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. Resumen

El autor confia en el papel explicativo de la historia frente a la complejidad del presente para
evaluar criticamente las diversas estrategias de formacion de maestros en su pais de origen.
Resulta importante destacar la tesis que anima el escrito: “la historia de las normales es el correlato
de la historia de las escuelas de un pais”.

Para el autor, las nuevas realidades de Espafia hacen que la formacion de maestros se
centre en la readaptacion al nuevo marco educativo, y no se insista mucho en la formacién inicial.

. Abstract

The author believes in the explanatory nature of history before the complexity of the
present time to critically evaluate the diverse strategies of the teacher training in their country of
origin. It is important to emphasize the thesis that supports the text: “The history of normal
schools correlates the history of schools in a country”.

For the author, new realities in Spain focus teacher training on the reaccomodation to the
new educational system and not much on the initial training.

. Résumé

L’auteur fait confiance au réle explicatif de I'histoire vis-a-vis de la complexité du présent,
pour évaluer critiquement les diverses stratégies de formation des enseignants dans son pay
d’origine. Il est important de mettre en relief la thése du texte: “L’histoire des Ecoles normales
est en corrélation avec I'histoire des écoles d’un pays”.

D’aprés l'auteur, les nouvelles réalités de I'Espagne ont comme résultat la centralisation de
la formation des enseignants dans la réadaptation au nouveau cadre éducatif, sans emphatiser
sur leur formation de base.
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LA REFORMA Y LOS PROFESORES

La formacion de los maestros ha constituido siempre un aspecto esencial
de todas las politicas de renovacion educativa, al menos en los discursos y en
los lenguajes de los reformadores, tal como puede facilmente constatarse en
una rapida revision de los textos en que se han codificado los proyectos de
cambio pedagdgico. Otros parametros de la modernizacién de la ensefianza,
como los recursos, los programas, las tecnologias y la organizacion sistémica de
la escuela, aun siendo imprescindibles, siempre se han valorado en funcién de
los usos que de ellos han hecho los profesores, agentes centrales de todo proce-
so innovador.

Espaiia vive hoy un proceso de reforma, cuyas lineas maestras quedaron
definidas en la ley marco de 3 de octubre de 1990, de Ordenacion General del
Sistema Educativo (LOGSE), norma promovida por el gobierno anterior (social-
democrata) que, aunque no fue consensuada en varios aspectos por el partido
actualmente en el poder (liberal-conservador), parece hacer sido asumida de
forma tacita por este, al menos en sus aspectos estructurales. Ello permite pre-
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ver que el ordenamiento actual, con ligeras variaciones, va a seguir estando
vigente en nuestro pais a lo largo de un ciclo de media duracion.

La reforma en curso, que reconoce el avance que supuso en las ultimas
décadas la de 1970, nace bajo el mdvil de adaptar las estructuras educativas del
pais al amplio conjunto de transformaciones, algunas de ellas de hondo calado,
que se han producido en la sociedad espafiola y en nuestro entorno internacio-
nal, en el contexto productivo, tecnologico, cultural y politico.

La democratizacion de la sociedad, tras casi cuarenta afios de régimen au-
toritario, la plena integracion espafiola en las instituciones europeas, los retos
de la competitividad econdmica y tecnologica y las nuevas orientaciones de la
cultura, entre otros factores, venian reclamando desde hace algin tiempo una
reforma en profundidad de nuestro sistema educativo.

Entre otras innovaciones que afectan a la formacién de maestros, la refor-
ma en curso ha puesto el énfasis en los siguientes aspectos:

- Reconocimiento de la identidad educativa del tramo previo a la escolaridad
obligatoria, reconocido por la ley como primer nivel del sistema (educacion
infantil), que define como voluntario y acoge a los nifios y nifias hasta los
seis aflos.

- Ampliaciéon de la ensefianza basica hasta los 16 afios (10 cursos), compren-
diendo en ella la educacion primaria (6-12 afios) y la secundaria obligatoria
(12-16 afios). Con ello se amplia en dos afos la obligatoriedad escolar y se
encauza el desfase entre la conclusion esta y la edad minima laboral.

- Introduccion de importantes cambios en la estructura y contenidos del
curriculum. Ademas de la organizacion ciclica de la ensefianza, las éareas y
disciplinas se amplian y diversifican, al mismo tiempo que se introduce en
la oferta el criterio de la optatividad en sus relaciones con la diversificacion
y comprensividad de los programas.

- Nueva concepcion en los procesos de gestion del curriculum, que afecta a
los niveles de disefio (Disefio Curricular Base, Proyecto Educativo de Cen-
tro, Proyecto Didactico de Aula...), a la tecnologia de la programacion, a las
adaptaciones curriculares, a la evaluacion y tutoria de los alumnos y a la
organizacion de los equipos docentes.

- Atencion a los sujetos con necesidades educativas especiales conforme a
criterios de normalizacion e integracion social y escolar.

78



- Enfasis en algunos principios que afectan al conjunto del sistema: educa-
cién en valores, transversalidad, relaciones con la comunidad educativa,
participacién de los profesores, autonomia de los centros, compensacién de
desigualdades y atencion a las diferencias.

- Creacion de programas y servicios de asistencia a los centros y profesores:
orientacion psicopedagdgica, educacion compensatoria, atencion tempra-
na, servicios de apoyo, profesores especialistas itinerantes, centros de re-
cursos y centros de profesores.

Todas estas innovaciones han afectado a la organizacion de la escuela y a la
redefinicion de las funciones y roles del maestro, y consiguientemente también
a los programas de formacion de este.

Entre los factores que determinan la calidad de la ensefianza (Titulo IV),
adquiere especial relieve el atribuido a la cualificacion y formacion del profeso-
rado, junto con otros, como la programacion, el uso de recursos educativos, la
innovacién y la orientacidon, que guardan asimismo una estrecha relacion con la
preparacion de los docentes.

PRIORIDAD A LA FORMACION PERMANENTE

No obstante lo anterior, la LOGSE es algo parca a la hora de definir el mo-
delo de maestro que exige su desarrollo. En su articulo 56 sefiala que "la forma-
cion inicial del profesorado se ajustara a las necesidades de titulacion y de cua-
lificacion requeridas por la ordenacion general del sistema educativo". Y ya al
final, en las disposiciones adicionales, se insta a las Administraciones educati-
vas a que, en el marco de la ley de Reforma Universitaria de 1983, impulsen la
creacion de "centros superiores de formacion del profesorado en los que se im-
partan los estudios conducentes a la obtencion de los distintos titulos profesio-
nales establecidos en relacion con las actividades educativas".

Hay en la ley de reforma una cierta indefinicion del modelo de formacion
inicial del maestro, tema al que solo se alude para prescribir la necesidad de
adaptar el mismo a las especialidades previstas en la nueva estructura educati-
va y curricular, y posponer su disefio a la creacion o remodelacion de los cen-
tros universitarios que se han de responsabilizar de ella.

Contrasta en cambio esta relativa indefinicion con el énfasis que los textos
normativos han puesto en las politicas de formacién permanente del profesora-
do. La prioridad dada a esta via de formacion y reciclaje guarda relacion con las
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reducidas expectativas de crecimiento del sector docente, en funcion de la baja
tasa de natalidad observada los ultimos afios en la poblacion espafiola (la me-
nor, junto con la italiana, de toda la Europa Occidental), y de la previsible lenta
renovacion del colectivo de maestros (por la juventud de buena parte de los
efectivos del sistema). Bajo estos supuestos y condicionamientos, formar nue-
vos profesores no era en la practica una necesidad perentoria, y si lo era la
readaptacion de los profesores en activo a las exigencias de la reforma en curso.
Mas aun, los egresados que hoy salen titulados de los centros de formacion
inicial, que tienen muy escasas posibilidades de empleo, habran de ser recicla-
dos cuando, dentro de algunos afios, puedan ser incorporados al sistema de
ensefianza.

Todo lo anterior explica que el gobierno que lideré la reforma creara en
1984, al poco tiempo de acceder al poder y seis afios antes de aprobar la nueva
ley marco, los Centros de Profesores (CEPs), red de instituciones extendida por
todas las ciudades y comarcas del pais cuyo objetivo fundamental era aproxi-
mar la formacién permanente a los lugares de trabajo del profesorado, concer-
tando con los representantes societarios de este las modalidades de perfeccio-
namiento y el sistema de incentivacion profesional asociado al reciclaje.

La ley de reforma del noventa considera la formacion permanente del pro-
fesorado como un derecho y una obligacion de todo docente, que han de ser
atendidos por la Administracion (art. 43). Periodicamente, todo profesor ha de
realizar actividades de actualizacion cientifica, didactica y profesional en los
centros docentes, en instituciones formativas especificas (CEPs) y en las univer-
sidades. Por su parte, las Administraciones educativas planificaran las activida-
des necesarias de formacion permanente del profesorado y garantizaran una
oferta diversificada y gratuita de estas, asegurando la participacion de los
ensefiantes en estos programas (art. 56). Asimismo, los centros superiores (uni-
versitarios) de formacién inicial de maestros ofertaran actividades de educacidn
continua de los titulados (adicional 12.3).

Ya el Libro Blanco para la Reforma del Sistema Educativo, publicado en
1989, preveia con mas extension esta politica de formacion. "Una escuela reno-
vada -se lee en ¢€l- precisa de un profesorado igualmente renovado", es decir,
"la transformacion de algunas de las pautas por las que se rige la actuacidon
profesional del profesorado en la etapa precedente". La reforma educativa que
se proyectaba precisaba un determinado "perfil de profesor", que diferia del
tradicional, aunque "muchas de sus cualidades y virtudes (pudieran) ser pre-
servadas". Este docente -en su mayor parte ya instalado en el sistema- habia de
ser capaz de "reproducir una tradicion cultural", pero también de "generar con-
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tradicciones y promover alternativas"; de facilitar a los alumnos "ofertas de
formacion internas y externas al aula"; de '"diseflar y organizar trabajos
disciplinares e interdisciplinares"; de "dar respuesta a una sociedad cambian-
te"; de combinar la "comprensividad de una ensefianza para todos" con las
"diferencias individuales". La necesidad de actualizar al profesorado en ejerci-
cio constituia, pues, una prioridad para introducir lo antes posible el espiritu de
la reforma en las aulas, aunque también se considerara la urgencia de revisar la
formacion inicial y la seleccion de los maestros, sobre todo en las areas hasta
ahora mas desatendidas, como la educaciéon musical y plastica, la educacion
fisica, la tecnologia y el idioma moderno. Igualmente era preciso abordar la
formacion de las nuevas figuras docentes, como el profesor de apoyo, los
orientadores, los asesores de formacion y desarrollo curricular y otros profesio-
nales con funciones especializadas.

LA FORMACION INICIAL DE LOS MAESTROS

La educacién infantil es impartida por maestros con la especializacion co-
rrespondiente (LOGSE, art. 10), y la primaria, que incluye los seis primeros
cursos de la ensefianza obligatoria, por cualquier diplomado en magisterio. Las
areas curriculares de educacion musical, educacion fisica e idioma extranjero se
adscriben a maestros con la diplomatura especifica en estas materias (LOGSE,
art. 16). Lo mismo ocurre en el caso de la modalidad de educacion de los alum-
nos con necesidades especiales (LOGSE, art. 37), para lo que se han creado dos
titulaciones: diplomado en educacién especial y en audicion y lenguaje. Final-
mente, para atender a las nuevas demandas derivadas de la educacion no for-
mal e informal y de la animacion sociocultural, sectores que hasta ahora no
habian recibido atencién de las organizaciones académicas, se ha instituido la
carrera de diplomado en educacion social.

De esta suerte, son ocho las diplomaturas -estudios superiores de primer
ciclo, de tres afios de duracidon- que hoy se ofrecen en las universidades espafio-
las para la formacion inicial de maestros y educadores sociales.

- Maestro en Educacion Infantil.
- Maestro en Educacion Primaria.
- Maestro en Educacion Fisica.

- Maestro en Educacion Musical.

- Maestro en Lengua Extranjera.
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- Maestro en Educacion Especial.
- Maestro en Audicion y Lenguaje.

- Diplomado en Educacién Social.

La educaciéon secundaria obligatoria (ESO), que afecta al ciclo compren-
dido entre los 12 y los 16 afios, hoy en proceso de implantacion dentro del
calendario reformador, es asignado a licenciados universitarios en las areas
o materias que exige cada especialidad del curriculum. Estos titulados, que
se forman en las correspondientes facultades universitarias, generalmente
de ciencias y humanidades, completaran sus estudios con los correspon-
dientes a un "titulo profesional de especializacion didactica", aun por desa-
rrollar, que tendrd un curso de duracion y que incluira créditos tedricos y
practicas docentes (LOGSE, art.24). En la actualidad, esta cualificacion pe-
dagogica es asegurada por los Institutos de Ciencias de la Educacion (ICEs),
conforme al modelo implantado en 1970, semejante en teoria al que se pre-
tende crear, aunque muy desacreditado por las devaluaciones practicas a
que ha estado sometido.

A estas titulaciones hay que afiadir la Licenciatura en Psicopedagogia -
estudios superiores de segundo ciclo, con dos afios de duracidon, a la que se
puede acceder con los correspondientes créditos complementarios desde los
estudios de Magisterio-, creada para la formacion de los especialistas en orien-
tacion educativa de todos los niveles y modalidades de ensefanza anteriores a
la Universidad. Asimismo, hay que consignar aqui la Licenciatura en Ciencias
de la Educacion, que ya posee una larga tradicion en Espafia, que forma titula-
dos superiores en todos los campos de la investigacion pedagogica y de sus
proyecciones profesionales (administracién educativa, didactica y tecnologia de
la educacion, pedagogia terapéutica, pedagogia social, orientacion escolar y
profesional, educacion comparada...).

En el marco de lo hasta aqui descrito, la formacién inicial de los profesores
se inserta en dos niveles distintos: para los maestros de los primeros ciclos, el de
diplomado universitario, con tres afios de duracioén; para los profesores de se-
cundaria obligatoria, el de licenciado, con cinco afios académicos mas uno de
especializacion didactica. Las primeras titulaciones se cursan en las Escuelas
Universitarias de Educacién o en las Facultades de Educacion (como estudios
de primer ciclo). Las segundas, en las Facultades correspondientes (por lo co-
mun de Ciencias y Letras). El curso de especializacion didactica se impartira,
segin decidan las universidades, en las Facultades de Educacién, en los ICEs o
€n nuevos Servicios que se creen para esta funcion.
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El curriculum de la carrera docente se ha pautado conforme a las directri-
ces generales establecidas en 1987 por el Consejo de Universidades para la ela-
boracién de los planes de estudio y las especificas aprobadas por el mismo or-
gano consultivo de la Administracion educativa en 1991.

Las primeras fijaron los criterios de homologacion y armonizacion de los
titulos de validez nacional. La nueva ordenacion académica deberia, segin es-
tas normas, renovar la rigidez de las carreras vigentes entonces, racionalizar su
duraciéon, ponderar adecuadamente las ensefianzas practicas e incorporar a
nuestro sistema de acreditacion el computo por créditos. Se proponia ademas
conciliar el principio de libertad académica con la necesidad de armonizar de
modo coherente las titulaciones ofertadas por las distintas universidades.

A los anteriores efectos, la norma citada prevé tres bloques de contenidos
curriculares:

a) Materias troncales, contenidos homogéneos a todos los planes y minimos
establecidos por las directrices generales.

b) Materias determinadas discrecionalmente por cada universidad en sus pro-
pios planes de estudio como obligatorias.

¢) Materias ofertadas por cada universidad como optativas.

d) Materias de libre configuracion.

Estas directrices generales fijaron una carga lectiva por curso escolar entre
60 y 90 créditos de diez horas cada uno, incluian tanto las ensefianzas tedricas
como las practicas. Las materias troncales tendran una ponderaciéon estimada
en un minimo del 30% en los estudios de primer ciclo y del 25% en el segundo.
En la practica esta cuota se ha elevado al 50% y a veces a mas.

Las directrices especificas para el disefio de los curriculos de maestro, en
sus siete modalidades, fueron publicadas en 1991, y abrieron un periodo de tres
afios para que cada universidad, conforme a los principios de libertad académi-
ca y autonomia, elaborara los correspondientes planes de estudio, e incluye en
ellos la troncalidad establecida por las normas generales y completa ésta con los
créditos obligatorios y optativos decididos en el seno de la propia institucion.
La homologacion corresponderia, en ultima instancia, al Congreso de Universi-
dades.

Este proceso, aunque ha sufrido algunos retrasos, se encuentra hoy prac-
ticamente cerrado. El resultado es que todas las universidades espafiolas han
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visto aprobados sus planes de estudio de magisterio, que se han implantado en
las Escuelas de Formacion del Profesorado de Educacion Bésica o, como primer
ciclo, en las Facultades de Educacion, centros de nueva creacion que ofertan
también, como se anotdé anteriormente, la diplomatura en Educacion Social y
las licenciaturas en Ciencias de la Educacion y Psicopedagogia, ensefianzas para
las que asimismo se han disefiado y aprobado nuevos planes.

Como era légico esperar, los disefios curriculares de estas titulaciones,
mas alla del respeto a las normas relativas a la troncalidad, han introducido una
gran diversidad en los segmentos del plan establecidos libremente por las uni-
versidades. Habituados a una tradicion fuertemente centralizada, nuestras ins-
tituciones ofertan en sus nuevos planes materias muy diversas, dificilmente
armonizables, cuyo perfil se asocia, por lo comun, mas a los intereses de trabajo
de los departamentos y de sus profesores que a las posibles expectativas de los
estudiantes y de la sociedad, lo que en algunos casos ha generado importantes
criticas.

Ante la imposibilidad de describir en esta ponencia cada uno de los titu-
los, he considerado oportuno adjuntar como anexo a este texto los planes co-
rrespondientes a la Universidad de Valladolid, en cuya Facultad de Educacion
yo trabajo. Estos planes vienen descritos en epigrafes que indican la denomina-
cion de las materias, los créditos tedricos y practicos atribuidos, el ciclo y curso
a que se adscriben, los descriptores del contenido de cada disciplina y las areas
de conocimiento a que se vinculan.

El nuevo modo institucional de la formacion de los maestros primarios
supone sin duda un importante salto adelante respecto de la situacion de estan-
camiento, provisionalidad y debate critico en que se encontraban desde hace
afios las Escuelas de Magisterio.

Entre otros elementos positivos de esta reforma han de valorarse, al me-
nos, los siguientes:

- El reconocimiento de la autonomia académica de cada universidad para
introducir contenidos curriculares propios (obligatorios, optativos y de li-
bre configuracion) en los planes de estudio, con una cuota de decision que
alcanza en tomo al 50% del conjunto de materias.

- La definicion de nuevas especialidades docentes (educacion fisica, educa-
cién musical, audicion y lenguaje, educacion social).

- El notable incremento de las materias psicopedagogicas, de caracter
profesionalizador, que suele alcanzar, segun las especialidades, a un 20 6
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25%. A ello hay que afiadir las materias propias de cada modalidad, que en
algunos casos como la educacion infantil y la educacién especial son tam-
bién psicopedagdgicas.

- Por otro lado, las disciplinas tradicionalmente llamadas cientificas o cultu-
rales adquieren también, al menos en su formulacion tedrica, una orienta-
cion didactica o profesional.

- La inclusién de créditos practicos en cada materia del plan, y el computo de
este importante segmento curricular algo mas de un tercio del tiempo total
del curriculum. De este bloque, la mitad aproximadamente son practicas
asociadas a los desarrollos disciplinarios; la otra mitad afecta a las practicas
profesionales en escuelas.

Por lo que se refiere a los aspectos criticos, se han sefialado, entre otros,
los siguientes:

- El enfoque tecnocratico y utilitarista de la reforma, que se relaciona con la
cultura economista dominante hoy en todo nuestro entorno.

- La inadecuacion del sistema de acceso a los estudios de maestro, al no esta-
blecer, como hacen otros centros, pruebas de madurez especificas para la
profesion docente.

- El bajo nivel de la titulacion de maestro, adscrita al primer ciclo de los estu-
dios superiores, mientras otros profesionales, con superior estatus técnico
y socioecondmico, se forman en el nivel de la licenciatura. Esta limitacion
crea ademas una escision entre los profesores que han de impartir la educa-
cion obligatoria, toda vez que los docentes de la ESO han de ser licenciados,
mientras los de primaria quedan infravalorados académica 'y
p rof es ionalmente.

- Escasa conexion entre los principios de la reforma educativa en curso (ya
comentados al comienzo de nuestra exposicion), y el modelo curricular de
la formacion inicial, algo alejado de la realidad de la escuela y con escasas
potencialidades para hacer del futuro maestro un agente de cambio educa-
tivo.

- La presencia de excesivos intereses corporativos de los profesores y depar-
tamentos universitarios que intervienen en el curriculum, asi como de nu-
merosas inercias que la tradicion ha ido instalando en los centros, que la
reforma no remueve de forma activa.

85



- La ficcion de las didacticas especificas, reformuladas en sus descriptores
formales, pero impartidas por docentes que no han sido reciclados en los
supuestos psicopedagogicos y en los métodos.

Los condicionamientos anteriores pesan hoy sobre la reforma en mar-
cha, lo que hace suponer que este nuevo ensayo va a encontrar importantes
dificultades practicas para producir los efectos necesarios. Algunos cifran la
esperanza de un cambio real en la revision que, tras su aplicacién completa
(tres afios al menos), se ha de hacer de estos planes. Otros, mas pesimistas,
se muestran resignados a aceptar un modelo que, en verdad, casi nunca fue
mejor en el pasado. Muchos relativizan con cierto escepticismo las criticas,
que las extienden a otros planes de estudio, sdlo en apariencia mas riguro-
sos. Mientras tanto, el sistema apenas absorbe egresados nuevos - los con-
cursos publicos de provision de plazas son escasos y afectan a muy pocos
efectivos ya que, como hemos advertido al principio, crece muy lenta-
mente (en algunos casos decrece) y estd atendido por un colectivo docente
relativamente joven que apenas necesita renovarse.

UNA MIRADA RETROSPECTIVA

Llegados aqui, es preciso, a nuestro entender, tomar perspectiva para
analizar en profundidad el problema de la formacion de maestros. En estas
reflexiones haré referencia a algunos aspectos de la historia educativa de mi
pais, pero probablemente estas consideraciones no seran extrafias a otras
experiencias. En este, como otros temas, es necesario crear marcos de rela-
cion entre los profesores e investigadores de diversos paises, especialmente
entre aquellos que comparten tradiciones y expectativas comunes. Y, ade-
mas, es imprescindible que en estas interacciones juegue la historia una fun-
cion explicativa respecto a la complejidad de la realidad presente, al peso de
las tradiciones y a la intuiciéon de las lineas de tendencia que anuncian el
porvenir.

A nadie le es posible -decia un viejo relato- saltar hacia adelante sin ir
acompafiado de su propia sombra, que es justamente la que proporciona pers-
pectiva y continuidad en el avance. Tampoco parece aconsejable conducir un
automovil sin mirar de vez en cuando por el retrovisor, que nos asegura del
escenario que dejamos atrds, nos sitia en una direccion bien orientada y hasta
nos posibilita la percepcion de la ruta a seguir. Es verdad que esta mirada retro
no ha de ser muy duradera, para no toparse con las sorpresas del futuro, pero si
lo suficientemente sosegada como para conocer con algin rigor nuestro back-
ground y hasta nuestra propia identidad académica y profesional.
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Nuestras escuelas normales nacieron en los momentos iniciales de la re-
volucién liberal en Espafia, que impulsé la instauracion del sistema nacional de
educacion. La creacion de un sistema escolar universal y moderno exigia la
constitucion de un cuerpo docente formado en instituciones pedagdgicas ad
hoc, promovidas y controladas por el propio Estado, que diera al traste con los
viejos modelos de acreditacion gremial vigentes durante el Antiguo Régimen.

La primera escuela normal, denominada Seminario Central de Maestros
del Reino, se abrié en Madrid en 1839 y se puso bajo la direccion del médico
educador Pablo Montesino, liberal exiliado en Inglaterra durante el periodo
absolutista, donde tuvo ocasion de conocer las innovaciones pedagdgicas aso-
ciadas al movimiento lancasteriano y al socialismo utopico de Owen. En esta
escuela central se formaron quienes iban a responsabilizarse de abrir escuelas
subalternas en todas las provincias, de suerte que seis afios mas tarde, en 1845,
ya funcionaban las normales en 42 de la 47 capitales espafiolas.

Ya en su creacion, las escuelas normales quedaron marcadas con algunos
condicionamientos que influiran en su posterior desarrollo. Su curriculum, dado
el bajo nivel de extraccién de sus alumnos (primeras letras), adopté un fuerte
sesgo culturalista, quedando reducidos los componentes pedagdgicos a las dis-
ciplinas y a las practicas que se desarrollaban en las escuelas anejas. Por otro
lado, el futuro maestro, educado en régimen de internado, se concebia como un
misionero laico que debia formar al "buen padre de familia, subdito obediente y
pacifico ciudadano", para lo cual incluso las materias culturales sobraban, toda
vez que incluso solo con la religion y la moral, aun sin saber leer y escribir, se
podria formar al pueblo (esto se afirmaba en el primer reglamento de las nor-
males, de 1843).

La ley Moyano, de 1857, que pautd nuestro sistema de instruccién publica
a lo largo de mas de un siglo, definié los centros normalistas como escuelas
profesionales, pero la configuracion curricular de los estudios de magisterio
siguio el patron culturalista originario. Ademas, esta norma autorizd a profesar
la ensefianza elemental a personas que solo aportaban a las juntas municipales
un "certificado de aptitud y moralidad" (a fines del XIX, uno de cada cuatro
docentes era de esta categoria). Ello expresaba la incapacidad de los gobiernos y
de las normales para cubrir las necesidades escolares, por lo demas contenidas,
dada la lenta implantacién de la escolaridad obligatoria.

Las escuelas normales se vieron sumidas en un total abandono y olvido

en la segunda mitad del pasado siglo, a pesar de las continuas denuncias que
sobre su decadencia y atonia formularon los sectores mas progresistas, princi-
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palmente por medio de los intelectuales laicos y liberales del movimiento
regenerador finisecular.

Uno de los testimonios de la época (1894) define asi la situacion de los
centros: "Las escuelas normales aparecieron en escena con escasos medios de
vida. Empezaron a funcionar con personal muy reducido, que hasta hace poco
estuvo malisimamente remunerado; se instalaban en locales inadecuados, don-
de contintian todavia; carecieron siempre del indispensable material de ense-
flanza; en sus estudios no se han introducido ni una sola de la innovaciones
demandadas por las exigencias del tiempo; y por ultimo, los grandes claros
ocurridos en el profesorado se han llenado sin sujecion a ley". Por otra parte, los
programas, en vez de responder a un plan profesional, se han inspirado en los
de segunda ensefanza, sin abordar la metodologia de las materias, cuando lo
demandado era que la pedagogia hubiese sido la disciplina central, para que de
ella estuvieran saturadas todas las demas ensefianzas, al punto de constituir
como la "atmosfera" que profesores y alumnos respirasen en las normales.

Investigaciones monograficas llevadas a cabo en los ultimos afios han re-
velado aspectos comunes de la intrahistoria de estos centros, que coinciden en
buena medida, y amplian también, con el anterior diagndstico: subestimacion
de los segmentos pedagogicos, origen predominantemente rural de los alum-
nos, rutina cientifica y metodologica, discriminaciéon de las normales femeninas
respecto a las de varones y de todas en relacion a los institutos de secundaria,
progresivo declive de las cifras de matricula... Un cuadro, como se ve, de atonia,
poco alentador.

La crisis finisecular que nuestro pais vivio en torno al "desastre" del 98 y
la persistente critica de los regeneracionistas condujeron a la reforma de las
normales. En 1900 se creaba en Espafia el Ministerio de Instruccion Publica y en
1902 el Estado asumia el pago de los maestros, hasta entonces abandonado en
manos de los municipios. En 1909 se erigi6 la Escuela Superior de Magisterio
para la formacion de los profesores normalistas. Dentro de este proceso renova-
dor, en 1914 se reformaron los estudios de maestro, ampliando su formaciéon a
cuatro afios, con un curriculum de marcado caracter culturalista y enciclopédi-
co (poco pedagogico), y la fijacién de acceso a la profesion mediante oposicion
publica.

Este plan elevd ciertamente el nivel formativo de los docentes primarios,
pero fue preciso llegar a la época republicana para que la reforma alcanzara los
niveles de modernidad pedagoégica y de cultura que los propios maestros y
profesores normalistas venian expresando en sus demandas societarias a través
de su 6rgano de expresion, La Revista de Escuelas Normales, fundada en 1923.
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El plan republicado de 1931, llamado “plan profesional", acercaba por primera
vez las escuelas al ambito de la educacidon superior, situando a nuestro pais
entre los mas avanzados de Europa y América. La formacion de los maestros se
iniciaba con un periodo de "cultura general", cursado hasta los 16 afios en los
institutos de secundaria, al que seguia el ciclo de tres cursos de formacion pro-
fesional en las normales, que incluia un afio remunerado de practica docente en
las escuelas anejas. Las materias adoptaron una marcada orientacién pedagogi-
ca, frente al caracter culturalista de los curriculos anteriores. Ademas de los
conocimientos pedagdgicos generales, el plan preveia metodologias especificas
y ensefianzas sobre parvulos, retrasados y bien dotados. Se introducia la coedu-
cacion, el numerus clausus en el ingreso por concurso a las normales y el acceso
directo a la profesion. Esta reforma, aplicada pocos afos, ha quedado registrada
en nuestra historia nacional como el primer ensayo riguroso por acercar la for-
macion de maestros a la educacion superior y por profesionalizar la carrera
académica de los docentes primarios.

Tres décadas, desde el final de la guerra civil espafiola de 1936-39 hasta la
reforma de 1970, han tardado las normales en recuperar el nivel de centros de
educacion superior. Y otro cuarto de siglo (1970-1996) llevan consumidos en la
busqueda de una identidad académica plenamente integrada en las exigencias
de una formacion universitaria de calidad.

La dictadura llevd a cabo una regresion arcaizante retomando los
presupuestos del plan de 1914 e incorporando los principios ideologicos del
nuevo régimen. Hasta 1967, afio en que se intenta modernizar la estructura
de las escuelas de magisterio para adecuarla a los profundos cambios que se
estaban operando en la sociedad espafiola como consecuencia del desarro-
llo industrial y econdémico del pais, la formacién de docentes primarios no
escapd del arcaismo y la indoctrinacion. La nueva reforma intentaba recor-
dar la del 31 en ciertos aspectos como la exigencia del Bachillerato Superior
para el ingreso, la ponderacion de las materias pedagdgicas y la introduc-
ciéon de las didacticas especiales. Pero, al implantarse ésta en un contexto no
democratico y sobre una organizacion tradicional, quedd expuesta a la hi-
pocresia y al fracaso.

Un salto decisivo supuso la reforma de 1970, que inscribe plenamente la
formacion de los profesores de educacién general basica en el nivel de la educa-
cién superior. Los candidatos a la docencia acceden a las Escuelas Universita-
rias tras superar el Bachillerato y el Curso de Orientacion, donde estudian tres
afios y obtienen el titulo de diplomado (primer ciclo de la educacion superior).
En su curriculum, ademas de las disciplinas pedagogicas, culturales y didacticas
(especiales), se incluyen areas de especializacion (lingiiistica, ciencias sociales y
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matematicas-ciencias naturales), ademas de las relacionadas con la educacidn
preescolar y terapéutica y las practicas correspondientes.

Esta reforma si supone un intento formal de modernizacion, pero, a pesar
de las expectativas que suscitd, tampoco logrd el cambio necesario. Las caren-
cias estructurales, de recursos y de personal siguieron alimentando la crisis en-
démica de las normales, reforzada en este caso por la crisis economica del 73 y
los condicionamientos sociopoliticos del tardofranquismo. En la transicion a la
democracia no faltaron voces que hasta pidieron su supresion, si bien las escue-
las han seguido sobreviviendo, en medio de una notoria postergacién, como
centros universitarios advenedizos y periféricos. La reforma en curso, que en
algunos aspectos reproduce esquemas de la anterior, aunque incorpore, como
hemos analizado, numerosas innovaciones, no ha logrado alin sacar a los cen-
tros de muchas de sus precariedades historicas, si bien es ain pronto para eva-
luar los efectos de esta nueva etapa.

CONSIDERACIONES FINALES

La historia de las normales en Espafia no es otra que la de nuestra escuela
obligatoria, un reflejo o el correlato de la funcion asignada a la educacion formal
elemental en nuestro pais a lo largo de los dos ultimos siglos. A una escuela
marginal y relegada en el sistema social habia de corresponder un oficio docen-
te también precarizado y unos centros de formacion sin pulso institucional y
con identidad sometida a continuas contradiciones y vaivenes.

Espafia, un pais con una estructura socioecondmica esencialmente agra-
ria y ruralizante hasta pasada la mitad de nuestro siglo, se sustentaba en un
cuerpo social con altas tasas de iletrismo. En 1900, cuando las normales lleva-
ban mas de medio siglo funcionando, mas de la mitad de la poblacion de mas
de diez afios (el 56%) era analfabeta, y en 1970, cuando se inicia la reforma
universitaria citada, la cuota de iletrados aun ascendia al 8'5%. También hay
que esperar a finales de los afios setenta para alcanzar la plena escolarizacion en
el nivel de la educacion obligatoria. Este tipo de realidades era coherente no
solo con la estructura econdmica tradicional, que no demanddé niveles superio-
res de cultura, sino con las actitudes conservadoras de las oligarquias dominan-
tes que fueron contrarias a la modernizacion del sistema social y por consi-
guiente a la extension de una escuela bien servida por docentes formados en
instituciones cualificadas.

Es cierto que el oficio de maestro se fue configurando lentamente en esta
época desde un sistema homogéneo de formacion y reclutamiento y que la acti-
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vidad docente se fue perfilando como una ocupacién profesional que con el
tiempo llegdé a exigir la dedicacion completa, aunque en ocasiones se
compatibilizara con otras tareas burocraticas y comunitarias. Los primeros mo-
vimientos societarios, que se gestan y configuran en el periodo de entresiglos,
lucharon por la supresion del certificado de aptitud, el acceso publico a la profe-
sion, las vacaciones y la jornada escolar, los derechos de jubilacion, el salario
minimo y otros aspectos del estatuto del magisterio. De este modo, la profesion
docente fue adoptando un ethos corporativo y una identidad.

Ahora bien, en la lucha por definir un estatuto académico superior, la
historia de las instituciones de formacién de maestros esta llena de accidentes
administrativos, que incluyen varios intentos de supresion, avances y regresio-
nes y diversas formas de postergacion y marginacion. A pesar de las innovacio-
nes que se han introducido en los ultimos afios en las escuelas, muchos proble-
mas transmitidos por la tradicion contintlan gravitando aun sobre ellas. La con-
troversia entre cultura y profesionalismo no se ha extinguido en la realidad. La
estructura curricular se ha renovado formalmente, pero el swffdocente que la
desarrolla sigue siendo en buena parte el mismo. El estatuto universitario de los
centros es periférico y marginal. Los contingentes de alumnado son de extrac-
cion popular o media-baja, sin exigirseles pruebas especificas de aptitud. Parte
de este colectivo accede a estos estudios por rebote de otras carreras a las que no
han podido acceder o en las que han fracasado. Los graduados, finalmente,
contindan engrosando las listas de desempleo juvenil o se inscriben en otros
estudios superiores. Mientras tanto, como hemos dicho, la regresion demogra-
fica contrae la demanda de maestros primarios y los gobiernos optan por inver-
tir en la formacion de los que ya estan en el sistema. El futuro, pues, de estas
escuelas esta lleno de incertidumbres, dificiles de despejar desde las perspecti-
vas actuales.
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