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RESUMEN: La historia de los planes de estudio para la formacién del maestro es la
historia del paso de lo cultural a lo profesional, expresado en la pérdida o ganancia
de la formacién cultural o de la formacién profesional. Asimismo, la organizacién de
las Pricticas de Ensefianza ha experimentado diferentes momentos en funcién de la
importancia que estos planes han concedido a su desarrollo.

Los sistemas educativos, la Universidad, los expertos en formacién de formadores
tienen que tender a conseguir un maestro, un docente.

La proyeccidn de las Escuelas Normales en el contexto socio-politico y cultural
resulta significativa. Analizar los diferentes planes de formacién es analizar la trayecto-
ria educativa de un pueblo que se plantea su futuro desde las materias culturales o
profesionales pero siempre bajo los perimetros de la superacién pedagdgica.
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ABSTRACT: The history of the curriculum in teacher training is the history of a move
from the cultural sphere to the professional sphere, expressed in the loss or gain of cultural
training or professional training. Thus, the organization of teaching practice has gone
through different stages according to the importance afforded it by these different curricula.

Educational systems, the University and experts in the forming of teachers all have
to look towards producing a teacher, an educator.

The influence of Teacher Training Schools on the socio-political and cultural
context is significant. To analyse the different curricula in teacher training is to analyse
the trajectory of education within the perimeter of educational improvement.
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INTRODUCCION

Se ha escrito mucho sobre los origenes de las escuelas de formacién del maestro, y
también se ha dicho que sus raices estdn en las escuelas de «nifios», dato que a veces nos
cuesta reconocer o pretendemos ignorar.

El ministro francés Lakanal designé a las escuelas de formacién de maestros
«Escuelas Normales», porque eran centros donde se daba la «<norma» docente y donde
se estudiaba la «norma didéctica» que debian seguir aquellos que se iban a dedicar a la
enseflanza de los nifios. Seria el centro que iba a servir de modelo para los que se
crearan en un futuro y que fueran destinados a estos menesteres. En la obra de Pedro
Loperena ya encontramos la afirmacién de que en Parfs se crea una Escuela Normal a
la que debia llamarse de todas partes de la Republica a los ciudadanos para aprender
bajo la direccién de los mis competentes profesores.

Durante un periodo largo de tiempo estos centros se denominaron Escuelas
Normales sobre todo en el mundo latino, y Teacher Schools, «Escuelas de Maestros»
en el mundo anglosajén.

El cambio de denominacién en Espaiia se produce a partir de la LGE por razones
que son dignas de tener en cuenta. La més relevante de dmbito personal, trata del afin
de superacién de un profesorado que sufre el menosprecio social, al que profesional-
mente se le atribuye menos categoria profesional, trato oficial y remuneracién que a los
profesores de Bachillerato, porque entre otras cosas su funcién era preparar maestros.
Esto adqulere un matiz de solucién cuando para ser maestro se exige ser bachiller.
Los origenes de la Educacién Primaria o de la EGB puede encontrarse, como dice,
M. Guzmain, (1986, 19), «<en tres fuentes principales: religiosa, pedagdgica y politica».

De la misma manera hay que recordar que el origen de la Universidad proviene de
la organizacién planificada de maestros y estudiantes de las viejas Escuelas
Catedralicias en la mitad del siglo X11. Seis siglos més tarde tendria su aparicién la
Ensefanza Primaria, aunque no se concreta hasta el siglo X1x con la Revolucién fran-
cesa y el desarrollo industrial, aportando como consecuencia el desarrollo industrial y
la aparicién del obrero, que proviene de clase humilde. Se extiende por todos los paises
donde emergen las escuelas primarias, es decir las escuelas de nifios en las que se ense-
fiaba con las nuevas técnicas o normas que facilita el aprendizaje de «maestro». Ante
esta cuestion surge la necesidad de formar hombres preparados para esa nueva profe-
sién. Estas personas tendrian que reunir tres caracteristicas: un saber primario, saber
ensefiar este «saber» y estar formados en centros especificos; surgen estos centros, las
Escuelas Normales. El motivo de este surgir estd en el animo de todo aquel que pensé

en la educacién de los nifios y que segin criterio undnime se crefa que no eran necesa-
rios para ello ni bachilleres, ni personas muy «letradas», sino hombres cultos, si, pero
sobre todo hombres con una preparacién nueva, preparados espec1f1camente para
abordar esta profesion. Estas ideas const1tuyen un movimiento auténomo en su base y
popular en su origen, que se sistematizarian a partir de Herbart.

A esto hay que decir que el origen de estos centros «Escuelas Normales» tienen
distintos precedentes. Guzmaén (ob. cit., 37) sefala:
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«Juan Bautista de la Salle quien funda seminarios pedagdgicos». «Ernesto el piadoso, quien
escribid en su testamento: “Es muy de desear que los maestros, a su costa o con su apoyo,
permanezcan en un determinado Centro y aprendan a practicar aquello en que serdn colo-
cados en el futuro”».

La historia de los planes de estudio para la formacion del Magisterio hasta nuestros
dias es la historia del paso de lo cultural a lo profesional. Para abordar su estudio, lo
hemos categorizado en distintos periodos cronoldgicos.

DESDE 1901 HASTA 1914

El Real Decreto de 23 de septiembre de 1898, reformo las ensefianzas de las Escuelas
Normales. En este periodo los estudios se dividian en elementales, superiores y norma-
les, impartiéndose a través de cursillos breves. Por Real Decreto de 6 de julio de 1900,
los cursos del grado elemental fueron sustituidos por dos cursos académicos. En 1909
por el Real Decreto de 3 de junio, se cred la Escuela Superior del Magisterio, modifi-
cada en 1911 (R.D. 10 de septiembre), y es precisamente a través de este Gltimo R.D.
cuando se crea la Direccién General de Primera Enseflanza, para dar cardcter técnico a
la Administracién de la ensefianza publica. Es un momento de beneficio: se mejoran los
sueldos de los maestros, hay maestros a quienes se les permite realizar por primera vez
una excursion pedagdgica al extranjero, organizada publicamente con la finalidad de la
ampliacién de estudios. También se crea una Biblioteca circulante dependiente de
la direccién general, funcionando una en cada provincia y dos en Madrid. En 1913
se crea la Inspeccidn femenina, los maestros vuelven a ser mejorados en sus sueldos, y se
crean escuelas para adultos en Madrid y Barcelona. En Espaiia se fijan las condiciones
de ingreso a la Escuela de Estudios Superiores del Magisterio por medio del R.D. del
18 de julio de 1913. A partir de ahora se exigird para acceder a los estudios de estas
escuelas de Estudios Superiores de Magisterio tener aprobada la revalida del grado de
maestro de Primera Enseflanza. Los licenciados en la Facultad de Letras o de Ciencias
estin exentos de este requisito.

El Decreto de reorganizacién de las Escuelas Normales de Primera Ensefianza de
1914 defendia y articulaba un plan que debia responder a una doble vertiente cultural y
profesional. Sin embargo, este cambio cualitativo contrastaba con los intereses propios
del decreto que reforzaban el contenido cientifico, aunque se intufa la necesidad de
incidir en la metodologia de las diferentes asignaturas asi como en las Practicas en las
aulas. Esta reforma dispone que la Escuela Graduada de Pricticas Aneja esté bajo
la autoridad del director de la Normal que a su vez ejerce la funcién de inspector de la
misma. Esta norma se declara explicitamente en los articulos 8 y 9 de la orden.
Las disposiciones que mds interesa destacar respecto a este Real Decreto de 1914 son:

a) Se crea el Patronato Nacional de Anormales (R.D. de 24 de abril).

b) Se reforman los estatutos de la Escuela de Estudios Superiores del Magisterio y
de las Escuelas Normales (R.D. 30 de agosto).

¢) Este Real Decreto divide a la Escuela en dos secciones: una de alumnos y otra
de alumnas.
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Como dato curioso se puede resaltar que en esta época los varones que se matricu-
laban en estos centros provenian de zona rural o de la clase menos acomodada (artesa-
nos, empleados de bajo sueldo, humildes comerciantes) sin otros estudios que los
primarios, mientras que la educacién de las mujeres que ingresaban en las Normales era
tal vez mejor, pero como contrapartida, éstas no tenian acceso a Escuelas Especiales ni
a la Universidad. A la mujer en Espaia se le ha restringido la entrada a puestos bien
remunerados y por exclusién casi sélo podia dedicarse a la ensefianza de nifios.

DESDE 1931 HASTA LA GUERRA CIVIL

El Plan de Estudios de 29 de septiembre de 1931 establece la exclusividad de la
ensefianza oficial en las Escuelas Normales del Estado. Se abolia el Plan de Magisterio
de 1914 que permitia la preparacién de los futuros maestros a través de ensefianza
oficial y no oficial. Es el llamado «Plan Profesional> dado que acercaba mds al dmbito de
la educacién superior, la opcionalidad en las materias y la seleccidn rigurosa de entrada,
todo ello revalorizaba el trabajo, respondiendo a los intereses y motivaciones personales,
lo que facilité un aprovechamiento académico y la regulacmn de un adecuado proyecto
de pricticas.

Este periodo instructivo se concretd en tres niveles claramente definidos:

— Un primer nivel, que correspondia al Bachillerato, el cual aportaba la forma-
cién cultural necesaria para ingresar en las Escuelas Normales.

— Un segundo nivel, centrado en la preparacién profesional a lo largo de tres afios
donde se inclufan material de perfil filoséfico, pedagégico y social, con compe-
tencia exclusiva de las propias Escuelas.

— Un tercer nivel inmerso en la prictica real en las aulas.

DESDE LA GUERRA CIVIL HASTA 1970

Supuso un retroceso para las Escuelas Normales hasta el punto que podemos dife-
renciar dos fases. Por un lado, los Planes de 1942 y 1945 responden a los intereses
sociales y politicos del pais y por otro lado los Planes de 1967 y 1970 ansian una transi-
cién democriética. Esta etapa de transformacién educativa espafiola ha sido reconocida
de forma merecida como una «revolucién pacifica y silenciosa».

A) Los Planes de 1942 y 1950

Esta fase se caracteriza por la precipitacién y la improvisacién. En el Plan de 1942, se retro-
cede, pues sélo se exige la cultura primaria para el ingreso en la Escuela Normal, pero se
priorizaron los estudios superiores en detrimento de los elementales, de tal forma que aque-
llos alumnos que hubiesen realizado el Bachillerato sélo debian cursar cuatro asignaturas y
unas précticas de ensefianza. Lo mds importante era el certificado sobre buena conducta
moral y politica. El Plan de 1950 reafirmé los presupuestos del anterior con algunos
matices. Se constituyd ante la necesidad de incluir materias pedagdgicas en todos los

© Ediciones Universidad de Salamanca Aula, 10, 1998, pp. 253-264



M.* ROSALIA RIVAS SANCHEZ 257
DESARROLLO HISTORICO DE LOS PLANES DE FORMACION DE MAESTROS (1900-1990)

cursos, equilibrando de forma tedrica, el desajuste que existia entre lo cultural y lo profe-
sional. Entre las materias que constitufan el curriculum encontramos Formacién Religiosa-
Moral, Politico Social, Educacién Fisica, Cultural General, etc. Por consiguiente, ambos
planes se caracterizaron por el bajo nivel de los maestros, desde una apuesta formativa que
priorizaba el aprendizaje memoristico y superficial.

B) Los Planes de 1967 y 1970

Corresponde a la segunda fase. En este Plan de 1967 se introducen algunas adaptaciones en
funcidn de los cambios demogrificos, sociales y pedagdgicos. Supuso una vuelta a los presu-
puestos defendidos en 1931. La existencia de un Bachillerato superior como fase previa,
donde se adquirfan los contenidos cientificos y culturales, hace que a las Escuelas de
Magisterio les corresponda la formacién profesional, centrada en las Ciencias de la
Educacidn y las Didacticas Especiales junto con el Dibujo, la Musica y las Manualidades.
Las asignaturas culturales pasaron a llamarse Didictica de..., integrando lo cultural de los
Institutos de Bachillerato con lo profesional, atribuido al Magisterio.

A pesar de esta apuesta cualitativa, se acortd el periodo de formacién a dos cursos,
lo que implic6 un total de trece asignaturas mas las clases practicas, sumando unas
treinta y dos horas de clase a la semana. De la misma forma no favorecié la opcionalidad
en funcién de las motivaciones personales ni controlé el nimero de alumnos por aula.

Hasta este plan y con excepcién del periodo republicano, la ensefianza no era mixta.
Existian dos Escuelas de Magisterio; una masculina y otra femenina, con su profeso-
rado del mismo sexo y con las pricticas en escuelas de alumnos del mismo sexo.

Asimismo, la IT Republica inclufa en sus decretos la formacién y seleccién de maes-
tros como un paso importante en la definicién de una reforma educativa. Al respecto,
Pérez Galdn (1975, 148) decfa:

«Las reformas que desde la Escuela Primaria a la universidad se estaban acometiendo en
nuestro pafs hacian necesario un profesorado dispuesto a llevarlas a cabo, solidario con el
espiritu de las leyes, pues en el orden educativo no hay reforma viable si los encargados de
ponerla en marcha, los profesores, son opuestos o reticentes al cambio».

Desde esa filosofia, la Ley General de Educacién en su preimbulo argumentd:

«La formacién y el perfeccionamiento continuado del profesorado, fundamental para mejorar
el rendimiento y calidad del sistema educativo, donde cada docente se sienta solidario de esa
accién renovadora y contribuya con su competencia profesional e imaginacién. En el profeso-
rado recaerd la responsabilidad més honrosa y dificil de la reforma».

La Ley General de Educacién unificé el sistema educativo hasta los 14 afios
generalizando a toda la poblacién incluyendo de esta forma en la educacién bésica lo
que antes era el Bachillerato elemental. De la misma manera las Escuelas Normales
pasan a depender de la Institucién Universitaria, y con distinta denominacidn:
«Escuelas Universitarias de Formacién del Profesorado de Educacién General Bésica».
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Supuso la reconsideracién universitaria de los estudios de Magisterio como primer
ciclo dentro de la Universidad proponiendo con ello dos opciones: por un lado, una
salida profesional mis digna y mejor remunerada y, por otro, el aumento de la escolari-
dad obligatoria hasta los catorce afios para todos los sectores de la poblacidn, con el
objeto de disminuir los altos indices de analfabetismo que las reformas anteriores no
habian solucionado.

Sin embargo, presenta algunos puntos negativos, la dicotomia cultural-profesional:

— Por querer aglutinar en tres cursos una s6lida formacién cientifica, propia a
cada especialidad (Ciencias Fisico-Naturales, Ciencias Humanas, Lengua
Espafiola e Idioma Moderno, Preescolar y Especial), con el elemento profesional
de cada una de ellas.

— La estructuracién por especialidades no responde a la realidad, dado que no
existe una vinculacion automdtica entre ésta y el ejercicio profesional

— El curriculum cerrado no atiende a los intereses personales.

— Escasa atencién a la formacién pedagdgica del maestro. Para dar matiz de solu-
cién se prioriza la Diddctica General y Especial que ocupa buena parte del
curriculum del maestro, como materia responsable de la educacién que justifica
la prictica en el aula.

PLAN DE FORMACION DE PRACTICAS

La organizacién de las pricticas ha experimentado diferentes momentos en funcién
de los planes y de la importancia que éstos han concedido a su desarrollo.

En el Plan de 1901, las pricticas de Ensefianza se realizaban en el dltimo curso de
los grados elemental y superior con una duracién de tres horas diarias; reflejo de un
deseo latente de renovacion curricular y la bisqueda de mayor preparacion pedagoglca
En el Plan de 1903, los estudios orientados a los titulos, elemental y superior, tenian
dos afios de duracidn, quedando asi reforzadas las pricticas a todos los cursos. Pero,
aquellos alumnos con dieciocho afios que tuvieran aprobado el primer curso elemental
podian desempefiar su actividad en Escuelas Elementales Incompletas. De igual forma,
los alumnos que aprobaron el Bachillerato debian sélo superar la asignatura de
Pedagogia y ejercer un periodo de pricticas aleatorio, decidido por el regente de la Aneja.
Por tanto, se reconoce el escaso interés concedido a la formacién profesional del
Magisterio al entender las practicas como un requisito de segundo nivel. Sin embargo,
el plan de 1914 nos sorprende histéricamente al afirmar la obligatoriedad de presentar
una Memoria final referida a las pricticas que permitia apreciar el grado de observacién
y reflexién del alumno.

En el Plan de 1931, el plan profesional por excelencia, los alumnos realizaban dos
meses de précticas en los tres cursos ademds de un afio en un centro escolar remune-
rado al terminar la formacion académica. Destaca por su adecuada regularizacién,
donde tanto las Metodologias Especiales como las materias de Organizacién Escolar
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debian contactar con la realidad del aula. El retroceso experimentado en el Plan de
1942, supone un acortamiento del tiempo de Pricticas a diez dias en el dltimo curso,
sin explicitar claramente la necesidad de realizarlas en un centro educativo. En el Plan
de 1945, sélo se establecieron cincuenta horas de pricticas separadas en los tres cursos
elementales, lo que denota el escaso interés por la formacién profesional de los maes-
tros. En el Plan de 1967, se cambia la estructura de las pricticas, apoydndose en pari-
metros culturalistas, estableciendo dos partes bien diferenciadas: una tedrica que se
impartia durante dos horas semanales en los dos primeros afios elementales como clase
colectiva y, una prictica, en los centros; ésta a su vez en dos fases correspondientes a
dos cuatrimestres. En el primero, el futuro maestro actuaba bajo la tutoria de los profe-
sores de la Escuela de Magisterio y en el segundo, asumia plenamente la responsabili-
dad de un aula, bajo la supervision de la escuela.

Finalmente, en el Plan de 1970, se concede libertad a las Escuelas de Magisterio para
construir su modelo de précticas, siendo lo habitual la realizacién en el dltimo curso
elemental, aunque esta facilidad permitié que aparecieran muchos modelos de disefio
de précticas, tantos como Escuelas Universitarias de Formacidn del Profesorado existian.

PLAN DE FORMACION DE LOS PROFESORES EN LA TITULACION DE MAESTRO EN 1994

La LOGSE (Ley Orgénica de Ordenamiento General del Sistema Educativo)
ha ido sustituyendo a la Ley General de Educacién (LGE) de 1970. Constituye la
tercera Ley Orgédnica que se desarrollé desde la Constitucién Espafiola (1978). Las
otras dos conforman la LRU (Ley de Reforma Universitaria) y la LODE (Ley
Orgénica del Derecho a la Educacién). Serd el Real Decreto 1440/1991 de 30 de agosto,
BOE de 11 de octubre, el que establece el Titulo Oficial de Maestros con sus diversas
especialidades.

Con la LRU se introduce un cambio importante referente al profesorado. El
motivo fue el de homogeneizar los cuerpos de ensefiantes para conseguir mayor calidad
en la ensefianza. Con esta ley se reducen las categorias del profesorado universitario a
cuatro, como funcionarios docentes: catedriticos de Universidad, profesores titulares
de Universidad, catedriticos de Escuelas Universitarias y profesores titulares de
Escuelas Universitarias. También se dice que las Universidades podrin contra-
tar temporalmente profesores asociados y profesores visitantes, pero el nimero de
unos y otros no excederd nunca el 20% del total del profesorado en las facultades, y el
30% en las Universidades Politécnicas. Se contempla la figura del ayudante cuya activi-
dad estard orientada a completar su formacién cientifica, aunque segin la ley
podrin colaborar en tareas docentes, sus contratos serdn por un tiempo limitado.
Se hace referencia a la funcién de los departamentos que serdn los encargados de
elaborar una memoria de su labor docente e investigadora, y ésta serd hecha
ptblica por la Universidad.

Los alumnos de Magisterio siguen en desventaja con relacién al resto de sus comparie-
ros de otras titulaciones, pues mantienen la condicién de «diplomados», por pertenecer
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al primer ciclo universitario. Un dato a tener en cuenta es que en el desarrollo de la
LGE aparecen dos periodos que aparentemente son muy similares, el primero va desde
la implantacion de la ley hasta 1977 y otro a partir de este momento donde aparecen
modificaciones que si bien no son substanciales, si pueden ser determinantes para los
estudios posteriores del alumno de magisterio, dado que aparece un cambio en la deno-
minacién de las especialidades.

Incidiendo en la constante linea cultural-profesional que subyace a todos los Planes,
la LOGSE vence con la idea del maestro generalista y ademds especialista en Ciencias,
Ciencias Humanas, Filologia (a partir de 1977), Educacién Preescolar y Especial (con
la connotacidn, de que es preciso estar autorizado para ingresar en esta especialidad),
para situarse en la de maestro diplomado en Educacién Infantil, Primaria, Musical,
Fisica, Lengua Extranjera, Especial y Audicién y Lenguaje.

Con la nueva ley (LOGSE), los maestros de Educacidn Infantil estin orientados a
la formacién de nifios de cero a seis afios y los de Primaria, de seis a doce. A estos
profesionales se les atribuyen las siguientes responsabilidades:

a) Se dice que son generalistas con competencia en todas las dreas de los respectivos
niveles (Areas de Identidad y Autonomia Personal; Conocimiento del Medio
Fisico y Social; Comunicacion 'y Representacion para la Educacion Infantil;
Conocimiento del Medio Fisico, Social y Cultural; Educacion Artistica;
Educacion Fisica; Lengua Castellana y Lengua Propia de la Comunidad
Autonoma y Literatura; Lengua Extranjera y Matemadticas para la Educacion
Primaria).

b) Se les prepara para ensesiar no sélo conceptos referidos a los contenidos de las
dreas sino también procedimientos y actitudes.

¢) Deberan conocer por un lado, la metodologia adecuada a la enserianza en esas
edades, de cardcter global e integrador y de cardcter personal y de respeto a los
ritmos de aprendizaje.

d) En sus clases cabe la posibilidad de que pueda haber alumnos de integracion,
para lo que se supone que han de tener cierta preparacion especifica.

e) La tarea de tutoria y orientacion personal son parte del desarrollo de su profe-
si6n, si bien pueden contar con el apoyo de especialistas en este cometido.

Asimismo, los maestros especialistas en Educacién Musical, Educacién Fisica,
Lengua Extranjera, Educacién Especial y Audicién y Lenguaje deberdn estar prepara-
dos para ser profesores de apoyo de los maestros generalistas.

Para acceder a los estudios de Magisterio, los alumnos deben realizar los cursos de
Bachillerato o de Formacién Profesional equivalentes. A pesar de este aumento en las
exigencias de estudios se permite que el alumno que tiene interés por los estudios
de Magisterio acceda a ellos sin tener superada la prueba de acceso a la Universidad

(selectividad).

El Plan de Estudios de 1994 para la titulacién de maestros se aprueba por distintas
resoluciones segtin la especialidad a la que hace referencia. Asi tenemos la Resolucién
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del 12 de mayo de 1994 (BOE, 31 de mayo) en el que aparece la aprobacién del
Plan de Estudios para la especialidad de Educacién Especial; mediante la misma
Resolucién (pero BOE, 1 de junio) se aprueba el Plan de Estudios para las especialida-
des de Primaria, Educacién Infantil y Francés. La obtencién del Titulo de Maestro les
capacita para la enseflanza en los centros publicos, privados o concertados. Sin
embargo se les exigird como requisito para tener acceso como funcionarios a las
escuelas publicas, una oposicién al cuerpo de maestros a todo alumno que lo desee
pues en este plan desaparecid el privilegio de la LGE que permitia acceso directo al
funcionariado a aquellos alumnos que tenfan una media de sobresaliente en su
expediente académico.

Los contenidos propuestos para el plan de formacién de maestros segtn el Plan de
1994 estin representados por un ndmero de créditos que tienen que realizar para
conseguir el titulo. Estos pueden ser de cuatro tipos: troncales (comprenden el 54% del
total de créditos aproximadamente), valorando las materias mds especificamente profe-
sionales y que estdn propuestas por el MEC; materias obligatorias, materias optativas
(éstas, las propone cada Universidad) y de libre eleccidn, estas ultimas se proponen
como alternativa al alumno para que complete su curriculum profesional de maestro, si
bien, los créditos de libre eleccién comprenden un 10% del total de los créditos de la
carrera. Las asignaturas troncales son, por un lado, comunes al titulo de maestro en
todas sus especialidades (Teorias e Instituciones Contemporéneas de Educacién;
Psicologia de la Educacién y del Desarrollo en la Edad Escolar; Sociologia de la
Educacién; Bases Psicopedagégicas de la Educacién Especial; Didédctica General;
Organizacién del Centro Escolar y Nuevas Tecnologias aplicadas a la Educacién) y
propias a cada especialidad representadas por las Didacticas Especificas.

Acentuando el caricter profesional de este nuevo plan, cada asignatura tiene unos
créditos tedrico-practicos, de forma que en ningtin momento la ensefianza tedrica debe
superar las quince horas semanales junto con un periodo de pricticas de Ensefianza o
Pricticum a realizar en los distintos niveles del sistema educativo con un total de tres-
cientas veinte horas. Las pricticas en centros escolares de Primaria tienen como objetivo
conocer el sistema escolar en todas sus dimensiones entendido como unidad organiza-
tiva con autonomia propia. Cada escuela construye su propio plan de intervencion real
en el aula, y la valoracién de las mismas se hace teniendo en cuenta el siguiente tridn-
gulo relacional: profesor-tutor de la Escuela de Magisterio, maestro-colaborador del
centro y alumno/a en formacién. Es muy importante la responsabilidad y la calidad
de los profesores y maestros comprometidos con la accidén educativa en los centros de
Infantil y Primaria. En este sentido, se pretende eliminar aquellos mensajes contradic-
torios que a menudo reciben los futuros maestros entre el programa de formacién de
profesores y el aula porque se trata de formar a profesionales reflexivos orientados a la
indagacién. Esta propuesta realizada por la LOGSE tiene su enclave tedrico en el para-
digma de Formacién del Pensamiento del Profesor (Investigacién en la accién) en su
vertiente colaborativa y en la toma de decisiones conjunta. Pérez Serrano (1990, 233)
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expone los siguientes pasos que caracterizan a este modelo ciclico que implica a todos
los agentes del proceso, tutores, colaboradores y alumnos en formacién:

*  Organizacion del grupo.

*  Descubrimiento del problema.

*  Obyjetivos generales y especificos de estudio.

*  Planteamiento de la hipotesis-accion.

*  Dindamica para probar la hipdtesis-accion (seleccion de la muestra, instrumentos
y andlisis de datos).

* Interpretacion e integracion de los resultados.

* Informe de la investigacion-accion.

e Cambio producido en la practica.

Aunque cada Universidad tiene libertad y autonomia para distribuir y organizar las
Practicas de Ensefianza, si que existe una filosofia comun a todas: la formacién del
pensamiento practico del profesor, la auto-reflexién y la reflexién compartida antes,
durante y después del proceso educativo, desde actitudes participativas y de colaboracién.

Con el desarrollo de la LGE se abre un paradigma emergente profesionalizador que
da respuesta a un plan de formacién de las Escuelas de Magisterio, entendidas como
Centros Superiores de Educacion, si bien crea ciertos problemas de comprension entre
la Universidad y las Escuelas.

Alintegrarse estas Escuelas en los departamentos universitarios va a permitir que se
pueda impartir en estos centros las ensefianzas correspondientes a otras titulaciones
relacionadas con la educacidn no s6lo del primer ciclo sino también del segundo y
tercer ciclo universitario. Se espera que esta integracidn sirva para una mejora en la
formacién inicial y permanente del profesorado y en la calidad del proceso ensefianza-
aprendizaje de las aulas.

CONCLUSIONES

Frente al siglo X1X, preocupado por el desarrollo de unas disciplinas relacionadas
con lo que se iba a ensefiar junto al convencimiento de que adquirirlas era suficiente
para el ejercicio de las funciones, se contrapone el siglo xx. El punto de inflexién lo
determina la incipiente renovacién pedagdgica que plantea la necesidad de optar por
una formacién cultural o profesional o sélo profesional.

La indecisién manifestada a lo largo de los numerosos y acelerados planes de
estudio redujo las posibilidades de encontrar un equilibrio y una preparacién acorde a
los cambios sociales y culturales, excepto el Plan de 1931 que destaca por su apertura 'y
desarrollo. Asimismo, las presiones politicas e ideolégicas derivadas de la Guerra Civil
incidieron negativamente en su calidad y eficacia, manipulando la formacién de los
docentes. A pesar de la integracién de las Escuelas de Magisterio como ensefianza
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universitaria en 1970, la problemdtica se ha acentuado. En todo momento, se priorizaron
los contenidos cientificos en detrimento de las materias psicopedagdgicas y socioldgicas.

La reforma de 1990 pretende ofertar al profesor instrumentos técnicos y metodol-
gicos que lo sitden en condiciones de comprender y desarrollar creativamente su
trabajo. Para ello, serd necesario conformar un marco teérico que permita la reflexién y
el andlisis desde y para el aula con la implicacién directa de todos los participantes en el
proceso de ensefianza-aprendizaje, representados por la Comunidad Escolar.
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