en extensién) con
un enfoque profesional (metodologias y orientacidn prictica)

PLAN 1967
(2 DE FEBRERO DE 1967)

-

Cardcter reflexivo sobre un planteamiento de profesionalizacién educa-
tiva. Presencia de una Comisidn de Préicticas trabajando conjuntamente.

PLAN "EXPERIMENTAL"
DE 1471

Modelo centrado en el eficientismo, tendente a proporcionar al profesor
en formacién las técnicas necesarias para obtener éxito en la escuela.

Cuadro 10

Puede deducirse perfectamente el modelo implicito en cada una de las

reformas.

Partimos de un modelo claramente culturalista en los primeros

planteamientos legislativos. Existia una mayor preocupacién por proporcionar unos
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elementos culturales bdsicos al maestro que por poner a su alcance una auténtica
formacion profesional. Este modelo va a ser predominante a lo largo de la historia de

las Escuelas Normales.

Un segundo modelo, comuin también a la mayor parte de los planes es
el modelo prictico, carente de pautas concretas e inspirado en la reproduccion acritica

de todo 1o observado al maestro en el aula.

Existen, sin embargo, momentos en que se pretende introducir un
modelo técnico-profesional en el que se da prioridad a la formacién centrada en la
funcidn que habrd que desarrollar el maestro en un futuro. El primer atisho aparece con
el Plan de 1898, y la auténtica plasmacién del mismo la constituird el Plan de 1931,
Esta pretension de formar auténticos conocedores de la profesion docente se concretard
en e! aumento de las asignaturas profesionales frente a las meramente culturales y en
el protagonismo que se da a las Practicas de Ensefianza, aumentando considerablemente

el tiempo de dedicacion e intensificando la atencion a las mismas.

Los Planes posteriores a la guerra civil espaiiola reflejan claramente un
modelo ideolégico, acorde con aquellos momentos en que se consideraba necesario
inculcar determinados valores patridticos y religiosos que ayudaran al afianzamiento del

régimen politico.
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Lo efimero del Plan 1967 no impide que valoremos su pretension de
formar a un profesor reflexivo, acorde con un modelo técnico-critico, en el que
proporciondndole los componentes formativos profesionales se intent6 que fuera capaz

de reflexionar sobre su prdctica dentro de una dindmica de investigacion en la accion.

Por iltimo, es de resefiar el modelo técnico-eficientista propio del Plan
1971. Acababa de promulgarse la Reforma Villar Palasi y era necesario ponerla en
marcha de inmediato, por lo que la formacidn del profesorado se orienté a cubrir este

objetivo, dotando al futuro profesor de las técnicas que posibilitaran una eficiencia

dentro del aula.

11.- ASPECTOS NEGATIVOS

Vamos a fijarnos en este apartado en todas las notas que consideramos
desfavorables de cada uno de los Planes y que han incidido de forma negativa en la

formacion prdctica de los maestros.
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1 REGLAMENTO DE EE.NN.
(15 DE OCTUBRE DE 1843)

ASPECTOS NEGATIVOS

Indefiricién de las Practicas en cuanto a: tiempo, actividades a
realizar, funciones concretas del Regente...

REGLAMENTO DE EE.NN. DE
15 DE MAYC DE 1849

Escasa concrecién del Plan de Prdcticas. Orientacién acritica de la
Prédctica. Practicas: sin autonomia, dependiente de otras materias

LEY "HOYANO"
(9 DE SEPTIEMB. DE 1857)

Discriminacién de las EE.NN. respecto de los demds centros profesiona-
les. Sin relacién entre los profesores imtervinientes en Prdcticas

REFORMA DE 1858
"PLAN GAMAZO"

Brevedad del Plan (época de inestabilidad politica y de escasa atencién
a la educacidn). Excesivas responsabilidades en el Regente.

REGLAMENTO DE EE. ANEJAS
(29 DE AGOSTO DE 1899)

Excesiva importancia conferida a la funcién expositiva. Demasiadas
actividades encomendadas al Regente.

PLAN 1901
{17 DE AGOSTO DE 1901)

Demasiadas reformas en poco tiempo. Escasa formacién profesional.
Ausencia de normativa explicita sobre Practicas de Ensefianza.

PLAN 1503
(24 DE SEPTIEM, DE 1903)

Devaluacién de estudios de Magisterio: memor edad para ingresar, menos
nimero de cursos. Escasa atencidn a las Practicas por los responsables.

PLAN 1914
(30 DE AGOSTO DE 1914)

Escasa dotacion a las Anejas. Ausencia de control de las Practicas
realizadas por los Bachilleres. Carencia de orientaciém préctica.

PLAN "PROFESIONAL"
(29 DE SEPTIEM. DE 1931)

Ignorar a las Anejas y a los Regentes. Dificultad de coordinacidn entre
todos los involucrados en las Précticas.

PLAN "BACHILLER"
(10 DE FEBRERQ DE 1940)

Importante devaluacién de la formacidén del maestro. Separacidn de
sexos. Plan de estudios sin estructuracién. Deficiencia en Practicas

PLAN "PROVISIONAL"
(24 DE SEPTIEM. DE 1942)

Nueva devaluacién de la carrera. Edad de ingreso: 12 afos. Poca pre-
sencia de materias profesionales y escasisimo n® de horas de Practicas

PLAN 1950
(7 DE JULIQ DE 1950)

Excesivo peso especifico del aspecto ideoldgicoe. Escasa base cultural
exigible para el ingreso. Débil reconocimiente de las EE. Normales.

PLAN 1967
(2 DE FEBRERO DE 1967)

Dificultad de coordinacién de Précticas, dado el Ne de sectores impli-
cados en ellas. Prescindir de las Aneias. Sobrecarga de actividades

PLAN "EXPERIMENTAL"
DE 1971

Disparidad de Planes seqin Escuelas. Falta de concrecidn sobre adscrip-
cién de centros de Practicas. Pérdida de especificidad de las Anejas.

Cuadro 11

Es negativo todo lo que supone inconcrecién, y ciertamente carecieron

de concrecidn sobre ordenamiento de las Practicas las primeras normativas.
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Es negativo, igualmente, acumular en breve espacio de 1
reformas como se acometieron entre los ltimos afos de! siglo pasado y I

de éste.

Es negativo escatimar fondos econdmicos para aftrontar reform
devaluar los estudios de Magisterio rebajando la edad de ingreso y reduciendo

nimero de afios de formacion.

Es negativo restringir el tiempo destinado a la formacién practica. Y es,
finalmente, tan negativo cargar toda la responsabilidad organizativa de las Prdcticas
exclusivamente sobre una persona, como lo es encomenddrsela a una Comisién

excesivamente numerosa, variopinia e inconexa.

12.- ASPECTOS POSITIVOS

Debemos destacar, por iltimo, todas aquellas aportaciones que han
supuesto una mejora en la configuracion de las Escuelas de Magisterio vy,

consiguientemente, en la formacién practica de los maestros.



L
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1° REGLAMENTO DE EE,NN.
(15 DE OCTUBRE DE 1843)

ASPECTOS POSITIVOS

mzi

1* disposicién en la que se requla el funcionamiento de las EE.NN.
Se alude a las Escuelas Précticas y a los Regentes.

REGLAMENTO DE EE.NN. DE
15 DE MAYO DE 1849

Seleccién de las mejores escuelas para Anejas. Profesionalizacién del
Regente. Incorporacién del Inspector a la formacién del maestro.

LEY "MOYANO"
(9 DE SEPTIEMB. DE 1857)

EE.NN. = Centros Profesionales. Profesorado de la E.N. mejor formado.
Incipiente concrecién del plan de Practicas.

REFORMA DE 1898
"PLAN GAMAZO"

Practicidad. Aneja = Centro modélico de experimentacidn. Graduacidn de
ensefianza. Secciones de pdrvules. Potenciacién de Prdcticas y Regente.

REGLAMENTO DE EE. ANEJAS
(29 DE AGOSTO DE 1899)

Concrecién de la normativa. Asesoramiento del Regente antes y después.
Critica de los compafieros. Variedad de actividades complementarias.

PLAN 1901
{17 DE AGOSTO DE 1901}

Definicién de los centros de formacién como "Generales y Técnicos™ (en
la practica: ni formacién "general” mi "técnica").

PLAN 1903 El tiempo destinado a Précticas (4 horas y media semanales a lo largo
(24 DE SEPTIEM. DE 1903) | de toda la carrera).
PLAN 1914 Unificacién de Titulos Elemental y Superior. Pretension de aunar teoria

{30 DE AGOSTO DE 1914)

y practica, Apertura de la Escuela Normal a la cultura exterior.

PLAN "PROFESIONAL"
(29 DE SEPTIEM. DE 1931)

Dignificacién del Magisterio. Normativa explicita. Cardcter profesio-
nal. Autonomia progresiva del alumno con continue asesoramiento.

PLAN "BACHILLER"
(10 DE FEBRERO DE 1940}

Duracién de las Prdcticas (2 afos). Prdcticas colectivas.

PLAN "PROVISIONAL"
(24 DE SEPTIEM. DE 1942)

Publicacién de los Cuestionarios relativos a cada asignatura del Plan
de Estudios.

PLAN 1950
(7 DE JULIO DE 1950)

Clases teéricas de Pricticas. Cuestionarios. Variedad de dmbitos forma-
tivos. Orientacién profesional de todo el Plan. Potenciacién de Anejas.

PLAN 1967
(2 DE FEBRERO DE 1967)

Flevacién del Magisterio. Orientacién diddctica del Plan. Tiempo
destinado a Practicas. Gran numero de Actividades Complementarias.

PLAN "EXPERIMENTAL"
DE 1971

Cardcter universitario. Actividades complementarias. Trabajo cooperati-
vo de la Comisién de Précticas.

Cuadro 12

Hemos de considerar positivo todo el proceso de configuracidn inicial de

las Escuelas Normales, la definicion de las Escuelas Anejas y la progresiva concrecion

de la normativa reguladora de las Escuelas de Magisterio en general y las Prdcticas de
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Ensefanza en particular.

Han sido francamente positivos todos los intentos de dignificacidn de los
Estudios de Magisterio, elevando su nivel académico, tal y como sucedié con los Planes

de 1931, 1967 y 1971.

Con respecto a la valoracion general que nos merecen los distintos Planes
de Prdcticas nos atrevemos a afirmar que los documentos que han ofrecido una
normativa mds completa, explicita y clara han sido los Planes de 1898, 1931 y 1967,
que, curiosamente han sido tres de los planes mds effmeros de la historia de las

Escuelas de Magisterio.
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5. CONCLUSIONES DEL CAPITULO III

La configuracion actual de las Pricticas de Ensefianza es el resultado de
un proceso histérico que ha ido incorporando paulatinamente reformas encaminadas a
una mejora de la siteacion. Su estudio histdrico-legislativo nos ofrece una visién
diacroénica de esta realidad y de €l extraemos las siguientes notas que pueden aportarnos

luz a nuestro propdsito de elaborar un Modelo de Praicticas:

E!l cardcter progresivo de la participacion en Practicas (desde la mera
observacion hasta la prdctica auténoma) que se refleja ya en la "Ley Moyano" de 1857

y tiene su mdximo exponaente en el Plan de 1931,

1.os aspectos critico-reflexivos que se van incorporando a la formacién
prdctica: confeccion de la Memoria de Précticas (1914), elaboracién de los "Diarios
de Pricticas” (1931), desarrollo de la "leccién prictica™ (1931) y "Seminarios de

Prdcticas™ (1967 y 1971).

El conocimiento de distintos dmbitos escolares mediante visitas a

diferentes centros, sugeridas ya desde finales del siglo XiX.

La atencion a la dimensién administrativa como integrante de la

formacion prdctica del maestro (1899 y 1967).
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La formacidn técnica proporcionada mediante "prdcticas de laboratorio”

tras la incorporacion de las Nuevas Tecnologias a la formacidn del profesorado (1971).

El intento de conexionar teorfa-prdctica en la formacién del maestro,
que constituye una de las principales preocupaciones del legislador y que se ha tratads
de resolver fundamentalmente a partir del Plan de 1898. Son, sin embargo, los Plan¢
de 1931, 1950 y 1967, los que han prestado mayor atencion al aspecto integrad
teoria-prdctica, gracias al peso especifico que han conferido a las materias profesiona
y a la incorporacion de actividades complementarias a las Pricticas de Ensefianza, t:

como seminarios, conferencias, visitas o viajes.

Constatamos, a lo largo de los distintos planes habidos hasta 1971
la salvedad del "Plan Profesional” de 1931, la existencia de un responsable
organizacion general de las Précticas: el Regente. Destacamos el especial protago
que esta figura ha tenido en la formacién practica y subrayamos la necesig
centralizar en una persona la coordinacion de las Prdcticas de Ensefanza,
complejidad que encarna esta tarea. Pero, al mismo tiempo y a tenor
complejidad, sefialamos la insuficiencia de una sola persona para llevar a cabo 1
labor y el imperativo de contar con un equipo o comisiéon gue afronte el con

Prdcticas, tal y como lo han planteado los Planes de 1931, 1967 y 1971.

La historia de la formacién del maestro espanol no puede
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desvinculada de las "Escuelas Anecjas”, centros especificos para la realizacién de las
Pricticas de Ensefianza, cuyo proceso de desintegracién se inicié con la implantacién
del Plan 1971. Ha sido crucial el servicio prestado por estos centros, si bien han sido
insuficientes para satisfacer todas las necesidades derivadas de la formacién prdctica.
La situacion de indefinicién en que han quedado relegados demanda unas medidas
oficiales que permitan, tras una adecuada seleccion, disponer de una red de centros que

posibiliten una auténtica formacion practica.

Sefialamos, por ultimo, la importancia que tiene una legislacién en cuanto
directriz preceptiva de una normativa concreta, si bien debemos relativizar esta
importancia puesto que la historia nos va mostrando que una cosa es la legislacién y
otra diferente suele ser ia realidad. Comprobamos, efectivamente, cémo cada
disposicion anunciadora de una nueva reforma se encabeza con un Predmbulo cargado
de encomiables declaraciones de intenciones que con frecuencia quedan en meras
aspiraciones sin una traduccién a la prictica, debido a las dificultades de aplicacion del
articulado subsiguiente. La escasez de medios, la ausencia de control y la falta de
formacion en los responsables de llevar a cabo la reforma han sido los principales

impedimentos que han encontrado los sucesivos planes de formacidn de maestros.
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