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Antes de llegar a la Universidad Autónoma de Barcelona y de empezar a realizar esta 

investigación, ejercía como maestra de educación general básica en Chile. Eran mis primeros 

años como profesional después de haber terminado la carrera. Durante este tiempo estaba 

interesada en conocer las diferentes realidades escolares. Me llamaba la atención que, 

independiente del lugar donde trabajara, los problemas en la escuela solían ser los mismos. En 

general, se trataba de lidiar con las dificultades de aprendizaje.  

Para mí, como maestra novel, los problemas de aprendizaje de mis estudiantes se convirtieron 

en un desafío. Empezaba a adaptar mis lecciones, incluía nuevo material didáctico, sugería que 

se reforzaran las lecciones en casa, solicitaba apoyo psicopedagógico, daba cariño y refuerzo 

positivo. Mis estrategias funcionaban en muchos casos, pero tampoco garantizaban un éxito 

inmediato ni rotundo. Inmersa en ese día a día, muchas veces me preguntaba cómo lo hacían 

antes. ¿De qué manera los maestros habían abordado estas dificultades en el pasado? Mi interés 

por la historia de la educación empezó motivado por esta pregunta.   

Cuando en el 2016 terminé mis estudios de máster en la Universidad Autónoma de Barcelona, 

me acerqué al Instituto de Historia de la Ciencia, donde conocí a la Dra. Annette Mülberger. A 

partir de esta primera conversación se iba perfilando poco a poco mi investigación respecto a 

maestros y pruebas de inteligencia en el primer tercio del siglo XX, una investigación que me 

iba a ocupar durante años y cuyo resultado el lector tiene en sus manos.  

Empezar un estudio de corte histórico ha sido un desafío desde el principio. Mi formación como 

maestra de educación básica y mi interés por el tema, fueron los motores que me iban lanzando 

a la aventura de comenzar un estudio en el campo de la historia de la ciencia y una vida en un 

nuevo país. Con mucho esfuerzo, constancia y con mi directora de tesis a mi lado, he aprendido 

mucho a lo largo de estos años. Aprovecho estas líneas para agradecer a Annette Mülberger, su 

guía y su pedagogía. Gracias por enseñarme con paciencia y cariño, como lo haría una verdadera 

maestra.  
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fácil mi paso por el doctorado y pasar por los procesos administrativos. A la Dra. Elena 

Fernández muchas gracias por sus comentarios en cada sesión de seguimiento. Gracias también 

al Dr. Jorge Molero, quien en los primeros años de doctorado me ayudó con cada obstáculo 

burocrático que se interponía en mi camino (y que no fueron pocos).  

En estos años he podido presentar mi investigación en las reuniones anuales de la Sociedad de 

Historia de la Psicología Española. Estoy muy agradecida por darme un espacio en cada 

Simposio. Gracias a esta comunidad de investigadores, he conocido a compañeras con quienes 
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Resumen – Abstract 
 

La presente tesis doctoral estudia la medición de la inteligencia, como una práctica de la que se 

apropió el colectivo de maestros españoles en el primer tercio del siglo XX. He analizado este 

proceso a través de la paulatina incorporación de una formación psicológica cada vez más 

actualizada y práctica. Las fuentes consultadas denotan un amplio uso de los tests, pero la 

medición también fue controvertida. Muchos maestros abogaban por un uso comedido, 

subordinado a fines pedagógicos. 

La investigación pone de manifiesto las diversas maneras y los fines con las que maestros de las 

escuelas primarias empleaban los tests de inteligencia en su práctica cotidiana. Muchos lo veían 

como un instrumento útil para conocer a los estudiantes. Sin embargo, el contacto personal 

directo en el aula era considerado como una fuente de información más fiable. 

En mi tesis argumento que los resultados de las mediciones como "datos objetivos" fueron 

usados por los maestros para denunciar las malas condiciones de trabajo y el descuido en la 

crianza de los niños, especialmente en el contexto rural. Asimismo, mi investigación muestra 

las tensas relaciones entre educadores y psicólogos y como algunos maestros reaccionaron a las 

nuevas legislaciones. 

A pesar de las limitaciones y las advertencias, muchos de ellos se enfrentaron a la tarea de 

"buscar" la mente excepcional en sus aulas. Mi investigación pone de manifiesto que el debate 

acerca de la conveniencia o no de seleccionar alumnos superdotados, justamente había 

comenzado en el seno del colectivo de los educadores, a través de un sondeo de opinión en 1911.
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1. Introducción 
 

1.1.  Desde París a los Estados Unidos: La “historia oficial” del test de inteligencia 

 

Hoy en día contamos con una vasta bibliografía sobre Binet (véase, por ejemplo, Carroy, 2013; 

Nicolas & Ferrand, 2011; Nicolas, et al., 2013; Wolff, 1961,1973; Zuza, 1948) y la historia de 

las pruebas (o tests) de inteligencia (véase las 88 referencias del artículo de la Oxford Research 

Enciclopedia sobre el tema por Mülberger, 2020). El esfuerzo por localizar el origen y seguir el 

desarrollo histórico de los tests mentales corresponde con el papel crucial que el test ha ido 

adquiriendo en la sociedad contemporánea como instrumento principal de la intervención del 

psicólogo. Muy pronto se convirtió en una herramienta, usada con entusiasmo por unos y 

criticada o, al menos, vista con recelo, por otros. En Gran Bretaña y los Estados Unidos su 

historia se inserta en la famosa controversia innatismo versus ambientalismo. ¿Por qué escribir 

más sobre este tema? Argumentaré a continuación que necesitamos más información para 

reinterpretar este episodio crucial de nuestra historia. Siguiendo la llamada por una 

historiografía más inclusiva y una historia desde abajo (Bhattacharya,1983), es hora de 

considerar otros puntos de vista, como sería el de los maestros y desde unos contextos locales 

poco estudiados, como sería el de las escuelas repartidas por la península.  

Pero antes de comenzar con esa historia, es necesario preguntar: ¿Qué es la inteligencia? y ¿qué 

es un test de inteligencia? La APA explica que la inteligencia se refiere al funcionamiento 

intelectual (cognitivo). Las pruebas de inteligencia comparan el rendimiento de una persona con 

la de otra(s) cuando esta trata de resolver algunos problemas mentales. Aunque estas 

definiciones son bastante vagas y las pruebas reúnen múltiples ejercicios, por el momento son 

suficientes para preparar el escenario para nuestra historia.  

Aunque hoy la palabra anglosajona “test” es utilizada también en otros idiomas, hace cien años 

el término no era tan habitual. Como explica Mülberger (2017), el concepto “test” fue utilizado 

desde el siglo XIX, e implicaba un procedimiento evaluativo o un juicio. Sin embargo, tardó en 

hacerse habitual en otros idiomas. Así, por ejemplo, en alemán la expresión utilizada fue 
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“geistige Prüfung”. En cambio, en Italia, el término “prova” fue usado para referirse a un método 

para medir la inteligencia (Cicciola, Foschi y Lombardo, 2014) Por otro lado, en castellano se 

empleó la expresión “prueba” o “reactivo”, porque las tareas y preguntas debían provocar una 

reacción en el candidato.  

En seguida se añadieron otros términos que fueron ampliando el vocabulario respecto a la 

manera en la que se denominó a lo que hoy llamamos un “test psicológico”. Por ejemplo, se 

utilizó la palabra “método”, “serie de evaluaciones” o en francés “serie d’epreuves” y “escala 

métrica” (en francés “echellem etrique”) (véase Binet y Simon, 1904). Además, hay que añadir 

que, desde mediados del siglo XIX hasta los primeros años del siglo XX, no había una 

diferenciación clara entre aplicar un test y llevar a cabo un experimento. La distinción que hoy 

hacemos fue introducida por Woodworth (1938) quién distinguió ambos métodos y denominó 

al primero “método correlacional” (véase, Mülberger, 2017).  

Desde los trabajos de Gould (1981) y Sokal (1987), se considera que el origen histórico de la 

prueba se sitúa en las mediciones frenológicas y craneológicas de los siglos XVIII y XIX. 

Algunas de las medidas antropométricas de Francis Galton como la circunferencia craneal y los 

tiempos de reacción, fueron usadas por James Mckeen Cattell para determinar la “fitness” 

corporal y mental. Como tales, son considerados un primer intento de medir la inteligencia 

basado en registros corporales. Sin embargo, cuando Cattell y su estudiante Wissler 

comprobaron que esas mediciones no estaban correlacionadas con el rendimiento académico de 

los estudiantes, abandonaron el proyecto (Fancher, 1985).  

En una publicación reciente, Mülberger (2017) ha mostrado que a finales del siglo XIX no solo 

se popularizaron las mediciones antropométricas para determinar las diferencias individuales, 

sino también se usó con asiduidad el test de asociación de palabras. El test fue usado, en los 

laboratorios experimentales de psicología como por ejemplo en 1893 por el psicólogo francés 

Benjamin Bourdon para medir aspectos como la originalidad y la coherencia mental. 

Poco después, en 1905, el psicólogo Alfred Binet (1857-1911), en colaboración con el médico 

Theodore Simon diseñaron en París una nueva prueba basada en ejercicios y preguntas que no 

solo implicaban algún movimiento o acción, sino, ante todo, pensar y dar respuestas verbales. 



 9 

Esta prueba fue conocida en un primer momento con el nombre de “método de Binet” y, más 

tarde como “el test de Binet-Simon”. Aunque en su primera versión no era ni una escala, ni un 

test de papel y lápiz, se le ha considerado, hasta hoy, como el primer test de inteligencia.  

Binet había ideado este método por un encargo que recibió una comisión en 1904 por parte del 

Ministerio de Instrucción Pública francés. El test debía identificar a los niños anormales, es decir 

a aquellos niños que necesitarían una educación más lenta y más específica (a través de “clases 

de perfeccionamiento”). Binet, quien por entonces era el líder de La Societé Libre pur l'Etude 

Psychologique de l'Enfant, se convirtió en miembro de la comisión encargada de buscar una 

solución científica a este problema en el sistema educativo francés.  

La prueba fue considerada como un instrumento científico que establecía estándares mediante 

los cuales se puede evaluar la capacidad intelectual humana. Utilizando 30 ítems, el test incluía 

tareas como por ejemplo decir en qué sentido una amapola y la sangre son similares; ordenar 

objetos con respecto a su peso; definir objetos familiares como 'casa', 'tenedor', etc.; la repetición 

de frases; complete las palabras que faltan en una oración ("el día está despejado y el cielo 

está…"); construir una oración con tres palabras dadas; dibujar de memoria un diseño expuesto 

durante diez segundos; responder preguntas simples como "¿qué es lo que hay que hacer cuando 

tienes sueño?"; imagínense un diseño que resultaría si una hoja de papel se doblara en cuartos, 

se le hiciera un corte triangular, y luego se desdoblara la hoja y, una de las más difíciles, era leer 

la hora de un reloj con las agujas intercambiadas (véase Mülberger, 2020; para una lista más 

completa de las tareas del test de Binet y Simon en las diferentes versiones, véase Nicolas et al.; 

2013).  

Tal y como ha señalado Cicciola (2019), el test reflejaba la visión que tenía Binet de la 

inteligencia, basada en la comprensión, el juicio y el razonamiento, una visión que cambiaría 

con el tiempo. En 1908, Binet convirtió el test en una escala, ordenando las tareas en función de 

la dificultad y el nivel de rendimiento que cabía esperar en cada edad. Si el 75% o más de los 

niños de cierta edad aprobaba una tarea en particular, la tarea se asignaba a ese nivel de edad 

(Hergenhahn, 2009). Ahora, la prueba servía para clasificar a cada individuo respecto a la etapa 

de su desarrollo intelectual, es decir, lo que Binet denominó "la edad mental". Con el test se 

podía obtener un valor numérico. Si un niño de 9 años resolvía solo las tareas de una edad mental 
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de 7 años, se le clasificaba como “retrasado” (a veces también con otros términos como “débiles 

mentales” o “anormales”). 

Durante los años siguientes Binet consiguió, antes de su muerte, realizar una segunda revisión 

de su prueba en 1911. En 1912, el psicólogo alemán William Stern, estandarizó las puntuaciones 

de la prueba dividiendo la edad mental por la edad cronológica del niño, obteniendo el famoso 

cociente inteligente (CI). Para muchos evaluadores y examinadores, este número representaba 

el nivel de inteligencia de una persona.  

Por esa época el test de Binet y Simon fue apropiado por los norteamericanos Henry H. Goddard 

(1866-1957) y Lewis Terman (1877-1956). Ambos se convirtieron en los principales impulsores 

del uso del test en los Estados Unidos. Goddard, quien dirigió la Vineland Training School para 

niños y niñas débiles mentales en New Jersey (fundada en 1888), usó una versión traducida de 

la escala francesa y pronto quedó fascinado por la eficiencia del test. En su artículo sobre 

“Cuatrocientos niños débiles mentales clasificados por el método Binet” afirmó:  

 

(…) nadie puede usar las pruebas en un buen número de niños sin convencerse 

de que, cualesquiera que sean los defectos o defectos que puedan tener, y nadie 

puede afirman que son perfectas, las pruebas se acercan asombrosamente [a] lo 

que sentimos que es la verdad con respecto al estado mental de cualquier niño 

examinado. (Goddard citado en Zenderland, 1987, p. 65).  

 

Su estrategia fue primero convencer a los médicos sobre la eficiencia de la prueba y luego 

planificar su uso en las escuelas (Zenderland, 1987, 1998). En la misma línea argumentan 

Nicolas et al., (2013) cuando concluyen que Binet buscaba la alianza entre educadores y 

psicólogos para enfrentarse conjuntamente a los psiquiatras que consideraban el diagnóstico de 

la anormalidad como parte de su ámbito de trabajo. Veremos, sin embargo, que esta supuesta 

alianza entre psicólogos y educadores fue bastante más problemática de lo que parece.  
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En su libro “Measuring the mind”, Leila Zenderland (1998) proporciona una visión detallada de 

la vida y el pensamiento de Henry Herbert Goddard, un personaje clave y quien Gould (1981) 

había presentado como malévolo y eugenista. Zenderland (1998) también definió a Goddard de 

forma negativa, como un “eugenista, utópico y tecnocrático”, pero no quiso dejarlo ahí. Intentó, 

además, mostrar un la lado más humanitario y amable del personaje que se puede constatar, por 

ejemplo, cuando testificó repetidamente en los tribunales para defender a débiles mentales de la 

pena de muerte. El trabajo de Zenderland (1998) apunta una dificultad metodológica con la que 

tiene que lidiar todo historiador cuando juzga las opiniones y la labor realizada por una figura 

histórica.  

Mientras tanto, el test de Binet y Simon fue estandarizada por Terman. Así, en 1916 apareció 

una nueva versión llamada “Stanford-Binet” y que en las fuentes históricas a veces recibe el 

nombre de “test de Terman”. Se convirtió en el instrumento más usado para evaluar la 

inteligencia en Norte-América y muchos lugares de Europa en los siguientes cuarenta años 

(Benjamin & Baker, 2014). Por lo tanto, Terman y su prueba jugaron un papel clave en la 

configuración del movimiento de pruebas tempranas, promoviendo la idea de que el coeficiente 

intelectual es constante, no influenciado por la edad, la educación o el entorno (Chapmann, 

1988). 

Tal y como ha observado Mülberger (2020), con cada revisión, los ítems de la prueba 

aumentaron constantemente (la prueba de Binet-Simon de 1905 incluía 30 tareas; la última 

versión de 1911, 54; la primera versión de Stanford-Binet tenía 90 ítems y la versión revisada 

129). Con el tiempo, también, el procedimiento de prueba se volvería más y más regulado y 

estandarizado.  

Durante la Primera Guerra Mundial los psicólogos norteamericanos preparaban una versión del 

test para una aplicación colectiva. En 1917 Robert Yerkes (1876-1956), Terman, Goddard 

diseñaron la versión “Army Alpha” y “Army Beta”. Estos dos tests eran pruebas de papel y lápiz 

de opción múltiple. El primero estaba basado en el idioma inglés, mientras que el segundo se 

basó en imágenes, destinado analfabetos o personas que no dominaban el inglés. El grupo de 

expertos evaluó con ayuda de pruebas alrededor de 1.750.000 reclutas del ejército 

estadounidense.  
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Cuando unos años más tarde, en 1920, se publicaron los resultados de los análisis de las 

respuestas, salieron a la luz diferencias raciales. Además, la edad mental en promedio de la 

población masculina estadounidense se sitúo alrededor de jóvenes de 13 años (Gould, 1981). El 

estudio de Yerkes fue comentado en la prensa alcanzando un tremendo impacto (véase también 

Samelson, 1977). En el revuelo se comenzó a escuchar las primeras voces críticas que 

cuestionaban la validez del test ante la opinión pública.  

En la misma década de 1920, instituciones como las escuelas y las empresas comenzaron a 

contratar personal para poder usar las pruebas de inteligencia para sus propios fines, dando lugar 

en los años siguientes a lo que en ocasiones se ha llamado “the testing craze” (Samelson, 1982). 

Con la ayuda del Servicio de Pruebas Educativas y otras instituciones y empresas, los tests de 

inteligencia se convirtieron en una industria económicamente muy eficiente.  

Desde finales del siglo XIX, la escuela se convirtió en un espacio de intervención médica y 

psicológica. En este sentido, Richardson & Johanningmeier (1998) explicaron que la educación 

fue “colonizada” por la psicología. Uno de los instrumentos que vehiculizaron esta 

“colonización” fue justamente el test de inteligencia. El un número especial de la revista 

Paedagogiga Historica titulado “Classifying Children” de 2019,  aporta información acerca de 

la manera como el contexto educativo propició el uso del test de inteligencia. Canales y Polengui 

(2019) explican que, en las últimas décadas del siglo XIX y bajo la influencia de la Escuela 

Nueva, los discursos educativos comenzaron a dar más importancia a la infancia. Este 

movimiento propició un interés por apoyar el estudio de la infancia sobre unos planteamientos 

científicos. De esta manera el niño convirtió en un “objeto de estudio”, medible y clasificable 

(Canales y Polengui, 2019).  

A lo largo de las primeras décadas del siglo XX, la educación fue obligatoria y también se 

amplió la edad de escolarización. Como consecuencia el número de niños y niñas que llegaban 

al aula escolar aumentó1. Varela y Álvarez-Uria (1991) informan que el movimiento de 

protección de la infancia impulsó la escolarización obligatoria y las campañas higiénicas y con 

 
1 En España, este proceso no fue inmediato, porque aún no existían muchos locales escuelas y, además, las economías familiares 
muchas veces dependían del trabajo de los niños para subsistir (Viñao, 2022). Además, las escuelas no eran espacios 
suficientemente higiénicos y, a menudo, los alumnos no contaban con condiciones mínimas para aprender. 
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ello también la introducción de las pruebas de inteligencia. De esta manera, la escuela se 

transformó en el lugar idóneo para observar e intervenir en la población infantil (véase también 

Muel, 1981). 

En el contexto estadounidense, Chapman (1981; 1988) presentó al test como un catalizador para 

que en el contexto escolar se comenzara a clasificar a los estudiantes según su nivel de 

inteligencia. Una vez el test llegó a las escuelas, el colectivo de maestros se convirtió en una 

pieza clave para poner en marcha las mediciones masivas en las aulas. Para los educadores, la 

psicología proporcionaba una nueva terminología y métodos “científicos”. Beauvais (2017) 

explica que ambos grupos profesionales, maestros y psicólogos, establecieron una relación de 

necesidad mutua. No obstante, en un intento por delimitar el área de trabajo, los psicólogos 

desprestigiaron e, incluso, ridiculizaron el trabajo de los maestros (Brown, 1992). Según Brown 

(1992) los psicólogos se ubicaron en un nivel intermedio entre el lenguaje pretencioso de los 

médicos y la ignorancia que demostraban tener los maestros. A la vez, los maestros se 

apropiaron de un lenguaje más “científico” para elevar el estatus social de su propia profesión. 

Por otro lado, entre el colectivo de maestros la intervención de los psicólogos en el contexto 

escolar también desató posturas de rechazo. Algunos educadores lo vieron como una 

“intromisión”. En casos menos contundentes, se detecta cierto escepticismo con respecto al 

empleo de tests psicológicos.  

Para Chapman (1988) el uso extendido de los tests mentales en las escuelas, fue una 

consecuencia de la presión ejercida por psicólogos académicos. A través de la mediación de las 

autoridades educativas, ejercieron presión para que los maestros, ubicados en la base de esta 

“pirámide burocrática” (Beauvais, 2017), utilizaran los tests en sus clases. Los resultados de 

estas mediciones eran considerados más precisas que las valoraciones más aproximadas y 

subjetivas de los maestros. 

Richardson & Johanningmeier (1998) observaron que el uso de las pruebas de inteligencia 

evidenció unas diferencias individuales muy marcadas. Argumentan que el empleo de estos 

instrumentos estaba guiado por unas intenciones políticas progresista y meritocráticas, y, detrás 

de esas intenciones estaba política eugenésica. De esta forma las mediciones de la inteligencia 

facilitaron la clasificación de las personas repartidas por los puntos de la campana de Gauss que 
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iba desde el genio en un extremo, al “idiota” en el otro; pasando por los diferentes niveles, que 

a menudo recibían nombres propios. Para designar a las personas con dificultades en el 

aprendizaje se usaban etiquetas como “estúpido” o “imbécil”. En el extremo contrario, figuraban 

conceptos como “bien dotado”, entre otros (véase diferentes clasificaciones en Del Cura, 2011, 

pp. 335-354; Zenderland, 1987, p. 65; Richardson & Johanningmeier, 1998, p. 706). Usando 

estas etiquetas, médicos, psicólogos y pedagogos orientaban a los jóvenes hacia determinadas 

clases, escuelas, instituciones especiales y profesiones. Asimismo, los que obtenían resultados 

superiores recibían apoyo para continuar sus estudios superiores o prepararse para asumir cargos 

de liderazgo; los sujetos que obtenían resultados bajos se les entrenaba para que adquirieran 

habilidades para trabajos más simples (Richardson & Johanningmeier, 1998).  

Con las citas y los ejemplos que he expuesto en los párrafos anteriores podemos ver que existen 

trabajos acerca del uso del test de inteligencia en el ámbito escolar. Sin embargo, hasta este 

momento, se trata, sobre todo, de artículos y trabajos concretos y parciales. Con excepción de 

Depaepe (1993), no hay a penas investigaciones que abarquen un periodo o un terreno más 

extenso. Estamos lejos de tener una visión clara acerca de la manera cómo la psicología fue 

aprendida, considerada y utilizada por los maestros. Tal y como ha observado Mülberger (2020), 

en la historiografía acerca de la historia del “Mental Testing”, se ha dado más protagonismo a 

médicos, psiquiatras, psicólogos y psicotécnicos, considerados como los verdaderos científicos 

y artífices de la medición de la inteligencia. Algunos estudios de casos históricos como el de las 

mediciones del maestro Llorenç Cabós de Mülberger, Graus y & Balltondre (2014), han 

mostrado que para entender la perspectiva de un maestro, el historiador necesita otras 

coordenadas interpretativas. La presente tesis quiere abordar esta laguna, indagando sobre las 

razones y la manera en la que, a principios del siglo XX, maestros y maestras comenzaron a 

usar pruebas de inteligencia en sus aulas. Veremos en esta tesis que hubo entre los maestros 

algunos que se entusiasmaron con la llegada de nuevos métodos de medición psicológicos y 

otros que rechazaron incluso la idea de medir la inteligencia.  

Si volvemos a la historiografía internacional sobre el uso de los tests de inteligencia, podemos 

ver que los historiadores señalan las décadas de 1960 y 1970 como unos años clave, en los que 

la oposición y las protestas al uso de los tests se hicieron más generalizadas y masivas. Una de 
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las críticas más contundentes se puede encontrar en la obra de Kamin (1974a, 1974b) quien 

denunciaba la discriminación que supone el uso de los test de inteligencia. Criticaba a los 

psicólogos por ser innatistas y por poner la labor científica al servicio de un tipo de ideología 

política. Él exigía que la psicología trabajara con métodos más neutrales y objetivos. Samelson 

(1975), por su parte reaccionó a la obra y le criticó por ingenuo, argumentando que los 

científicos siempre trabajan guiados por una intención político-social, sea esta explícita o 

implícita.  

El debate es un buen ejemplo del tipo de controversias que se desataron en la segunda mitad del 

siglo XX. Como mi investigación histórica está centrada en las primeras décadas, no entran 

directamente dentro del periodo de estudio. Pero sí, indirectamente, porque influyeron también 

la forma en la que se ha narrado la historia del test de inteligencia. Por ejemplo, bajo la influencia 

de Foucault, el sociólogo de la ciencia, Nikolas Rose, comenzó en 1979 a explorar la 

constitución de “regímenes de verdad” (regime of truth) a través de la medición mental (Rose, 

1979) y trató de determinar la formación de lo que llamaba “el complejo psicológico” (Rose, 

1985). Considera que el test de inteligencia, como técnica de administración de cuerpos, 

proporcionó a la psicología su primera experiencia de poder social. En una publicación 

posterior, Rose (1998) examinó con más detalle el papel jugado por las técnicas psicológicas 

para controlar las mentes, clasificando y manejando las diferencias individuales. Aunque su 

relato tiene aspiración histórica, el resultado es más bien una crítica filosófica y sociológica a la 

sociedad neoliberal (capitalista e individualista) de la actualidad. Rose plantea la ciencia como 

soporte de un poder ejercido desde la administración estatal de forma indirecta. Con ayuda de 

la tecnología psicológica, cada ciudadano aprende a controlar su propia conducta. Con ello la 

psicología constituye un instrumento más para limitar su libertad individual e oprimir la 

expresión de otras formas de existencia.  

Influido por Rose y por Foucault, John Carson (2007) llevó a cabo un estudio extenso, situando 

la historia de la medición de la inteligencia en el contexto político y educativo francés y norte-

americano de la época. A pesar del espíritu democrático e igualitario, Carson argumenta que a 

los miembros de las clases privilegiadas les interesaba mantener una diferenciación social. 

Acorde con el nuevo espíritu republicano que celebraba la ciencia objetiva, la igualdad y la 
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soberanía de los ciudadanos, esa diferenciación debía ser justificada y legitimada de una manera 

compatible. Así el libro “The Measure of Merit” cuenta como los tests de inteligencia se 

convirtieron en un instrumento que en el contexto republicano sirvió para reinterpretar y manejar 

la desigualdad social (Carson, 2007).  

Con trabajos como los de Carson, la historiografía ha dejado atrás las historias sobre un supuesto 

avance racional de la ciencia, impulsadas por el genio creativo de algunos hombres concretos. 

Ninguna historiadora de la ciencia hoy en día contemplaría su objeto de estudio como si 

estuviera situado más allá del entramado de las dinámicas ideológicas y sociales, de la política 

del poder y de las negociaciones discursivas. Hemos visto que justamente en el campo de la 

historia de los tests psicológicos se venía denunciando desde hacía varias décadas (incluso antes 

de las obras de Foucault como la de “Vigilar y castigar”), el uso del test como producto de una 

ciencia al servicio de una política de discriminación y opresión social.  

Al situar Carson la historia de los tests mentales en el contexto de la república (francesa y 

norteamericana), se planteaba la pregunta: ¿Y qué ocurrió en otros lugares? ¿Qué pasó en otras 

“repúblicas” más o menos democráticas y meritocráticas y qué ocurrió en países con dictadura? 

Estas preguntas llevaron a varias publicaciones que muestran cómo se difundieron los tests en 

otros lugares como Italia, Brasil, la India y la Unión Soviética. 

 

1.1. ¿Qué pasó en otros contextos? La apropiación del test de inteligencia a nivel internacional 
 

Las recientes investigaciones muestran la rápida difusión de los instrumentos psicológicos. 

también, exponen los diferentes procedimientos y las técnicas que se utilizaron para la medición 

de la inteligencia. Los estudios que a continuación exponemos dan cuenta de las diferentes 

circunstancias, motivaciones y los usos de las pruebas psicológicas (Mülberger, 2014). La 

psicología ofreció herramientas prácticas y teóricas a estas cuestiones, y ya no solo en ámbito 

psiquiátrico, sino también en la educación y en la criminología (Talak, 2014).  
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En países como Holanda, los estudios de Bakker (2021, 2017) han demostrado que, a partir 1900 

se fundaron instituciones especializadas para atender a niños con dificultades de aprendizaje. Se 

trataba de unas escuelas que se preocupaba de la infancia “anormal” o “ineducables”, donde se 

les intentaba educar como individuos productivos para la sociedad. En la década de 1920 

comenzó un estudio basado en las pruebas de inteligencia. Las pruebas de inteligencia también 

se extendieron, por ejemplo, por los países escandinavos (Hamre, Axelsson, & Ludvigsen, 2019; 

Milewski, Ydesen, & Andreasen, 2019; Ydesen, Ludvigsen, & Lundahl, 2013), y Alemania 

(Meskill, 2015).  

La circulación de los tests de inteligencia fue más allá de Europa y Estados Unidos. En Asia, 

Suzuki (2021) señaló que en la década de 1920 la aplicación de las pruebas psicológicas en 

Japón se llevó a cabo en tres áreas principales: la investigación militar, la orientación profesional 

y las examinaciones de admisión para las escuelas. La versión japonesa llamada “escala Suzuki-

Binet” de 1930 fue utilizada para dirigir a algunos estudiantes a clases especiales (Suzuki, 2021). 

Asimismo, Oyama, Sato & Suzuki (2001) documentaron cómo surgieron los primeros estudios 

realizados en 1908 por el psiquiatra Koichi Miyake (1876-1954) en la Universidad de Tokio.  

Linstrum (2016) señala que un grupo de misioneros estadounidenses usaron las pruebas de 

inteligencia en la India. Los resultados obtenidos indicaron una supuesta inferioridad intelectual 

de la población local. En lugar de justificar los resultados en base a las diferencias raciales, los 

misioneros indicaron que esto más bien se debía a las precarias condiciones de vida. En la India 

británica, Herbert Rice, Prasanta Chandra Mahalanobis y Venkatrao Vithal Kamat introdujeron 

la versión francesa y la estadounidense del test de inteligencia. Después de 1919, tras obtener 

los primeros resultados , se usaron los datos para cuestionar la estructura social de castas (Setlur, 

2014).  

Leopoldoff (2014) documentó como se difundió la psicología experimental y la paidología en 

la Rusia soviética, antes de la revolución. La medición de la inteligencia se inició por iniciativa 

de un grupo de médicos vinculados con los laboratorios psicológicos europeos y estadounidense. 

Algunos representantes de estos profesionales fueron Alexandre Lazurskij y Gregori Rossolimo, 

quienes además desarrollaron sus propios métodos e instrumentos psicológicos.  
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Durante la década de 1920, las versiones estadounidenses Stanford-Binet (1916) y Yerkes, 

Bridges y Hardwick (1915) recorrieron rápidamente el continente americano. Tales 

instrumentos fueron apropiados y modificados según las características locales y culturales por 

profesionales de distintos campos como, por ejemplo, medicina, psiquiatría, educación o 

criminología. El estudio de la inteligencia facilitó, como vimos, la identificación del “retraso 

mental”. En países como Chile, el Juzgado de Menores de Santiago de Chile condujo, entre 

1930 y 1940, un estudio sistemático de la población de menores utilizando tests de inteligencia 

(Vetö, 2019). Fue el psicólogo y profesor Luis A. Tirapegui en 1928 quien introdujo y adaptó 

la versión Stanford-Binet al contexto local. La adaptación de Tirapegui facilitó su uso en la 

escuela para la clasificación de los alumnos (Parra Moreno, 2015; Moreti, 2019). También, otros 

países realizaron modificaciones de la prueba para adaptarla a las condiciones locales y 

culturales, como ocurrió en Paraguay (García, 2016), y en Uruguay (Pérez Gambini, 1999). 

Molinari (2016) documentó el uso de las pruebas a través del Instituto Psiquiátrico de Rosario 

y en la Escuela para niños retardados, neuropáticos y psicopáticos. En la década de 1920 tuvo 

lugar, como hemos mencionado más arriba, un uso más extenso de las escalas métricas y así 

también ocurrió en Argentina. A través de la prensa especializada, se difundieron las versiones 

de Terman (1916) y la de Yerkes, Bridges y Hardwick (1915). Estos instrumentos permitieron 

diagnosticar el retraso mental. 

Del mismo modo, en la década de 1920 un psiquiatra llamado Hermilio Valdizán, tradujo el test 

de Binet-Simon y lo introdujo en Perú. Según constata Orbegoso (2012), la apropiación de la 

prueba de inteligencia de Binet-Simon fue utilizada con intereses. En Colombia, el estudio 

sistemático de la inteligencia comenzó en la década de 1930 con la creación del Instituto de 

Psicología Experimental, anejo a la Escuela Normal Superior (1937). En esta institución se 

comenzó a impartir cursos de psicología y de orientación profesional. En el instituto, además, 

se realizaron diagnósticos y una selección de los estudiantes dle instituto anejo a la escuela 

normal usando los tests: el Stanford-Binet, el test de Ballard o Dearborn (Figueroa y Londoño 

Ramos, 2014). 
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En Brasil, a partir de la década de 1920, el interés por la aplicación de las pruebas de inteligencia 

estuvo ligado al influjo del movimiento de higiene mental, la institucionalización de la 

psicología y el estudio psicológico de las razas (Jacó, 2012, 2014; Vieira & Campos, 2011). 

Destacan en el contexto brasileño los trabajos de Helena Antipoff, quien había colaborado con 

Edouard Claparède en Ginebra y había conseguido establecer laboratorios pedagógicos y 

psicológicos en Brasil. Por otro lado, los ensayos de Lourenço Filho y de Ulisses Pernambucano, 

dos figuras claves que introdujeron y adaptaron las pruebas de inteligencia francesa y 

estadounidense. En El Salvador la circulación de las pruebas de inteligencia fue diferente. Los 

salvadoreños contaron con la versión francesa del test de Binet-Simon, debido a la llegada del 

maestro francés Emilio Herodier Bossard en 1910. Portillo (2006) más tarde, el profesor Adolfo 

Herrera Vega condujo algunos estudios para estudiar a la población indígena.  

Los ejemplos que he mencionado no agotan toda la rica investigación que se ha ido generando 

en los últimos años y que ha puesto de manifiesto como el test, como instrumento psicológico, 

circuló por diversos espacios y fue apropiado en contextos locales concretos. Siguiendo esta 

línea, el presente estudio trata de aportar nueva información sobre la manera en que el test llegó 

y fue utilizado en España por parte del colectivo de maestros.  

 

1.2. Historiografía acerca de la medición de la inteligencia en España en las primeras 
décadas del siglo XX  

 

Existe hoy un amplio corpus historiográfico que ha documentado los orígenes de la educación 

especial (Herráiz Gascueña, 1995; Porto Ucha, 2009), la psicopedagogía (Cerezo Manrique, 

1996, 2001; Huertas, 1997, 1998; Moreu Calvo, 1998, 2000, 2002a, 2002b; Moreu Calvo y 

Bisquerra, 2002),  de la “psicología escolar” (Carpintero, 2011) o de la psicología infantil 

(García Soto, 2013). Estas investigaciones coinciden en que la Institución Libre de Enseñanza 

ejerció una gran influencia en la renovación pedagógica. Como indica Moreu Calvo (2002a, 

2002b), el grupo de institucionistas propició la divulgación de métodos pedagógicos 

innovadores, así como la incorporación de conocimiento psicológico. Del Pozo (2003) explica 

que la Institución Libre de Enseñanza usó el Boletín para informar acerca de los aspectos más 
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innovadores de la Escuela Nueva. Sus páginas invitaron a los lectores a realizar cambios en el 

aula y reflexionar sobre métodos de enseñanza y aprendizaje. En este contexto, el movimiento 

de la Escuela Nueva ganaba fuerza entre unos profesionales que se entusiasmaron por las nuevas 

metodologías propuestas por esta corriente pedagógica (Del Pozo Andrés, 2005, 2003).  

En España nos encontramos con médicos, maestros, pedagogos, paidólogos y juristas que en 

seguida se interesaron por el test de inteligencia creado por los franceses Alfred Binet y 

Theodore Simón en la primera década del siglo XX. Las primeras noticias acerca del nuevo 

método de medición llegaron entre 1907 y 1908, tras la visita del subdirector del Museo 

Pedagógico (de la Institución Libre de Enseñanza), Ricardo Rubio, al laboratorio de pedagogía 

experimental que dirigía Binet en París (Mülberger, 2013).  

Mülberger, Gómez-González, Cañas, Cervantes y Anglada-Llistosella (2019), han 

documentado un caso que muestran que médicos y maestros españoles entraron en contacto de 

forma muy temprana con el test de Binet y Simon y lo usaron de forma inmediata a gran escala. 

El médico Luis Comenge (1854-1916) y su equipo llevaron a cabo en 1908 una labor pionera 

en la que se apropiaron de la prueba francesa. Además de traducir la escala de Binet y Simon, 

realizaron una serie de adaptaciones diferenciando, por ejemplo, niños y niñas. Con el test de 

inteligencia los médicos y los maestros examinaron a 420 escolares de varias escuelas de 

Barcelona para llevar a cabo la selección de los más débiles (Mülberger, et al., 2019). Los niños 

seleccionados recibieron una beca para participar en unas colonias escolares, organizado en un 

ambiente saludable, fuera de la ciudad.  

El interés por la psicología y los nuevos métodos seguía creciendo en España y también alcanzó 

a expertos de otros ámbitos de trabajo. En 1909, por ejemplo, el jurista Eugenio Cuello Calón 

(1879-1963) fue pensionado por la Junta para Ampliación de Estudios y se marchó para ampliar 

sus estudios en Francia, Bélgica y Alemania. A su vuelta, informó a la junta acerca de los últimos 

avances en el campo de la psicología con los que se había familiarizado en el laboratorio de 

Piéron, en Francia. Interesado especialmente en la identificación de la anormalidad mental, 

Cuello Calón, presentó la prueba de Binet-Simon para medir la inteligencia infantil como un 

instrumento útil y necesario (Mülberger, Elias Marcet, Márquez López, Recuerda Martínez y 

Torres Arauz, 2016).  
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Desde el campo jurídico y médico, la “anormalidad infantil” fue vista como una amenaza social, 

un problema ligado a la degeneración de la raza (Mülberger, et. al., 2019). Algunos 

investigadores como Delgado (2020), Del Cura (2004, 2011), Huertas (1998) y Campos, 

Martínez, & Huertas (2000) han estudiado más a fondo el interés que hubo por categorizar y 

marginalizar a la “infancia anormal”. Desde una perspectiva eugenésica se veía necesario el 

establecer medidas para prevenir y tratar (medicalizar) a dicha población. En esta misma línea, 

Herráiz Gascueña (1995, 1996) señala que hubo un interés en la identificación de una población 

“ineducable” total o parcialmente y de la infancia “delincuente”; un interés que dio lugar a la 

creación de instituciones especializadas creadas para fines higienistas, moralistas, preventivos 

y reformadores. Del Cura & Huertas (2009) señalaron a la “pedagogía ortofrénica” como una 

de las medidas de prevención y de reeducación combinadas con una terapéutica para tratar a la 

“anormalidad infantil”. 

La preocupación por la mente “anormal” llevó a la fundación de instituciones especializadas en 

su tratamiento. Se crearon centros privados como la Clínica Pedagógica de Augusto Vidal 

Perera, inaugurada en 1904 (Moreu Calvo, 1997) o la Escuela-Sanatorio de Francisco Pereira 

que abría sus puertas en 1908 a niños, niñas y jóvenes anormales y psicopáticos (Del Barrio, 

2001). En 1910 se inauguraba, además, el Patronato Nacional de Sordomudos, Ciegos y 

Anormales y más tarde, el Instituto Nacional de Anormales2 (1916), ambas instituciones 

ubicadas en Madrid (Del Cura, 2012; Molina Roldán, 2009). En Barcelona, para atender a 

personas con algún tipo de anormalidad o “deficiencia mental”3, el Ayuntamiento de Barcelona 

fundó en 1910 la Escuela Municipal de Deficientes de Barcelona (Del Cura, 2011).  

Al mismo tiempo que surgían las primeras instituciones para anormales, comenzaba la 

inspección médica escolar de los edificios y de la población escolar (Del Pozo, 2000). Se trataba 

de un cuerpo médico encargado de vigilar las condiciones higiénicas y sanitarias en la escuela. 

Una de las tareas del médico justamente fue la de diagnosticar la "anormalidad" (Cerezo 

Manrique, 2001; Del Pozo, 2000). La irrupción de los profesionales clínicos en el espacio 

escolar generó fuertes disputas con los maestros sobre quien tenía la facultad de hacer estos 

 
2 A partir de 1930 la institución se llamó Escuela Nacional de anormales.  
3 La categoría de “anormalidad infantil”  
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diagnósticos (Terrón Bañuelos, 2000). Además, los maestros acusaban a los médicos escolares 

en seguida de “intrusismo” si comentaban algunos aspectos relacionados con el aprendizaje y 

la organización escolar. 

En el contexto escolar, las pruebas de inteligencia se divulgaron inicialmente través de la prensa 

profesional y algunos libros que recopilaban las diversas pruebas. Por ejemplo, Eugenio d’Ors, 

publicó una traducción del test de Binet-Simon en la Revista de Educación dirigida por el 

pedagogo catalán Joan Bardina4. D’Ors (1911) en su publicación sugería el empleo masivo de 

la escala de Binet en las escuelas catalanas (Mülberger, 2013; Saíz, Capdevila, Trujillo, 

Mülberger, Alfaro, Del Blanco, Peralta y Sáiz, 1996).  

En Madrid, la Escuela de Estudios Superiores de Magisterio (1909 - 1932)5 contaba con 

profesores altamente cualificados. Algunos de ellos promovieron el uso de las pruebas de 

inteligencia como fue el caso de Anselmo González y Domingo Barnés. En 1910 se nombró al 

primero, el pedagogo y médico Anselmo González (1870-1940), profesor de la asignatura 

“Pedagogía para anormales”. Durante sus años en la escuela González se dedicó al 

entrenamiento de sus alumnos en el empleo del test de Binet-Simon y otros tests6. Lo presentó 

como una herramienta de trabajo objetiva y apolítica. Anselmo González dirigió numerosos 

ensayos prácticos por parte de sus alumnos de la Escuela de Estudios Superiores de Magisterio 

(Mülberger, 2012). Tras reunir su amplia experiencia, publicó su obra titulada “Diagnóstico del 

niño anormal” (1914) y “Técnicas de psicología experimental sin aparatos” (1921) (Domenech 

y Corbella, 1997; Del Pozo y Molero Pintado, 1992; Mülberger, 2012).  

El destacado paidólogo Domingo Barnés (1879-1940) se había formado en la Institución Libre 

de Enseñanza. La paidología conocida como la ciencia encargada de estudiar de manera integral 

la infancia representó, según Cerezo Manrique (2001), un reorientación de la pedagogía en 

España. El historiador explica que la paidología propició el estudio físico y mental del niño y 

facilitó la introducción de conocimientos de la psicología y de la biología. Algunas figuras 

 
4 Para más información sobre la vida y obra de Joan Bardina véase: Forés i Miravalles, A. (1996). Joan Bardina Castarà: 
Educador Catalán y sus proyecciones pedagógicas en Chile [Tesis doctoral]. Universitat de Barcelona. 
5 En la Escuela de Estudios Superiores de Magisterio se formaban los profesores de las escuelas normales e inspectores de 
primera enseñanza.  
6 También se enseñaron otros tests como las pruebas de Claparède, Sancte de Sanctis, Vermeylen, Ballard, Terman y Damaye 
(Del Pozo y Molero Pintado, 1992).  
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extranjeras influyentes fueron Oscar Chrisman, Decroly, Schuyten, Ioteyko, Claparède, por 

nombrar algunos. El movimiento paidológico encabezado por Domingo Barnés proporcionaba 

nuevos métodos de estudios donde predominaban datos objetivos respecto a la infancia. 

En la línea de la paidología, Barnés publicó varias obras, entre las que cabe destacar: “Fuentes 

para el Estudio de la Paidología”, “Paidología” y el “Desenvolvimiento del niño”. Su primera 

publicación (Fuentes para el Estudio de la Paidología, 1917) reunió una bibliografía muy amplia, 

entre la cual figura el test de Binet-Simon (Mülberger, 2014; Kendrick, 2017, 2019).  

Ya he comentado más arriba que La Institución Libre de Enseñanza inició un ingente esfuerzo 

para modernizar y actualizar la enseñanza en España. Para tal fin, fue creada la Junta para 

Ampliación de Estudios, una institución que a través de ayudas económicas facilitó la formación 

de profesionales (concretamente maestros, inspectores y profesores de escuelas normales) en el 

extranjero (Marín Eced, 1990). Por lo general, los pensionados por la Junta para Ampliación de 

Estudios (JAE) que tuvieron la oportunidad de ampliar su formación en el extranjero, al retornar 

a España contribuyeron a la divulgación de nuevas corrientes pedagógicas y la obra de 

pedagogos y psicólogos extranjeros. Entre 1911 y 1925 se concedieron ayudas económicas a un 

grupo de aproximadamente 12 maestros e inspectores para visitar otros centros pedagógicos en 

Francia, Bélgica y Suiza y, en menor medida, también Inglaterra, Alemania, Austria e Italia 

(Herrero, García y Carpintero, 1995; Marín Eced, 1990).  

Carpintero y Herrero (2007) afirmaron que la institución más visitada fue El Instituto Jean 

Jacques Rousseau en Ginebra. La institución, que fundaron el médico Edouard Claparède y el 

pedagogo Pierre Bovet, acogió a un amplio número de maestros y maestras españolas que 

estudiaron psicología infantil, psicotecnia y psicología aplicada. Las obras de Claparède, Bovet 

y otros profesionales del instituto fueron un referente importante para los maestros y profesores 

españoles (Carpintero & Herrero, 2007). Entre el grupo de educadores españoles que se 

formaron y colaboraron con el Instituto, destacan Mercedes Rodrigo (1891-1982) y Pedro 

Roselló (1897-1970). Los dos expertos, junto con Germain pronto canalizaron la adaptación del 

test de inteligencia y de otras pruebas mentales al contexto español. Además, tradujeron obras 

y realizaron cursos de perfeccionamiento para maestros y maestras como, por ejemplo, un curso 

sobre técnicas psicopedagógicas en 1923 (Herrero González, 2000).  
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Instituciones como el Instituto Psicotécnico de Carabanchel (Instituto de Reeducación de 

inválidos del trabajo de Carabanchel) que abrió sus puertas en 1922 hasta 1929, y en el, 

trabajaron médicos, educadores y profesionales especialistas en psicología. El instituto ofrecía 

un apoyo a los trabajadores accidentados y un servicio de preparación para nuevos lugares de 

trabajo. En su núcleo congregó profesionales como José Germain, Mercedes Rodrigo, José 

Mallart, entre otros, quienes realizaron importantes contribuciones a la psicología aplicada 

(Monteagudo Soto y Chisvert Perales, 2000, 2007).  

El uso de las pruebas de inteligencia en el contexto escolar se extendió en la década de 1920, 

cuando en ciudades como Barcelona y Madrid fueron cada vez más usados para evaluar la 

inteligencia de la población infantil (Saíz, Trujillo, Peralta, Mülberger, del Blanco, Capdevila, 

Alfaro y Sáiz, 1995). Las examinaciones masivas a cargo del maestro Llorenç Cabós en 

Barcelona a partir de 1920 son un buen ejemplo. En sus mediciones Cabós adaptaba la prueba 

de inteligencia de Binet-Simón y algunas versiones posteriores como el Terman (1916) y la 

prueba de Yerkes, Bridges y Hardwick (1915) (Mülberger, 2012; Mülberger, et al., 2014).  

La postura por parte de los educadores frente a las pruebas de inteligencia fue en general 

positiva. Pero también hubo maestros que no le vieron la utilidad y quienes se resistieron al uso 

de estos instrumentos psicológicos por considerarlas inadecuadas o peligrosas (Canales y 

Polenghi, 2019; Graus, Mülberger, Moreno, Rovira, Palacín, 2012). Viñao (2007) explica que 

las opiniones de los educadores mostraban “cautelas” y reticencias frente al empleo de un test.  

En un estudio reciente, Menguiano-Rodríguez y Del Pozo (2021) argumentan que, durante la 

década de 1930, algunos docentes [de escuelas graduadas y unitarias] emplearon técnicas, 

consideradas innovadoras, para clasificar a los alumnos en grupos homogéneos. El cálculo de 

la “edad mental” a través de las pruebas de inteligencia como el test de Binet-Simon y la 

incorporación de registros paidométricos, ofrecían mayor legitimidad a los docentes a la hora 

de agrupar a sus alumnos.  

A pesar de ello, hubo numerosas iniciativas que buscaban reforzar la formación del colectivo de 

maestros y maestras respecto de las nuevas corrientes pedagógicas y psicológicas. En Barcelona, 

los estudios ofrecidos en el Instituto de Orientación Profesional por el médico y psicólogo 
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Emilio Mira; así como los cursos de perfeccionamiento organizados por la Mancomunidad de 

Cataluña en las Escuelas de Verano (Escola d’Estiu) dirigidas a maestros y maestras catalanes, 

son un buen ejemplo de ello (Sáiz et al., 1995; Miguel Zamora, 1997). Se puede ver en los 

programas de la Escola d’Estiu como fueron incorporados cada vez más conferencias y ensayos 

prácticos sobre psicología.  

En general, la literatura citada en esta introducción ofrece una visión acerca del momento 

histórico y de los motivos por los cuales surgieron las pruebas de inteligencia, así como de las 

maneras como el test fue adaptado y usado en España. Tales investigaciones son una muestra 

de la vigencia de los estudios sobre la medición y el empleo de los instrumentos psicológicos. 

Sin embargo, no todas las preguntas han quedado resultas. Todavía quedan muchas preguntas 

por formular y contextos donde investigar.  

 

 
1.3. Objetivos, metodología y estructura de la tesis 

 

En la introducción ha quedado claro que en España el test de Binet-Simon y otras pruebas de 

inteligencia se difundieron rápidamente en diferentes áreas como fueron: la educación, la 

psicología, la medicina y la criminología, entre otras. La importación de conceptos, teorías y 

métodos pedagógicos y psicológicos fue impulsada por la Institución Libre de Enseñanza y el 

intercambio profesional que se dio gracias a las ayudas económicas de la Junta para Ampliación 

de Estudios . De esta manera, maestros y maestras pudieron visitar laboratorios y centros de 

formación en el extranjero. 

Con mi investigación quiero aportar nueva información acerca de la preparación psicológica de 

los maestros de primera enseñanza, así como el empleo práctico de las pruebas de inteligencia 

en el contexto escolar. Mi punto de partida fueron las investigaciones mencionadas en los 

apartados anteriores. Los trabajos históricos que he presentado han indagado, ante todo, cómo 

apareció el test en Francia y cómo fue introducido, adaptado y usado en los Estados Unidos. 

Sobre esto se ha escrito mucho y, en la mayoría de los casos tomando como punto de referencia 

o bien las biografías de algunos personajes claves como, por ejemplo, Galton, Binet, Goddard 
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o Terman o, por el otro lado, el contexto democrático-meritocrático de las dos repúblicas (la 

francesa y la estadounidense de principios del siglo XX, véase Carson, 2007).  

Falta al día de hoy documentar y reflexionar sobre cómo el test de inteligencia llegó a otros 

lugares. En la actualidad también se empiezan conocer mejor algunos desarrollos y formas de 

apropiación. Un ejemplo es el proyecto interdisciplinar y ambicioso que está en marcha en la 

actualidad, titulado Historicizing Intelligence7 y que investiga la introducción y el uso de los 

tests de inteligencia en los países escandinavos. Ello muestra bien la actualidad del tema.  

Sin duda se trata de un tema que desde la llamada realizada en el 2014 por Mülberger, ha 

permitido que investigadores de muchos lugares hayan podido contribuir, usando para ello las 

fuentes locales que hayan podido localizar. Tras las guerras del CI (“IQ wars”8) y décadas de 

acusaciones que han equiparado el uso del test con una política eugenésica, parece que los 

historiadores de diversos países y localidades tienen la responsabilidad de tratar de esclarecer el 

uso de los tests de inteligencia en el pasado. Muchas veces, tales historias están enfocadas hacia 

la denuncia de usos indebidos; indagando en las consecuencias que supuso la clasificación de 

escolares para la vida posterior de unos jóvenes, discriminados y estigmatizados por unas 

categorías despectivas como las de “débil mental” o “estúpido”. Se tratan de palabras, que 

pronto se convirtieron en insultos.  

En este punto debo advertir que, por mi parte, me he esforzado por intentar mantener una actitud 

abierta. He realizado un esfuerzo por reunir un gran número de voces diversas del pasado que 

manifiestan alguna información y opinión sobre el tema, tratando de entender “al otro”, para ver 

cuáles eran los planteamientos, las motivaciones detrás de ciertos usos y las circunstancias. En 

otras palabras: he tratado de ser prudente y aparcar mi juicio para, antes que nada, comprender 

lo que pasó. Pienso que esto es el reto de toda investigación histórica porque es fácil juzgar 

desde la actualidad como “desfasado”, “ignorante”, “erróneo” y “amoral” todo lo que se hizo 

en el pasado porque hoy pensamos de forma diferente sobre muchas cosas.  En la actualidad nos 

sentimos “más avanzados”. Si no queremos recaer en este prejuicio, hace falta hacer un esfuerzo 

 
7 https://www.muv.uio.no/forskning/historicizing-intelligence-2/ 
8 Mülberger (2020). 
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consciente para ser tolerante y transmitir voces que, puestos en su contexto histórico, quizás sí 

que tenían sentido, aunque hoy nos suenan extraños u ofensivos. 

Además, en relación a la polémica respecto a la discriminación social y la cosificación de la 

inteligencia en la bibliografía internacional, ya se ha visto en la introducción que tales historias 

generalmente están basadas en la vida y obra de médicos, psiquiatras y psicólogos. En otras 

palabras, en el pensamiento y las intervenciones de “científicos”. Incluso algunos trabajos como 

el de Chapman y otros que están enfocados al uso de los tests en las escuelas, a menudo se 

centran en la labor de psicólogos y “testers”, es decir de un personal especializado en la 

administración de tests.  

Aunque existen excepciones y haya algunos trabajos sobre la labor realizada por pedagogos, la 

mayoría de las investigaciones históricas sobre el tema no tienen en cuenta la aportación de 

maestros. Y esto, a pesar de que fueron muchas veces justamente ellos los que vehiculaban o, 

incluso, administraban el test. Porque ellos fueron los que estaban en contacto directo con los 

escolares. Por esto, en la presente investigación, me he propuesto buscar sus voces y sus 

informes. Me he encontrado con numerosas publicaciones que hasta este momento no han sido 

estudiados y que dan fe del interés que tuvieron por el tema de la medición de la inteligencia y 

la selección o clasificación de niños.  

En cuanto a la historia sobre las pruebas mentales en España, hasta este momento  los 

historiadores han puesto de manifiesto casos interesantes de diseño y uso de tests de inteligencia, 

sobre todo en los institutos de psicotecnia y en las escuelas de Madrid y Barcelona. La 

historiografía documenta el papel de personalidades son consideradas como pioneras, como por 

ejemplo Sanz, González, Mira, Lafora, Rodrigo, Germain, etc. Asimismo, informan acerca de 

la fundación de todo tipo de instituciones como el Patronato Nacional de Sordomudos, Ciegos 

y Anormales y otras que hemos mencionado arriba, y en las que se llevaron a cabo mediciones 

exploratorias respecto al nivel de inteligencia de la población infantil española.  

Sin duda podemos observar que la mayoría de los trabajos que hasta hoy se han centrado en la 

historia de la psicopedagogía y, más concretamente, de la historia de los tests en España se han 

centrado o bien en un personaje histórico, o bien han desarrollado una historia institucional a 
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modo de un catálogo sobre lugares e instrumentos. Queda todavía mucho trabajo antes de poder 

llegar a una narración más completa que conecte todas estas contribuciones fragmentadas y 

parciales. 

Como hemos dicho, esta investigación quiere aportar la visión de los maestros. Para ello  

propongo abrir nuevas preguntas relativas a las implicancias que un instrumento de medición 

psicológica tuvo, especialmente, para los maestros y maestras de primaria. La pregunta que guía 

mi investigación es: ¿Cuáles fueron las motivaciones, contextos y significados que propiciaron 

el empleo de las pruebas de inteligencia por parte de los maestros españoles o, por el contrario, 

su rechazo? Como ha manifestado Brown (1992) para el caso en los Estados Unidos y otros en 

relación a la situación en España (Mülberger, 2012), los maestros adoptaron el test y su lenguaje 

científico para elevar el estatus social de su profesión. De manera que un punto de interés fue 

también mirar hasta qué punto esto se nota en los nuevos textos que he reunido. 

Esta investigación parte del supuesto que los maestros y maestras de primera enseñanza de 

escuelas públicas conformaban un colectivo con posturas heterogéneas que manifiesta tanto 

posturas a favor como críticas respecto al empleo de los test de inteligencia. Dado que los 

informes que ellos escriben suelen ser muy escuetos, sin apenas una introducción teórica o 

justificación, me hacía falta conocer la preparación psicológica del colectivo para saber qué 

entendían ellos por test, “anormalidad”, “supernormalidad” e “inteligencia”. Me interesa saber 

- en términos prácticos y teóricos- de qué manera los y las educadores utilizaron las pruebas.  

El presente trabajo histórico se basa en una recopilación de fuentes primarias de diversa 

tipología. En general se trata de documentos producidos dentro y fuera del aula. Como hemos 

dicho, el objetivo de esta investigación era “dar voz” a los y las educadores, cuyas aportaciones 

no gozaron del mismo reconocimiento que otros profesionales como los médicos, los 

psiquiatras, los psicólogos y algunos pedagogos muy conocidos como Anselmo González y 

Domingo Barnés. Nos referimos a maestros y maestras, aspirantes al magisterio e inspectores 

de primera enseñanza de las escuelas primarias públicas, muchos de los cuales no han figurado 

nunca en ningún trabajo histórico, o, al menos, no en una historia sobre el uso del test de 

inteligencia. La propuesta es conocer de manera más detallada el empleo de las pruebas de 

inteligencia que formaron parte de la cultura escolar del pasado y para ello se hizo una selección 
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de experiencias, reflexiones y posturas de los educadores usando un extenso número de fuentes 

primarias.  

Comencé mi investigación, realizando una búsqueda exhaustiva de fuentes consultando la 

prensa profesional pedagógica de forma sistemática a lo largo de un periodo extenso. Por 

ejemplo, La Escuela Moderna, el Boletín de la Institución Libre de Enseñanza y El Magisterio 

Español fueron para mí una fuente casi inagotable porque en las páginas pudo encontrar un 

sinfín de experiencias y reflexiones compartidas que de forma directa o indirecta estaban 

relacionados con el tema. También, se consultaron revistas y las secciones pedagógicas 

insertadas en periódicos que territorios alejados de las capitales regionales y de provincia, como 

Madrid y Barcelona. Este ejercicio me permitió conocer a educadores de otras localidades, que 

describían su trabajo diario y las circunstancias muchas veces difíciles en las que realizaban su 

labor. Frecuentemente, en el mundo rural nos encontramos con situaciones más desfavorables 

que en las escuelas de las capitales. La selección de fuentes incluyó artículos, reseñas o 

comentarios. El periodo consultado se sitúa aproximadamente entre 1900 y 19369. 

Asimismo, he utilizado para mi investigación una novela de 1922 escrita por y para maestros. 

La obra trata sobre las experiencias y el contexto en el que se desenvuelve un maestro novel. La 

publicación ganó el reconocimiento del colectivo de maestros y fue considerada por los mismos 

como una representación fidedigna de la realidad educativa. 

Utilicé, también, diarios de prácticas producidos por los alumnos de la una escuela normal. Estos 

documentos nos enseñan de qué manera los aspirantes al magisterio aprendían sobre el empleo 

de pruebas. Estos registros, como explicó Viñao (2011) la posibilidad de conocer el espacio y 

el tiempo en el que los aspirantes al magisterio se desenvolvieron.  

Me he dedicado a comparar la información que encontraba sobre el examen de oposiciones en 

las revistas con fuentes oficiales, publicadas en la Gaceta de Madrid. Se trata de disposiciones 

legales como: reales órdenes, decretos, circulares, reformas, reglamentos, planes de estudio y 

cuestionarios oficiales para las oposiciones. La documentación referida fue emitida por del 

 
9 A continuación, describiré algunas revistas que hoy se encuentran digitalizadas a través de los portales las bibliotecas y 
repositorios digitales españoles.  
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Ministerio de Instrucción Pública y Bellas Artes y la Dirección General de Primera Enseñanza. 

Los documentos seleccionados sirvieron de base para identificar encuentros y descuentos entre 

maestros y la administración. También, he contrastado las fuentes que seleccioné para la tesis 

con documentos producidos en otras áreas, principalmente, la prensa de los institutos 

psicotécnicos o la prensa médica. Con ello pude darme cuenta de la existencia de 

colaboraciones, pero también de críticas y rencillas profesionales.  

La tesis se divide en tres capítulos. El primer capítulo titulado “El papel de la psicología en la 

formación del maestro: regulaciones, exigencias y reticencias” se exploran los planes de estudio 

y los cuestionarios para las oposiciones. Los documentos consultados abarcan los últimos años 

del siglo XIX hasta la II República. Se comienza desde el supuesto que en las escuelas normales 

se enseñaba de manera superficial y limitada conceptos generales de la psicología. A partir de 

la década de 1920, con la eclosión de las mediciones de la inteligencia y de los tests, se 

introducen en la formación de los futuros maestros y maestras de manera teórica y práctica. En 

este sentido, a lo largo de cuatro subcapítulos se explora hasta qué punto los y las educadores 

manifestaron su interés por incluir la psicología en los planes de estudio en la educación formal 

que recibían en las escuelas normales. Al mismo tiempo, se indaga de qué manera las 

autoridades educativas y el colectivo de educadores negoció y resolvió la incorporación de 

elementos psicológicos en su formación inicial. Aquí no se juzgará en términos de éxito o 

fracaso las reformas educativas del primer tercio del siglo XX, pero sí, se estudiará hasta qué 

punto los maestros expresaron sus apreciaciones respecto a la formación inicial en psicología.   

El segundo capítulo “Enseñanza práctica de las pruebas de inteligencia” consta de dos 

subcapítulos en los cuales se explica, por un lado, cómo se enseñaba de manera práctica a 

emplear los tests de inteligencia en una escuela normal. En los planes de estudio se incluían 

unas “prácticas de enseñanza” que estaban orientadas a que los estudiantes normalistas se 

familiarizaran con la profesión. En la Escuela Normal de Maestros de Barcelona, el reconocido 

profesor Félix Martí Alpera, a cargo de la asignatura de prácticas y del grupo escolar Baixeras, 

llevó a cabo un novedoso plan de enseñanza. A través de su orientación, los alumnos aprendían 

las ventajas y desventajas de determinadas pruebas de inteligencia. En este capítulo se presentan 

las experiencias que los futuros maestros registraron en sus diarios de prácticas.  
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El segundo subcapítulo se exploran las experiencias de un grupo de maestros de escuelas 

primarias rurales con las pruebas de inteligencia. Estos casos poco conocidos son un ejemplo de 

la popularidad que ganaron estos instrumentos. Se presenta, además, cómo circularon los tests 

y de qué manera este grupo de profesionales se apropió de ellos. Una apuesta novedosa en este 

apartado hace referencia a una fuente, una novela. En la obra  se retratar la vida de un maestro 

rural y nos introduce en una práctica cotidiana. Con esta referencia, nos aproximaremos a las 

motivaciones e intereses de un grupo de maestros que a pesar de la falta de recursos se 

interesaron por las pruebas de inteligencia. 

El tercer capítulo “Entre política humanitaria y modernización del sistema educativo: el interés 

por la selección psicotécnica de niños superdotados” comienza con una breve introducción 

historiográfica. Su propósito es ofrecer un contexto más amplio que sirva para comprender qué 

lugar ocuparon los maestros españoles en las discusiones sobre la “mente excepcional”. Este 

capítulo consta de siete subcapítulos (contando la introducción) abarcan los años 1911 a 1934. 

En esta parte comenzamos del supuesto que el colectivo de educadores se interesó por los niños 

“adelantados” o “más inteligentes”. Estas categorías fueron cambiando conforme pasaban los 

años, veremos cómo fueron añadiendo nuevos conceptos desde  “niño avanzado”, “talento”, 

“supernormales” y “superdotados”. A partir de 1911 en la Revista de Educación (fundada por 

Joan Bardina), practicamente al mismo tiempo que se discutía en otros países europeos la 

existencia de este tipo de infancia, se discutía también en España. La discusión inicial se centró 

en las características y la necesidad de ofrecer una educación especial para estos alumnos. La 

influencia de los ideales de la “Escuela Única”, por un lado, y el ingente trabajo de médicos y 

especialistas en psicología, reforzaron la intención de “buscar” a niños y niñas intelectualmente 

superiores. En este capítulo se aborada además las iniciativas políticas que ofrecieron ayudas 

económicas y becas a los individuos demostraban tener una inteligencia superior. Los estudios 

a través de pruebas de inteligencia y el juicio del maestro o de la maestra cobraron relevancia 

en esta selección.  
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2. El papel de la psicología en la formación del maestro: regulaciones, exigencias y reticencias 
 

 

2.1.  El punto de partida: La enseñanza psicológica en las Escuelas Normales a finales del siglo 

XIX 

 

La enseñanza acerca de la medición de la inteligencia como nueva técnica venía enmarcada por 

unos cursos en los que se transmitían conceptos y teorías sobre la mente infantil, sus capacidades 

y su desarrollo. Necesitamos saber hasta qué punto los maestros estuvieron preparados para usar 

y entender los conceptos y las pruebas psicológicas. ¿Qué nociones psicológicas les fueron 

transmitidas en la formación recibida en las Escuelas Normales? 

La indagación en esta pregunta, aunque engorroso, resulta necesaria porque nos ayudará a 

entender mejor el punto de vista de un maestro y, con ello, las publicaciones que forman el 

núcleo de mis fuentes primarias. En ellas, los maestros informan sobre sus experiencias con el 

test de inteligencia. Por desgracia, no se detienen en exponer sus conocimientos psicológicos, 

los supuestos teóricos de su estudio, ni sus hábitos de experimentación. En la mayoría de los 

casos los reportes se limitan a unas breves notas acerca del método y los resultados, a veces 

complementados con críticas al sistema escolar y reivindicaciones políticas y económicas.   

Los trabajos realizados por los historiadores hasta hoy en día se han centrado mucho en la labor 

llevada a cabo por la élite, es decir unos personajes emblemáticos, muchas de los cuales estaban 

relacionados con la ILE. Aunque mi investigación también hará necesariamente referencia al 

trabajo realizado por tales líderes en el campo de la educación y la psicología como Francisco 

Giner de los Ríos (1839-1915), Gonzalo Rodríguez Lafora (1886-1971), Emilio Mira (1896-

1964), Martín Navarro Flores (1871-1950) o Mercedes Rodrigo, va más allá. También incluye 

trabajos de maestros y maestras como Juan Capellá Plaja o Antonia Lorenzo Lorenzo, que 

realizan ensayos con pruebas de inteligencia y cuya formación fue muy básica. Comenzaron a 

trabajar tras un entrenamiento en una Escuela Normal y aprobar las oposiciones. Se trata de 

profesionales cuyos nombres y biografías son poco o nada conocidos. ¿Qué nociones de 
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psicología habían podido conocer en su formación reglada y examinada en las oposiciones como 

conocimiento imprescindible? 

Existe una abundante bibliografía sobre la historia de la educación en España y, más 

específicamente sobre la formación del profesorado en la segunda mitad del siglo XIX y el 

primer tercio del siglo XX10. Se trata de un periodo que se caracteriza por la creciente 

intervención por parte de los poderes públicos que da como resultado una serie de cambios 

legislativos e intentos de renovación. Las reformas sucesivas muchas veces tiraban el carro en 

direcciones opuestas. Tal y como observa Melcón (1992), los liberales trataban de dar un sentido 

más profesional y prácticos a la formación de maestros, mientras que los conservadores 

valoraban más su carácter disciplinar. Por otro lado, la Iglesia regía en gran parte los 

planteamientos educativos de los grupos conservadores. Cada vez que cambiaba la cartera de 

gobierno se emprendía una reforma de las Escuelas Normales para maestros de más o menos 

envergadura. Cabe destacar, que, a diferencia de los institutos de segunda enseñanza, las 

escuelas normales no recibían la misma atención. Como explica Hernández Díaz (1986), se 

privilegiaban los intereses de un sector social acomodado, no así la educación de las clases 

populares.  

No hay que perder de vista que a lo largo de todo el siglo XIX y la primera parte del siglo XX 

(antes de la Segunda República), la situación de las Escuelas Normales seguía siendo calificada 

de “calamitosa”: disponía de poco personal y mal remunerado, sin el material indispensable y, 

lo que es lo más relevante, sin que se introdujeran las innovaciones necesarias demandadas por 

los pedagogos (Escolano Benito, 1982; 1997). Por estas razones las Escuelas Normales ofrecían 

una baja y devaluada formación, que se limitaba en aprender unas destrezas básicas. Aunque los 

planes de formación del profesorado parecían vacilar entre una formación disciplinar o 

profesional, en cualquier caso, se enfatizaban conocimientos dogmáticos, moralizantes y 

fácilmente transmisibles, considerados necesarios para mantener la paz social en un estado 

 
10 Véase: Canales Serrano, F. (2013). La modernización del sistema educativo español, 1898 – 1936. Bordón, Revista de 
Pedagogía, 65 (4), 105-118; Molero Pintado, A. (2009). La segunda república y la formación de maestros. Tendencias 
pedagógicas, 14, 85-94; De Gabriel, N. (1994). La formación del magisterio. En J.-L. Guereña, J. Ruiz Berrio, & A. Tiana 
Ferrer (Eds.), Historia de la educación en la España contemporánea: Diez años de investigación (pp. 215-265). Ministerio de 
Educación y Ciencia, Secretaría de Estado de Educación, Dirección General de Renovación Pedagógica.Escolano Benito, A. 
(1982). Las escuelas normales, siglo y medio de perspectiva histórica. Revista de educación. 
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unitario (Anguita Martínez, 1997). De ahí el predominio de asignaturas como religión (e 

Historia Sagrada), geografía e historia (tanto antigua como contemporánea) en el plan de 

estudios (véase por ejemplo el plan de estudios de las Escuelas Normales en 1914 en Escolano 

Benito, 1982, p. 68). Canales (2013) señala que algunos trabajos históricos tienden a señalar, el 

supuesto retraso del sistema educativo español, como una característica definitoria.  

En relación, más específicamente, al nexo entre psicología y educación, Cerezo Manrique 

(2001) señala que la introducción de contenidos psicológicos a comienzos del siglo XX fue 

bastante rudimentaria. El autor destaca las reformas y los planes de estudio en los que se 

incorporaban algunas nociones de la psicología. Explica que no fue sino hasta la Segunda 

República que la formación fue más equilibrada. No obstante, en su trabajo no constan las 

críticas y exigencias formuladas dentro del mismo colectivo, que desde mediados del siglo XIX 

venía exigiendo la renovación de los planes de estudio. Tampoco recoge el hecho que en algunas 

disposiciones legales (como algunos cuestionarios para las oposiciones) se incluyeron de 

manera temprana algunos contenidos psicológicos.   

Por el otro lado, respecto los puntos de contacto entre los dos ámbitos, se han enfatizado en 

repetidas ocasiones dos aspectos fundamentales. En primer lugar, los historiadores de la 

psicología resaltan como un hito histórico el Plan Pidal 1845, una ley que impuso la introducción 

de la psicología como parte de una asignatura en los planes de estudio de los institutos de 

segunda enseñanza (Moreu Calvo, 2002). Con los cursos y la publicación de manuales, la 

psicología comenzó a ser difundida en los institutos de secundaria.  

En segundo lugar, se ha resaltado la preocupación por parte de los representantes de la 

Institución Libre de Enseñanza (Giner de los Ríos, Cossío, Llopis, Luzuriaga, etc.) por fomentar 

una formación psicopedagógica entre el profesorado (Cerezo Manrique, 2001; Moreu Calvo, 

1999, 2002b, 2002a; Palomero Pescador, 2003). A través de contactos personales, charlas y 

conferencias públicas, así como un gran número de publicaciones, el grupo institucionista se 

convirtió en un poderoso motor en la renovación de la educación en el país. Conectaron a los 

pedagogos y maestros con las nuevas tendencias psicopedagógicas, entonces en boga en Europa.  
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El presente capítulo aportará más información sobre los aspectos psicológicos incluidos en los 

temarios exigidos a los profesores en su formación reglada11. Para ello he revisado los temarios 

de las oposiciones. He podido constatar que el temario de pedagogía de 1889 (R. O. de 8 de 

enero, 14 de enero, 1889) ya incluía unos temas psicológicos para las formaciones de maestros 

para el grado elemental, tales como, por ejemplo: funciones intelectuales y orden de aparición 

en el niño; percepción, memoria, imaginación, atención, juicio y razón. Los maestros del grado 

superior debían mostrar un conocimiento más extenso. No les bastaba con explicar las funciones 

intelectuales, sino que también se les exigía conocer su “clasificación e explicar cómo las 

facultades intelectuales influenciaban la vida del hombre”. Debían, además, explicar y 

demostrar con ejemplos los tipos de “percepción; explicar la naturaleza y el valor de la atención” 

e “identificar los tipos de memoria y explicar cómo desarrollarla en los niños”. En el límite entre 

psicología y moral, también se les pedía un conocimiento práctico acerca de “cómo cultivar la 

voluntad” 12.  

Tales temas muestran el tipo de nociones psicológicas que se le pedía y el lugar que ocupaban 

en la formación del profesorado en 1889. Un año más tarde, en el programa de las Conferencias 

Pedagógicas impulsadas por la ILE, organizadas para ampliar la preparación de maestros 

primarios (Ávila Fernández & Holgado Barroso, 2004), se puede ver que el tema de la formación 

fue tratado por el profesor superior de primera enseñanza, Felipe Uriel Remacha13. Uriel 

Remacha, en su charla titulada “¿Los conocimientos psicológicos son necesarios al maestro?” 

enfatizaba la importante tarea que tiene el maestro primario de orientar el desarrollo intelectual 

del niño. Para ello, advertía, necesitan contar con herramientas psicológicas que faciliten el 

desarrollo de las facultades psíquicas de los niños y aseguren que todos los alumnos saquen el 

máximo provecho de las clases. Sin embargo, el profesor lamentaba que en este sentido la 

formación proporcionada por la Escuela Normal era muy deficiente (Hernández Crespo, 1998). 

 
11 La Dirección General de Instrucción Pública, publicaba a través de la Gaceta de Madrid, los “Programas generales de 
oposiciones á Escuelas de primera enseñanza de todas clases y grados” donde establecía que las oposiciones serían el único 
sistema de ingreso al magisterio nacional. 
12 La lista de los temas psicológicos es más exhaustiva e incluía contenidos como:  las “funciones intelectuales y orden con que 
aparecen en el niño”; “de la percepción externa é interna: en qué consisten: cómo se producen y cómo se educan”. En cambio, 
los aspirantes al grado superior se ampliaban los temas como, por ejemplo, “funciones intelectuales y su clasificación según el 
carácter peculiar de cada una de ellas- orden de su aparición en el niño, é influencia que su educación respectiva puede ejercer 
en la vida del hombre”; “de la percepción: sus clases: su valor e influencia en la educación total”. 
13 Felipe Uriel Remacha fue Profesor superior de primera enseñanza, titular de la Escuela pública de niños y Catedrático de 
matemáticas en el Seminario Conciliar del Hospicio provincial del Burgo de Osma. 
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Quizás en respuesta a este tipo demanda, en el temario de las oposiciones de pedagogía de 1897 

algunos temas estaban ahora desglosados y definidos de forma más específica, de manera que 

se pueden ver mejor lo que incluían14. En el examen para la educación elemental y de párvulos, 

en lugar de “Funciones intelectuales” se hacía ahora referencia a: “La inteligencia. Funciones y 

operaciones de la inteligencia - orden con que aparecen en el niño- comprobación con 

ejemplos”. Para el grado superior, los aspirantes debían, además, clasificar las capacidades 

mentales y valorar la importancia de la inteligencia en el marco de la educación reglada. Así, el 

temario les exigía escribir sobre de: “La inteligencia. Establecer una clasificación razonada de 

las facultades intelectuales. Orden de su aparición. Importancia que el estudio de esta cuestión 

tiene en la marcha del educador y en la educación del alumno” (Real decreto de 1 de febrero, 

16 de febrero de 1897).  

Si nos fijamos en la siguiente reforma de los planes de estudio, vemos que el número de 

asignaturas con contenido pedagógico y psicológico aumentó. Según Melcón (1992que la 

reforma de German Gamazo en 1898 incluyera nuevas asignaturas psicológicas como la de 

"Antropología, psicología y teoría completa de la educación", ) para los aspirantes al grado 

superior fue probablemente debido al impulso reformador de la Institución Libre de Enseñanza. 

Al mismo tiempo hay que advertir que, debido a las cambiantes reformas educativas siguientes, 

este plan de estudio apenas se puso en marcha (Melcón, 1992). 

No me interesa aquí detenerme con los pormenores de los cambios en las regulaciones. Los 

ejemplos extraídos de mi consulta de los temarios oficiales muestran que conceptos como 

“inteligencia” y teorías sobre el desarrollo ontogenético del niño con relación a sus facultades 

formaban parte del programa de formación de maestros ya desde finales del siglo XIX. Además, 

tal y como explica Dávila (1988) la imposición del sistema de oposiciones, junto con la 

publicación de los programas de las oposiciones, originó una proliferación de manuales. Los 

textos enseñaban los contenidos relacionados con el temario oficial. El manual del profesor de 

la normal de Logroño, Antonio Vilaverde y Macías (1840ca. -1920), sobre “Pedagogía: 

 
14 Los programas de oposiciones fueron suspendidos hasta que se reestableció su vigencia en 1894. Los programas de 1894 y 
de 1897 fueron impulsados por liberales, pero aprobados durante los gobiernos conservadores. Estos programas mantuvieron el 
temario de 1889 sin cambios hasta la publicación de los “Programas para los Ejercicios de oposición á las plazas de Maestros y 
Auxiliares de las Escuelas Públicas” en 1897. 
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contestación al programa de oposiciones a Escuelas Elementales y de Párvulos” (1895), por 

ejemplo, dictaba el contenido exigido para cada uno de los temas de las oposiciones del 

programa oficial de pedagogía (Real decreto de 10 de octubre de 1894).  

Sin embargo, a pesar de esta progresiva inclusión de temas psicológicos en el currículum de las 

escuelas normales, a lo largo de los años siguientes se acumularían las quejas y demandas por 

la falta de preparación psicológica en la formación del maestro. En 1895, el institucionista y 

catedrático del Instituto San Isidro de Madrid Urbano González Serrano15 (Carpintero, 2011; 

Moreu Calvo Calvo, 2002b) publicó conjuntamente con la profesora de la normal Concepción 

Saiz y Otero16 sus “Cartas…. ¿pedagógicas? (Ensayos de psicología popular)". En el texto 

recalcaron la necesidad de que el maestro aprendiera a poner la psicología al servicio de la 

educación (Carpintero, 2011). 

Más alarmante fue la voz de otra institucionista y profesora de la Escuela Superior de Maestras, 

María Carbonell Sánchez (1857-1926)17 quien se quejaba que el colectivo de maestros no tenía 

“ninguna noción de psicología infantil” (Carbonell, 1897, p. 419). Las malas condiciones en el 

aula, debido al hacinamiento y falta de recursos, impedían una enseñanza más individualizada. 

Según Carbonell (1897), al usar los mismos métodos para todos los niños por igual, la escuela 

primaria fallaba en su misión de instruir a los alumnos de manera apropiada. Además, opinaba 

que las Escuelas Normales instruían mal a los educadores, ofreciendo solamente un contenido 

fragmentario y generalista sobre las facultades del alma. Por otra parte, ninguna de las 

asignaturas del plan de estudios incluía temas relacionados con el conocimiento sobre el niño 

(Carbonell, 1897). Consideraba urgente e imprescindible mejorar la formación de los maestros 

y las maestras para formar buenos maestros que después “(…) ejerza influencia directa sobre 

cada uno de sus discípulos” (Carbonell, 1897, p. 420).  

 
15 Discípulo de Nicolás Salmerón, catedrático de metafísica de la Universidad de Madrid junto con Francisco Giner de los Ríos 
fueron precursores de la psicología.  
16 En 1908 publicó el libro “Teoría y práctica de la educación y la enseñanza. Curso completo y enciclopédico de Pedagogía, 
expuesto conforme a un método rigurosamente didáctico”. La obra que como indica su título trata de manera general sobre 
pedagogía. También indica la importancia de la creación de instituciones especializadas para niños anormales.  
17 María Carbonell Sánchez fue una maestra de Valencia. Ejerció como maestra en las escuelas de primera enseñanza. En 1891 
se tituló de Profesora Normal en la Escuela Normal Central de Maestras de Madrid, titulación que le permitió trabajar como 
Profesora en la Escuela Superior de Maestras de Granada y más tarde, en 1901 en Valencia. Participó del movimiento higienista 
y del movimiento regeneracionista. Además, fue vocal y representante de la Escuela Normal en la Junta de Protección a la 
Infancia. 
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A esta llamada por parte del colectivo ligado a la Institución Libre de Enseñanza, se sumó el 

maestro de primera enseñanza Gerardo Rodríguez García (1873-1942). Al igual que Carbonell, 

denunció las precarias condiciones de la escuela y advirtió la falta de preparación en materia 

psicológica del colectivo de maestros. Para ello usaba un lenguaje más agresivo y autoritario. 

Opinaba que la falta de preparación del colectivo se debía a una “enfermedad profesional”, 

producto de una “debilidad intelectual” exhibida por los maestros. Uno de los síntomas de esa 

“enfermedad profesional”, era el hecho de tratar los problemas pedagógicos de manera 

superficial, sin ninguna una base científica (Rodríguez García, 1897). Detectaba, en general, 

una “falta de vida intelectual, respecto á los problemas educativos y didácticos” (Rodríguez 

García, 1898b, p. 638). Por otra parte, Rodríguez García echaba en falta instancias que 

promovieran el perfeccionamiento del colectivo de maestros. Si bien existían las Conferencias 

Pedagógicas, no las consideraba efectivas ni convenientes porque a pesar de impartir lecciones 

de psicología, los contenidos no se adaptaban a “los recursos intelectuales” de los maestros. En 

su lugar, sugería que la mayor parte de la instrucción esté ligada a cuestiones prácticas y 

cotidianas. Los contenidos de la formación deberían llevar a la aplicación inmediata en el trabajo 

diario en la escuela (Rodríguez García, 1898b).  

La recopilación de estas voces críticas muestra que a pesar de que se habían introducido temas 

relacionados con la psicología en la formación de maestros desde hacía casi una década, la 

preparación fue todavía juzgada muy deficiente. Pedagogos como González Serrano, Saiz y 

Otero, Carbonell, Rodríguez y otros, consideraban que los maestros no estaban bien preparados 

para poder adecuar la enseñanza a las características psicológicas de los alumnos y poder 

guiarlos en el desarrollo madurativo.  

Debemos recordar, llegados a este punto, que las regulaciones tuvieron a menudo escaso efecto 

en la instrucción real. Por lo demás, las críticas al sistema educativo de las Escuelas Normales, 

dejan entrever que no se trataba tanto de una cuestión cuantitativa, es decir de la cantidad de 

conocimiento psicológico incluida en el currículum como de una cuestión cualitativa. 

Consideraban la memorización de una clasificación de facultades mentales a la antigua ultranza 

como obsoleta. Las voces críticas exigían, por otro lado, la introducción de novedades 

conceptuales y técnicas de una ciencia psicológica y psicopedagógica que, gracias al 
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movimiento paidológico (child movement), fue promulgada como necesaria para el maestro 

moderno. Veremos en la próxima sección como pedagogos y maestros irán perfilando sus 

exigencias en este sentido.  

 

2.2. Reformas legislativas y reclamaciones para formar al “educador psicólogo” (1900-1920) 
 

 

2.2.1. Antropometría y psicología experimental para el maestro al inicio del siglo XX 
 

 

En 1900, al fundarse el Ministerio de Instrucción Pública y Bellas Artes a cargo del político 

liberal y conservador, Antonio García Alix, se llevó a cabo una reorganización de la enseñanza. 

Pero no hubo tiempo para llevarla a cabo porque en 1901 el conde de Romanones hizo una 

completa reestructuración en la formación de los maestros primarios. En su cargo como 

ministro, creó Institutos Generales y Técnicos en los que a partir de ahora se formarían los 

alumnos normalistas del grado elementales. El nuevo plan de estudio contenía un curso de 

“Psicología y Lógica”. Además, los alumnos de las Escuelas Normales Superiores de Maestros 

y Maestras cursaron la asignatura de “Antropología y principios de psicogenesia”18.  

Ante tales cambios, resulta interesante la opinión de Francisco Ballesteros Márquez, profesor y 

director de la Escuela Graduada de Málaga, respecto a la formación de los maestros (Cruz 

Orozco, 2021). Escribió varios textos de orientación pedagógica (Ballesteros Márquez, 1888, 

1899, 1906) y divulgó sus ideas en ateneos y sociedades (Viñao, 2003; Montero, 2008). No 

estaba contento con la reforma del ministro Romanones. Ballesteros Márquez (1901) exigió un 

cambio más "trascendental y fecundo", basado en una actualización de la formación de los 

maestros. El maestro, además de saber qué enseñar, debe saber cómo aprende el niño. Para 

obtener tal conocimiento, sugirió la división de la asignatura de Pedagogía en “teoría y práctica”, 

con énfasis en “el estudio del niño”. Señalaba que “Las observaciones antropométricas, los 

 
18 La Psicogénesis estudiaba los orígenes y el desarrollo de las funciones psíquicas y las perturbaciones mentales. Para el estudio 
de estas materias, en las revistas pedagógicas para el estudio de las materias, se recomendaban algunos títulos para las 
oposiciones en Pedagogía. Por ejemplo, el libro actualizado de Pedro de Alcántara “Teoría y práctica” y la publicación de 
Rufino Blanco “Nociones de psicogenesia aplicada á la pedagogía” de 1888 y “Tratado elemental de Pedagogía” de 1901.  



 40 

ensayos de psicología experimental, la aplicación y uso de los procedimientos de educación 

tanto físicos, como moral é intelectual deberán constituir la técnica especial, derivada de la 

primera rama de los conocimientos pedagógicos” (Ballesteros Márquez, 1901, p. 516). Las 

mediciones antropométricas eran indispensables, según él, e implicaban que el maestro 

aprendiera a: 

 

recoger ó anotar observaciones relacionadas con la evolución orgánica y 

psicológica del niño; que únicamente en la escuela pueden obtenerse, que de tanta 

utilidad habrán de ser para la ciencia en general y que, desde luego, él necesita 

para contrastar el alcance y la positiva eficacia de sus procedimientos educadores. 

(Ballesteros, 1901, p. 516) 

Desde la década de 1880, se habían divulgado en España las nuevas técnicas antropométricas 

para medir las coordinadas corporales de los infantes (Ortíz García, 2003). La Institución Libre 

de Enseñanza fue una vez más, foco de divulgación de tales prácticas fisiológicas y 

antropológicas, conectadas con la pedagogía. El Laboratorio de Antropometría y Psicología 

Experimental (de la ILE) contaba con todo tipo de instrumentos para el estudio minucioso de la 

población infantil. Ballesteros mantuvo vínculos con la Institución Libre de Enseñanza, y un 

contacto amistoso con Francisco Giner de los Ríos, el fundador y líder de la institución (Cruz 

Orozco, 2021). Así, según, Ballesteros (1901), solo si el ministro Romanones consiga por fin 

basar la formación del maestro en conocimientos científicos actualizados y en el aprendizaje de 

nuevas técnicas como la antropometría y a la psicología experimental, éste podría "gloriarse de 

haber resuelto [...] el problema de la regeneración de España" (Ballesteros, 1901, p. 516). La 

crítica de Ballesteros sin duda obtuvo apoyo, aunque no llevó a un cambio inmediato en la 

formación y la administración escolar.  

No pasaron ni dos años y la formación de los maestros fue modificada nuevamente. En 1903, el 

ministro Gabino Bugallal, anuló algunas de las medidas establecidas por Romanones, y volvió 
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a encargar la enseñanza elemental de los maestros a las Escuelas Normales19. Por otro lado, el 

currículum de la normal se redujo a unos estudios elementales de dos años y el grado superior 

implicaba añadir dos años más. En lo que respecta a la enseñanza de la psicología, esta solo 

aparecía de forma marginal dentro de la asignatura de pedagogía20.  

Una vez más, los cambios institucionales no facilitaban la formación psicológica del colectivo 

de maestros. El maestro Rodríguez García (1904) en seguida alzaba la voz, porque consideraba 

que aún faltaba mucho por hacer. Según él, la formación del maestro debía estar orientada hacia 

la comprensión de la mente infantil. La infancia era una etapa del desarrollo del hombre con 

características propias y, por lo tanto, los maestros debían aprender cuáles eran las 

características de cada una de ellas. Añadía que no era posible “medir la función mental” de los 

niños como se haría con los adultos, porque “no son sólo distintas las dos; son, en varios aspectos 

de naturaleza diferente” (1904, p. 338)21.  

Dos años más tarde, Rodríguez García desarrolló su planteamiento de forma más extensa en su 

libro “La nueva pedagogía” (1906). En la obra abogó por una educación científica del niño, 

basada en el conocimiento integral, fisiológico y psicológico. Advertía a los maestros que era 

imprescindible observar atentamente al niño, ya que no todos tenían los mismos ritmos de 

aprendizaje. Desde su punto de vista, hacía falta que el maestro se transforme en un “educador 

psicólogo”. El “educador psicólogo”, explicó Rodríguez García, se caracteriza por poseer una 

capacidad de reflexión y autoobservación. En sus palabras: tiene que disponer de un “sentido 

psicológico” y una formación sistemática en psicología (una “cultura psicológica”) que le ayuda 

a reconocer el estado y las transformaciones psíquicas del niño.  

Resulta llamativo el hecho que para Rodríguez García la “nueva” pedagogía debía convertir al 

maestro en “educador psicólogo” como un tipo de profesional con características propias. Entre 

ellas, debía reunir conocimiento sobre la evolución del psiquismo infantil, así como una 

 
19 Aunque hubo Institutos que continuaron ofreciendo clases para el magisterio por no contar con locales.  
20 La psicología se incluyó en la asignatura de Pedagogía hasta la reforma de 1931. El llamado Plan Profesional dictó las normas 
que orientaron la preparación de los maestros y maestras elevando la formación en un sentido más científico y pedagógico en 
comparación a las reformas anteriores. Los estudios duraban tres años, incluyendo uno de prácticas en las escuelas primarias 
públicas, incluyeron asignaturas como psicología, paidología, fisiología e higiene. Contenidos que se venían solicitando desde 
las reformas anteriores y, probablemente, debido a la influencia de los institucionistas, al fin tuvieron cabida. 
21 en 1905 se le solicitaba al ministro un cambio en los planes de estudio. En este caso, la psicología conformaría un curso 
resumido de psicología y fisiología. Esta fue una encabezada por Juan de la Cierva, pero no consiguió llevarse a la práctica. 
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sensibilidad reflexiva que le permitiera captar las características personales y el nivel 

madurativo de sus alumnos.  

En general, el debate respecto a la necesidad de la psicología en la formación de los maestros 

de primaria no consiguió ser atendido por las autoridades. No obstante, a partir de 1909 se creó 

la Escuela de Estudios Superiores de Magisterio, en la cual se prepararon los profesores de las 

escuelas normales. La escuela destacaba por tener un estilo pedagógico que propiciaba la 

conexión con otras instituciones de prestigio como la ILE, el Museo Pedagógico Nacional o la 

Junta de Ampliación de Estudios (Moreno y del Pozo, 1992). Fue una institución que más tarde 

conduciría a la carrera de magisterio y la actual formación universitaria de los docentes 

(Moreno, 2000).  

 

 

2.2.2. Nuevas quejas tras la reforma de 1914 
 

En 1914, el ministro Francisco Bergamín reformó las escuelas normales, extendiendo la 

duración del plan de estudios a cuatro años22. La asignatura de pedagogía continuaba, dentro de 

la cual se enseñaban nociones básicas de la psicología. Sin embargo, tal y como he comentado 

al inicio de este capítulo, el plan de estudio de 1914 presentaba un desequilibrio en los planes 

de las escuelas normales. En el plan predominaban las asignaturas de cultura general, es decir, 

geografía, historia o matemáticas, mientras las asignaturas de carácter profesional, como la 

pedagogía, tenían poca presencia. En los cuatro años de formación, los alumnos tenían solo dos 

cursos de pedagogía (segundo y tercero).  

En el tiempo que se mantuvo activo el plan de estudio de 1914, hubo de nuevo peticiones para 

incorporar una enseñanza psicológica más actualizada y especializada para los maestros 

primarios. Por ejemplo, en 1917, la revista La Escuela Moderna publicaba una carta en la que 

el regente de la escuela práctica de la Normal de Sevilla, Laureano Talavera Martínez, se dirigió 

al ministro de Instrucción Pública y Bellas Artes exigiendo una reforma de las Escuelas 

Normales. Indignado con el plan de estudio, exclamó: “¡Cuatro cursos de Geografía! ¡Cuatro 

 
22 Durante este periodo se unificó la titulación de maestro como Maestro de Primera enseñanza.  
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cursos de Historia! ¡Ninguno de Antropología! ¡Nada de Psicología!, que constituye hoy el 

substrátum de la Pedagogía” (Talavera Martínez, 1917, p. 1664) de manera retórica se 

preguntaba: dónde aprendían los aspirantes al magisterio ciencias como “Paidotecnia, 

Antropometría, Psicometría y Didáctica experimental” (Talavera Martínez, 1917, p. 1664).  

Las muestras de insatisfacción llegaron a los oídos de las autoridades, dando lugar a una serie 

de intentos infructuosos por parte de la administración (concretamente la Dirección General de 

Primera enseñanza) y algunos pedagogos, que no consiguieron el apoyo necesario para ser 

implementados (véase Rivas Mateos, 1918; Tudela, 1918)23. 

 

Así, en 1920 Rodríguez García volvió a insistir en la necesidad de incluir la enseñanza de la 

psicología como asignatura en al plan de estudios de las escuelas normales que permitiera a los 

maestros comprender los procesos psíquicos de los niños (Rodríguez García, 1920a). Criticaba 

el hecho de que seguía habiendo una enseñanza puramente memorística de la psicología. A 

través de esta práctica, la psicología se reducía “a definiciones verbales, como las de un 

diccionario, que no permiten formar idea alguna de los hechos y procesos a que se refieren” 

(Rodríguez García, 1920a, p. 178). Según el profesor, en los cuatro años de formación, el estudio 

de la psicología debía conformar una asignatura propia e independiente. Se trataba de una 

asignatura tan fundamental que los alumnos debían superarla antes de iniciarse en la instrucción 

en pedagogía. 

Rodríguez García argumentó que una instrucción en fisiología y psicología seguramente 

servirían de estímulo para los futuros maestros de primaria. Esperaba que los futuros maestros 

se sentirían motivados porque tras cursar las asignaturas serían capaces de comprender 

investigaciones científicas. A través de tales lecturas, el maestro podría mantener informado 

también en el futuro, durante vida diaria como profesor, de los avances científicos en el campo. 

 
23 El liberal Marcelo Rivas Mateos, a cargo de la Dirección General de Primera enseñanza, propuso en 1918 la organización de 
para discutir sobre las deficiencias que se presentaban en las escuelas normales. Entre otros temas, debate trataría también sobre 
la enseñanza de la psicología como una asignatura o como un contenido de la asignatura de pedagogía. Aunque la dirección 
esperó la opinión de los profesores y maestros, no llegó ninguna respuesta. Como a menudo ocurría, los cambios en la 
administración tampoco hicieron posible la continuidad de la discusión.  
Alejandro Tudela, también, en 1918 sugirió un plan y una nueva distribución de los estudios normales. Su propuesta incluyó un 
currículum con asignaturas como “Paidología y paidotecnia”, “Psiquiatría y pedagogía de anormales” y un curso de 
“Antropología” en el que se enseñaría, además, Fisiología y Psicología. 
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Rodríguez García les prometía que al acabar el curso el maestro en formación “podrá 

comprenderlas y llegar, por su trabajo personal, a formarse una aptitud aprovechable, acaso 

sobresaliente, en el terreno de estas investigaciones científicas” (Rodríguez García, 1920a, p. 

182-183; véase también sus observaciones en 1920b, 1920c).  

Podemos ver, que en las primeras décadas del siglo XX se daban intentos de reformas para 

responder a las voces que exigieron una mejor preparación en psicología. Sin embargo, los 

cambios no fueron bien recibidos.  

 

 

2.2.3. La nueva pedagogía y el uso de las pruebas de inteligencia en 1920 
 

 

Las pruebas de inteligencia ganaron popularidad en la década de 1920. El uso de los tests fue 

promovido de forma más intensa por las iniciativas implementadas por la Mancomunidad de 

Cataluña como fueron las Escuelas de Verano (Escola d’Estiu) y cursos ofrecidos por el Institut 

d’Orientació Professional (Sáiz, et al.; 1995, 1996). También contribuyeron a tal difusión los 

ensayos demostrativos por parte de Llorenç Cabós en una escuela pública de Barcelona, así 

como los múltiples ensayos realizados en Madrid por Anselmo González y sus discípulos y 

colaboradores (Mülberger, 2012; Mülberger, et al., 2014). Los tests fueron usados como 

instrumentos para ubicar a los niños en una graduación escolar, basada en la capacidad y 

madurez mental (Del Pozo, 2005).  

No obstante, los nuevos métodos de la psicología experimental también generaron escepticismo 

y rechazo entre colectivo de maestros. El mismo Rodríguez García (1920a) a quién acabamos 

de citar por reclamar la inclusión de formación psicológica en el currículum de los maestros, 

argumentaba que los maestros y maestras debían “indagar en la psiquis” del niño. Sin embargo, 

avisaba que no por ello el maestro se debía dejar impresionar por las invenciones divulgadas 

por los “propaladores de la novedad por la novedad” (Rodríguez García, 1920a, p.181). 

Consideraba que la recepción acrítica de las novedades de la psicología dañaba el progreso de 

la educación de la misma manera que lo hacían otros maestros que continuaban con prácticas 
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anticuadas. Constataba con consternación la actuación de algunos maestros, con la siguiente 

observación:  

Hacer venir del extranjero unas cuantas cajas de aparatos para estudios 

psicofisiológicos; sacar los instrumentos de sus estuches, colocarlos en una mesa 

formando artística combinación, ponernos luego unos cuantos señores alrededor 

de la mesa, y retratarnos así para admiración de las gentes, sin que se sepa más 

lo que hemos hecho, qué problema hemos resuelto, qué cuestiones hemos 

dilucidado: he aquí un programa que no nos seduce (Rodríguez García, 1920a, p. 

183).  

La cita dibuja una escena ridícula. Vemos que Rodríguez García denunciaba la exhibición de 

instrumentos por parte de algunos maestros con el fin de aparentar modernos y científicos. A 

parte de una falta de conocimiento, les reprocha la falta de provecho para la educación. No 

obstante, esto no nos debe hacer pensar que Rodríguez García (1920b) era totalmente contrario 

a las enseñanzas de los nuevos métodos experimentales o la medición de la inteligencia. 

Aplicado con prudencia y conocimiento, la aplicación de la psicología a la escuela podía ser, 

una vía para la modernización de la educación:  

 

Las escalas para medir diversos aspectos de la complejísima función psíquica, el 

valor de los varios tests, de cualesquiera reactivos psíquicos y de sus resultados, 

constituirán una labor perfectamente asequible, hacia la cual la natural 

curiosidad, el interés profesional de los educadores, los llevará espontáneamente 

(Rodríguez García, 1920b, p. 264).  

 



 46 

El texto de Rodríguez García muestra que el interés por la psicología no necesariamente 

implicaba una apuesta ciega en los métodos modernos de la psicología como eran los tests 

psicológicos. Hubo una combinación entre motivación para conocer los aportes psicológicos 

con cierta prudencia y reticencia hacia el poder de seducción de su tecnología y su uso en el 

aula. En resumen: la nueva pedagogía debía convertir al educador en un psicólogo que sabe usar 

el test en su justa medida.  

 

2.3. Nuevos contenidos psicológicos en los programas de oposiciones con la llegada de la 
dictadura (1921-1925)           

 

 

Hemos visto en el apartado anterior, que las pruebas de inteligencia ganaron mayor popularidad 

en la década de 1920. Tal y como han insistido los historiadores de la psicología citados en la 

introducción, fue justamente el uso masivo de los tests psicológico lo que ayudó al 

afianzamiento de la psicología como disciplina y la difusión de sus planteamientos en la 

formación y el trabajo diario de profesionales.  

También entre el colectivo de psicólogos y pioneros en el diseño de tests psicológicos, hubo 

quien participaba en el debate reclamando un cambio en la formación del magisterio. Se trata 

de Emilio Mira y López quien en 1922 abogaba por abandonar una formación enciclopédica de 

los maestros para pasar a una formación más científica y clínica. Pedía un currículum 

“equilibrado”. Con el término “equilibrado” se refería a la necesidad de incluir  asignaturas 

como, por ejemplo, la anatomo–fisiología y la higiene infantil; la psicología pedagógica y la 

pedagogía experimental y sociológica; así como rudimentos de patología y terapéutica para 

atender a urgencias en clase. Su propuesta se inspiraba en la formación psicopedagógica e 

interdisciplinar ofrecida por el Instituto Jean Jacques Rousseau de Ginebra y la clínica 

pedagógica de Witmer en Norteamérica. Además, no le parecía adecuadas las diferencias 

formativas entre maestros de primaria y de la escuela superior. Al respecto afirmaba: “No podem 

compendre com els estudis de fisiología, psicología i higiene han pogut ésser mai considerats 

com un article de luxe exigible tan sols als Mestres superiors” (Mira, 1922, p. 148). La propuesta 
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de Mira deja entrever el interés por promocionar una formación más acorde con su propia 

disciplina.   

Por otro lado, hubo también voces contrarias, es decir médicos que intentaban frenar este avance 

por parte de los maestros para convertirse en expertos en temas de medición psicológica y el 

uso de tests. La exposición del médico César Juarros en la celebración del Congreso de Pediatría, 

advertía de la inutilidad y perjuicio de quien empleara los tests de inteligencia sin tener 

conocimiento de psicología y fisiología (Del Cura, 2012). Como reacción apareció un 

comentario anónimo de el sumplemento de la revista La Escuela Moderna (1925) que 

concordaba en tal advertencia. Según el autor, el “furor reformista” había provocado que 

algunos maestros intentaran aparentar ser verdaderos “revolucionarios”, atentos a toda novedad 

o “grito del día”. Lo hacían para no parecer un “fósil” o anticuado en materia pedagógica. Pero 

en lugar de ello deberían “detenerse a reflexionar sobre la eficacia o inutilidad del esfuerzo 

empleado, es causa a veces de retroceso más que de avance en el camino a seguir” (Tiempo 

perdido, 1925, p.1939). 

Ya sea por las repetidas insistencias por parte del colectivo de maestros, ya sea por propuestas 

como las de Mira, lo cierto es que con la Dictadura de Primo de Rivera llegaron nuevas medidas 

y cambios en el currículum de los maestros. En 1923 en la Gaceta de Madrid (Real Decreto 14 

de julio, 18 de julio de 1923), la Dirección General de Primera Enseñanza encabezada por el 

Pascual Nácher publicó el “Cuestionario oficial, único de oposiciones a ingreso en el Magisterio 

Nacional” (Circular de 14 de julio, 18 de julio de 1923). Nácher fue un político liberal que tenía 

vinculaciones con miembros de la ILE como, por ejemplo, Bartolomé Cossío. De ahí su interés 

en la actualización de los temarios. El cuestionario contenía un listado de los temas por 

asignatura que los maestros debían estudiar para presentarse a las oposiciones. En el documento 

oficial se hacía hincapié en el carácter transitorio y adaptable de los temas que debían 

actualizarse según los avances científicos. Asimismo el documento debía servir como una base 

orientativa, desde la cual los profesores de las Escuelas Normales podían ampliar sus lecciones. 
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La publicación de los cuestionarios no bien fue recibida por todos los maestros. El profesor de 

pedagogía Juan Roura Parella y el inspector de primera enseñanza, Felipe Panizo Gambón24,  

prepararon un manual en respuesta al cuestionario titulado de “Contestaciones al cuestionario 

de Pedagogía de las oposiciones a escuelas nacionales […]”25. El libro se basaba en el 

cuestionario de 1923. En las primeras páginas, los autores se quejaban de “un programa 

impuesto, que tiraniza marcando inexorable un camino […]” (Roura y Panizo, 1923, p.V). 

Según ellos, la lista de temas constituía otra manera de coartar la libertad indispensable a una 

labor original. Sin embrago, agradecieron la incorporación de temas más actualizados. Los 

autores advirtieron, además, en las primeras páginas que el manual no entregaría definiciones 

preparadas, como era usual. En su lugar, la obra invitaba a los aspirantes a reflexionar respecto 

a las temáticas. Se ve claramente que la declaración de intenciones buscaba diferenciar el libro 

del tradicional aprendizaje memorístico.  

Respecto a los contenidos del cuestionario de pedagogía, contenía una lista de 22 temas entre 

los cuales constaba, por ejemplo, educación física, fatiga mental, educación moral, educación 

religiosa, por nombrar algunos. En la tabla 1 (primera columna) se pueden ver algunos de los 

temas que representan o al menos conectan con el ámbito de la psicología. Llama la atención la 

inclusión de la antropometría y el énfasis en la preparación del maestro para la correcta 

observación del niño. Destaca, asimismo, el interés por las aptitudes y la orientación profesional 

como parte de la preparación profesional del maestro. El listado de temas refleja, además, la 

importancia dada a principios de la década de 1920 al tema de la anormalidad, visto como un 

peligro para el buen funcionamiento en el aula.  

 El profesor de Pedagogía de la Escuela Normal de Maestros de Segovia, José Ballester 

Gonzalvo (1924) coincidía con actitud prudente que hemos visto en el caso de Rodríguez García, 

cuatro años antes. Identificaba dos obstáculos que hacían el uso de tests psicológicos 

desaconsejable para ser usado por el maestro: por un lado, porque los maestros no estaban 

 
24 Juan Roura Parella y Felipe Panizo Gambón, ex alumnos de la Escuela de Estudios Superiores de Magisterio, ambos en 1923 
consiguieron una plaza en la Escuela Normal de Las Palmas (Canarias). Juan Roura Parella fue Profesor Numerario de 
Pedagogía, Historia y Rudimentos de derecho y legislación escolar y Felipe Panizo Gambón fue Inspector de Primera 
Enseñanza. Para más información véase Collelldemont, E. García, J. & Vilanou, C. (2020). 
25 El título completo era “Contestaciones al cuestionario de Pedagogía de las oposiciones a escuelas nacionales con apéndices 
sobre representaciones gráficas, cálculo de correlaciones…” 
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preparados para aplicar tests. Para ello hacía falta una mejor formación en psicología y una 

colaboración con las oficinas de los Institutos de Orientación Profesional. Por el otro lado, el 

aislamiento social y profesional de muchos maestros hacía difícil que tuvieran motivación y 

posibilidades para añadir una tarea de este calibre, que sin duda requeriría un esfuerzo adicional 

para informarse e instruirse: 

 

Muchos desempeñan la profesión en pueblos pequeños o en aldeas donde el 

ambiente de cultura es poco o ninguno, y resulta muy difícil encontrar maestros 

tan abnegados que, en un tal ambiente, tengan la preocupación de su propio 

perfeccionamiento, conserven la inquietud de su profesión y busquen en libros y 

revistas motivo para sus reflexiones y para el progreso de su obra. (Ballester 

Gonzalvo, 1924, p. 22) 

 

Para Ballester Gonzalvo (1924) era imprescindible la ampliación de los estudios y en este 

proceso, las Escuelas Normales tenían un papel fundamental como institución formativa. 

Además de preparar a los maestros para usar tests, también se les debía entrenar para dar apoyo 

y orientación profesional a sus alumnos. De esta forma podemos ver que, a pesar de que el 

gobierno implementaba una formación básica en psicología en las Escuelas Normales, los 

maestros se seguían sintiendo sin una preparación suficiente y adecuada.  

Dos años más tarde (en 1925) se publicó una nueva versión del cuestionario para las oposiciones 

en el que claramente se apuesta por expandir tal formación. El programa mantuvo la orientación 

inicial pero ahora incluía temas como por ejemplo el amor por la patria, la familia y la religión 

como parte de la sección pedagógica, lo que, según López Martín (2010), refleja el pensamiento 

conservador predominante de la dictadura de Primo de Rivera.  



 50 

Si comparamos los temas psicológicos de ambas versiones del cuestionario en 1923 y 1925 

obtenemos la siguiente tabla 1. 

 

Tabla 1 Comparación de los “Cuestionarios” de Pedagogía (1923 y 1925) 

 

Cuestionario de Pedagogía 
R.D. 18-06-1923 R.D. 04.08.192526 
 
Paidología: Su concepto 
Movimiento paidológico actual 
Antropometría pedagógica 

 
ídem 
ídem 
ídem 
Cuanto más se conoce al niño,  
mejor se educa 
Fichas antropométricas 
 

Estudio del niño 
Observación del niño,  
especialmente en el juego 
De la experimentación 
Límite prudencial de  
experimentación en la escuela 

La pedagogía experimental 
Las experiencias psicológicas y  
los nuevos procedimientos educativos 
Escala métrica de la inteligencia 
La fatiga mental y cómo se valúa 
Registros paidológicos 
 

Aparatos de medidas 
Condiciones que han de  
reunir los experimentos 
Valor del descubrimiento  
de las aptitudes de los niños 
La orientación profesional 
 

ídem 
ídem 
 
ídem 
 
ídem 
 

Concepto de la anormalidad 
Clasificación de los niños, 
según la clase y grado de anormalidad 
Reactivos y diagnósticos 
Establecimientos especiales 
Supernormales 

ídem 
ídem 
 
ídem 
ídem 
ídem 

 
Nota. La tabla es un extracto realizado a partir de los contenidos del “Cuestionario oficial, único 
de oposiciones a ingreso en el Magisterio Nacional” de la asignatura de Pedagogía de 1923 y 
1925. 
 

 
26 El Cuestionario de 1925 se mantuvo vigente hasta 1930 
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Como se observa en la tabla 1, los temas del cuestionario son bastante generales. Incluyen temas 

relativos a el estudio del niño (la paidología), pruebas y medición de la inteligencia y también 

las categorías de anormalidad y de “supernormalidad”. Para saber a qué se refieren los conceptos 

apuntados en el temario, es necesario consultar a los textos que dan apoyo en el momento de 

preparación para las oposiciones. Los profesores de las escuelas normales solían preparar los y 

los usaban en clase. Las publicaciones mostraban el tipo de respuesta que era esperada en las 

oposiciones.  

En 1930, Eduardo Carrasco Gallego y Emilio Latorre Timoneda, ambos profesores de la Escuela 

Normal de Las Palmas27, publicaron el manual “Contestaciones al cuestionario de Pedagogía de 

oposiciones a Escuelas Nacionales […]” según el cuestionario de oposiciones de 192528. Si 

comparamos los contenidos de ambos manuales, es decir, el manual de Carrasco y Latorre 

(1930), por un lado, y el de Roura y Panizo (1923), por otro, vemos que son similares, salvo las 

modificaciones en función del programa de oposiciones, que en la versión posterior daba más 

importancia a la paidología y a la pedagogía experimental.  

Ambos textos ofrecen una extensa lista de referencias bibliográficas sobre las obras más 

relevantes de la paidología y psicología a nivel internacional y nacional. En relación al tema de 

la anormalidad los autores destacan a los italianos, Sante de Sanctis, Ferrari y Montessori; 

también cita a los franceses Binet, Ribot y Piéron, junto al ginebrino Claparède.  

Carrasco y Latorre (1930) se esfuerzan por diferenciar a la paidología (definida como el estudio 

del niño) de la pedagogía y de la psicología. Proporcionan bibliografía sobre autores españoles 

que sentaron las bases de la paidología como “Fuentes para el estudio de la Paidología” (1917) 

y “Paidología” (1918, 1924, 1932) de Domingo Barnés, “Técnica de psicología experimental 

sin aparatos” (1921) y “Nacimiento, evolución de la inteligencia” (1930) de Anselmo González; 

“Registros antropométricos” (1905) y “Como crecen los niños españoles. Talla, busto y peso” 

(1920) de Rufino Blanco; así como “Notas para hacer un estudio antropológico sobre el 

 
27 Eduardo Carrasco Gallego en 1928 fue nombrado profesor numerario de Historia de la Escuela Normal de Maestros de las 
Palmas de Canarias, titulado de la Escuela de Estudios Superiores de Magisterio (Sección de letras). En 1931 fue nombrado 
director de la Escuela Normal del Magisterio primario de Las Palmas. Emilio Latorre Timoneda fue nombrado en 1921 profesor 
numerario de Gramática y Literatura castellana, En 1931 fueron director y secretario de dicha escuela.  
28 Cuestionario oficial, único de oposiciones a ingreso en el Magisterio Nacional de primera Enseñanza, que se publica por la 
Dirección General. 
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crecimiento” (1889) de Luis de Hoyos Sáinz. La literatura muestra la influencia de la Escuela 

de Estudio Superior de Magisterio en la que estudiaron los dos autores.  

Otra publicación que ayudaba a los maestros a responder al cuestionario de 1925, fue el libro 

“Apuntes de pedagogía” de Rodolfo Tomás y Samper publicado en 1931 (reeditado en 1936). 

Tomás y Samper, también había sido alumno de la Escuela de Estudios Superiores. En su obra 

se encuentran referencias similares a las de texto de Carrasco y Latorre. El manual de estos 

últimos, presentaban aparatos de medición antropológica y fisiológica, así como la medición de 

la inteligencia a través del uso de tests como el test de Binet Simon. Para ello citaban y 

recomendaban la consulta del libro de Anselmo González “Diagnóstico de niños anormales” 

(1914).  
 

En la tabla 1 hemos visto que la “supernormalidad” fue un concepto que formaba parte de la 

lista tanto en 1923 como en 1925. Fue es definido como una característica de individuos 

“dotados de facultades superiores al término medio, a las de la mayoría” (Roura y Panizo, 1923, 

p. 152). Según los dos autores, existía la “supernormalidad exclusivista” que hacía referencia a 

los “niños prodigio” y los “integralmente supernormales”, es decir, individuos que tienen las 

mismas aptitudes que una “mentalidad normal” pero cuyo desarrollo es más rápido. Los autores 

advierten que la “supernormalidad exclusivista” alude a un tipo de precocidad, por tanto, estos 

niños no son verdaderos supernormales. Sugieren la segregación de los niños “integralmente 

supernormales”, que sí que requieren  una educación específica.  

Tomás y Sámper, informaba a sus lectores que en España se usa el término “superdotados” de 

la traducción francesa de “bien doués”29, o sea, “dotados de excelentes aptitudes” (1931/1936, 

p.386). En su obra explicaba cómo se ha llevado a cabo la selección de este tipo de individuos 

en distintos países como Alemania, Francia y Bélgica y añadía que en la actualidad el 

diagnóstico de los superdotados se lleva a cabo en España en las oficinas de orientación 

profesional. Para un diagnóstico de este tipo, sugirió precisamente la aplicación del método de 

Decroly (de Bélgica), un pedagogo del que acababa de recopilar y traducir una serie de trabajos 

sobre “Problemas de psicología y pedagogía” (Decroly, 1929; editado por Tomás y Sámper).  

 
29 Siguiendo a Oviede Decroly 
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Vemos, por lo tanto, que los nuevos conceptos psicológicos incluidos en las oposiciones fueron 

un producto de la psicología y de un pensamiento psicométrico que plantea la distribución de la 

dotación intelectual en forma de campana de Gauss. La supernormalidad se situaría en el 

extremo de arriba y la supranormalidad (o anormalidad o deficiencia) en el extremo de opuesto. 

Finalmente, la “normalidad” estaría ubicada en el medio, alrededor del promedio. Con tal de 

convertir al rasgo de la supernormalidad, la supranormalidad y normalidad en un diagnóstico 

numérico hacía falta usar pruebas psicológicas. De manera que la difusión de esta terminología 

venía ligada a la promoción de tests como instrumento de medida. 

Una vez más se escuchaban voces contrarias a tales innovaciones. Viñao (2007) y Graus et al. 

(2012) han presentado posturas enfrentadas en un debate que tuvo lugar en 1925. En él, los 

maestros Llorenç Jou i Olió y Luis Villegas animaban a los maestros a utilizar los tests de 

inteligencia de Binet-Simon, Yerkes, Bridges y Hardwick o Terman, argumentando que esas 

pruebas resultaban más fiables a la hora de clasificar a los alumnos que, el “subjetivismo 

clasificador” del maestro basado en la experiencia profesional y una intuición personal. Pero tal 

entusiasmo chocó con la protesta de otro maestro, Virgilio Hueso, director del grupo escolar 

“La Florida”. Cuestionaba la utilidad de la aplicación de las pruebas en el aula. Lo veía como 

una moda que desviaba la atención de los maestros de las tareas realmente relevantes de su 

oficio. Preguntaba retóricamente “¿Qué psicología experimental van a hacer esos maestros que 

nos hablan del petismógrafo, del esfismógrafo y del pneumógrafo, citan numerosos autores 

ingleses, norteamericanos, franceses, alemanes y suizos, y en el mismo escrito quitan la h al 

verbo haber para ponérsela al verbo ir?” (Hueso, 1925; citado en Graus et al., 2012, p. 59). 

 

2.4.  ¿Un “maestro psicólogo”? El debate por la innovación docente continúa (1926-1929)  
 

 Las nuevas corrientes pedagógicas lideradas por Dewey, Kerschenteiner, Ferrière, Ligthart, 

Decroly y Montessori proclamaban como tema relevante, entre otras ideas, la libertad  de niño 

activo. Tal medida desafiaba la enseñanza tradicional. Ahora el rol del maestro era el de orientar 

al niño que se convertía en el centro del proceso de enseñanza y aprendizaje. Inspirado por las 

nuevas corrientes, en un evento clave como fue el primer Congreso Pedagógico Provincial de 

Cáceres celebrado en 1929, se promovía la formación y el conocimiento psicológico. En el 
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congreso, el Inspector de Primera Enseñanza de la región, Antonio de la Cámara y Cailhau 

hablaba de la “contribución de la escuela al estudio del niño: plan y métodos”. En su 

comunicación, enfatizaba la importancia de observar e interpretar científicamente al niño y su 

desarrollo. Debido a la falta de preparación, apuntaba la necesidad de ofrecer cursos de 

perfeccionamiento para instruir a los maestros en la nueva línea pedagógica, así como 

familiarizar el colectivo con las técnicas de la psicología experimental.  

Inspirados por la charla, el Círculo Pedagógico de Plasencia30 invitaban a los maestros a 

observar el comportamiento de los niños en clase, un lugar en el cual el alumno debía ser capaz 

de moverse en libertad para poder desarrollar sus facultades31. Así la escuela de convertía “para 

todo maestro [en] un laboratorio en el que se trate de conocer al niño que se va a educar” (Círculo 

Pedagógico de Plasencia, 1929, p.2). El uso de la metáfora del aula como laboratorio, refleja 

bien los nuevos aires pedagógicos y el afán de convertir al maestro en un científico. Para ello 

hacía falta adaptar la formación a los nuevos tiempos.  

Hacia el final de la década de 1920 las críticas y las exigencias por parte de pedagogos y 

maestros para actualizar la formación según las nuevas líneas pedagógicas y psicológicas se 

hicieron más frecuentes. Veamos a continuación algunas de las protestas para ver cuáles fueron 

los cambios que pedían y cómo justificaban tal innovación en el currículum. Para ello presentaré 

las opiniones de cuatro maestros (Luis Fernández, Joaquín Vázquez Vilches, Domingo Tirado 

Benedí y Cristóbal Díez Blanco) favorables a la incorporación de la psicología y las nuevas 

tecnologías de medición mental para pasar después a conocer grupos de maestros que se 

oponían.  

 
30 Se informaba a través del periódico “Nuevo Día, de la provincia de Cáceres”, la conformación de los Círculos Pedagógico. 
El Círculo Pedagógico del partido de Plasencia se conformó con cuarenta docentes, representados por Isabelo Sánchez Calderón, 
director de las escuelas graduadas de la localidad de Serradilla.  
El Círculo Pedagógico se creó en marzo de 1929, con el apoyo del Inspector Jefe de Primera Enseñanza, Juvenal de Vega y 
Relea, el director de Zona, Antonio de la Cámara; Federico Calvo Borreguero, jefe de la Sección Administrativa; Abelardo 
Martín Chamorro, presidente de la Asociación provincial del Magisterio y Adolfo Maillo García maestro de Aldea Cano y 
miembro de la Comisión pedagógica.  
La misión del Círculo Pedagógico era la de contribuir al perfeccionamiento de los maestros de Extremadura a través de 
intercambios de ideas y procedimientos. Se crearon en distintas localidades Círculos Pedagógicos, entre las cuales estaban las 
localidades de Hervás, Trujillo, Navalmoral de la Mata, Plasencia, Garrovillas y Jarandillla.  
31 9 de octubre de 1929, semana pedagógica. Del congreso pedagógico. Circulo pedagógico de Plasencia.  
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Comenzaré con Luis Fernández (1928a)32, un maestro de Bedoya (Cantabria), quien enfatizó 

una vez más la necesidad para todo docente de recibir una formación psicológica. Pedía la 

formación de un “maestro psicólogo”, es decir, un maestro que conociera el funcionamiento y 

la estructura del alma y del cuerpo del niño. Sin este conocimiento, el maestro no podría 

desarrollar ni orientar correctamente las aptitudes de sus alumnos.  

Curiosamente, en primera instancia afirmó que para conseguir ser un “maestro psicólogo” no 

hacía falta estudiar psicología, sino que el maestro, debía ir “observando, experimentando y 

racionando” (Fernández, 1928a, p. 453) por sí mismo cuando estaba en clase trabajando con los 

niños. De esta manera, los maestros podían descubrir cómo era el niño, es decir, conocer: sus 

“secretos, aspiraciones de su alma infantil, sus más íntimos propósitos y sentimientos, sus 

aptitudes más salientes, sus defectos más notables, sus energías psíquicas y la resistencia moral 

que aporta para sufrir con valor las hostilidades de la vida” (Fernández, 1928a, p. 453). Con 

estos conocimientos, el maestro terminaría “sabiendo psicología y más aún, se habrá formado 

un verdadero Maestro psicólogo” 33 (Fernández, 1928a, p. 454).  

En el mismo año, sin embargo, volvió a resaltar la necesidad de convertir al maestro en 

psicólogo, pero ahora no se trataba de una actividad basada simplemente en la observación 

atenta. Ahora Fernández (1928b) insistía en que para ser un buen maestro que guía de forma 

eficaz el desarrollo de las facultades mentales de sus alumnos, era imprescindible que este 

conocieran los métodos de la psicología experimental. En sus palabras: “La psicología, 

particularmente la experimental, nos precisa los estados mentales normal y patológico, las 

aptitudes de la naturaleza de cada individuo, los fenómenos de la conciencia y todo lo que 

pertenece al funcionamiento orgánico, cognoscitivo y moral del hombre” (Fernández, 1928b, 

p.256). Advertía, a diferencia de su texto anterior, que sin una preparación psicológica la tarea 

de conocer las aptitudes de los escolares se hacía más difícil. La pedagogía “verdadera” se 

basaba en el conocimiento de la biología, fisiología y psicología.  

 
32 Luis Valentín Fernández Peces fue nombrado maestro de la escuela mixta del Valle de Bedoya (Provincia de Santander) en 
1927. El maestro colaboró en la revista El Magisterio Español en la sección “Lección de las cosas”.  
33 Mayúscula original del texto 
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No sabemos por qué cambió de opinión. Podría ser que Fernández se familiarizara un poco más 

con los avances recientes en la materia. También es posible que fuera una consecuencia de 

algunas reacciones críticas a sus primeras declaraciones.  

En sintonía con Fernández, también su colega de oficio de Antequera (Málaga), Joaquín 

Vázquez Vilches (1928) se mostró preocupado por la falta de preparación de los maestros. Como 

la formación oficial no era suficiente, los educadores se veían forzados a recurrir a distintas 

instancias para ampliar sus conocimientos y mantenerlos actualizados. Según él, el problema 

era que el Estado se encargaba de mejorar la formación a través de medidas superficiales y no 

resolvía el problema de fondo: “El Maestro en España se hace en la Escuela. Terrible realidad, 

abandonado a sí mismo desde el primer momento de su carrera, por lo que se ve obligado a 

confiarse a sus propios recursos y aspiraciones” (Vázquez Vílchez, 1928, p. 365). De esta 

manera, urgía a todos los maestros a buscar una manera de conseguir una mejor y más 

meticulosa preparación.  

Era consciente que esto fue especialmente difícil en el caso de los maestros de aldeas, quienes 

estaban aislados, atrapados en “un ruralismo retrógrado”. Pero, también, ellos podían obtener 

formación a través de la lectura de libros, “los grandes aliados de la formación pedagógica”, 

según Vázquez Vílchez. Les propuso una lista de libros para la autoformación profesional 

formada por las obras de “Montaigne, Rousseau, Pestalozzi, Ferrière, Decroly, Montessori, 

Dewey, James y Giner de los Ríos” (Vázquez Vílchez, 1928, p. 366). Respecto a la psicológica, 

Vázquez Vílchez sugirió: “Psicología para Maestros” de Otto Lipmnan; “Psicología del niño y 

pedagogía experimental” de Édouard Claparède; “Causeries Pedagogiques” de William James 

y “la Pedagogía y el maestro” de Hugo Münsterberg. Animaba a sus lectores diciendo que si 

seguían estos pasos se transformarían en “maestros selectos” que tras una intensa autoformación 

conseguirían contrastar sus estudios con lo que observaban en “el laboratorio viviente de la 

Escuela” (Vázquez Vílchez, 1928, p. 366).  

Con él concordaba un maestro del pueblo llamado Cubillejo de Lara (Burgos) llamado Domingo 

Tirado Benedí (1928). Tirado también consideraba el estudio de la psicología infantil como una 

formación imprescindible para los maestros. Se quejaba que el plan de estudio de las Escuelas 

Normales no proporcionaba una preparación adecuada. A pesar de que alguna asignatura de 
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Pedagogía incluía nociones de psicología, lógica, organización escolar, higiene y de 

metodología, la formación no era suficiente “ni siquiera para la más elemental iniciación de los 

alumnos en tan importante materia” (Tirado Benedí, 1928, p. 263). Afortunadamente, en la 

prensa profesional, como la Revista de Pedagogía, Revista de las Escuelas Normales y El 

Magisterio Español, inspectores, profesores de escuelas normales y maestros publicaban 

artículos sobre temas psicológicos a través de los cuales los maestros podían informarse. 

Informaba que los maestros a menudo montaban sus propias bibliotecas (Tirado Benedí, 1929). 

Animaba a sus colegas por seguir por esta vía, aunando los esfuerzos de los educadores para 

una obra común: la creación de una obra que reuniera todos los trabajos en psicología (Tirado 

Benedí, 1928).  

Tal y como veremos en los capítulos siguientes de esta tesis, mi investigación muestra que la 

autoformación y autoactualización recomendada por Vázquez Vilchez y Tirado Benedí fue 

realmente una estrategia muy usada por miembros del colectivo. Especialmente entre los que se 

encontraban alejados de los núcleos urbanos para estar al día y para realizar tareas de psicólogo 

como la de medir la inteligencia de los alumnos. 

 Veremos a continuación una cuarta voz en el debate, por parte de un maestro procedente de la 

localidad Baños de Valdearados (Burgos), llamado Cristóbal Díez Blanco (1928). Fue sin duda 

una voz que ofrecía una línea de argumentación más contundente y rica. Para empezar, 

corroboraba, una vez más, la falta de preparación. Según él, al maestro le faltaba toda "cultura 

psicológica". Hasta este momento la enseñanza de la psicología se ha basado únicamente en un 

aprendizaje rutinario y memorístico. En nada ayudaba para "saber interpretar el complicadísimo 

lenguaje de la psiquis infantil" (Díez Blanco, 1928, p. 162). Díez Blanco explicaba el problema 

con estas palabras: 

 

El maestro ha de elaborarse su propia cultura con posterioridad, cuando se 

encuentra en su verdadero centro, en la Escuela, y observa que ante aquel 

enjambre tan heterogéneo en sus condiciones y aptitudes, muy poco le dicen sus 
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conocimientos, y menos la enorme preparación teórica que tuvo que realizar para 

conquistar ese puesto que ahora le tiene desorientado y confuso (Díez Blanco, 

1928, pp. 162-163).  

 

En el salón de clase el maestro o la maestra a menudo se encontraba a un niño que parecía un 

holgazán porque no participaba en clase. Esto podía ser debido a su incapacidad de seguir la 

marcha normal de una clase. En estos casos, era necesario evaluar al alumno a través de pruebas 

psicológicas, pedagógicas y médicas. Solo la última categoría de pruebas médicas no era 

incumbencia de los maestros. Por lo tanto, era importante que el maestro conociera las pruebas 

psicológicas como el test de Binet-Simon, el test de Sante de Sanctis y la tabla de formas de 

Goddard. Con frustración preguntó acerca del uso de un test de inteligencia por parte del 

maestro: "¿Qué sabe él de su manejo si nadie se lo enseñó?" (Díez Blanco, 1928, p. 163). Sin 

saber cómo funciona, el uso de tales pruebas es totalmente inútil. Por todo ello, Díez Blanco 

(1928) avisaba que era necesario convertir al maestro en un "psicólogo completo". El maestro 

necesitaba una formación a través de la cual adquiere conocimientos mínimos que le permitirían 

contribuir al “progreso científico”. Su aviso era tajante: "o renovarse o morir” (p.166).  

Al mismo tiempo, Díez Blanco era consciente que algunos de sus colegas objetaban que con 

ello se les encargaría unas funciones profesionales que no le competían. Replicaba que "conocer 

no quiere decir invadir campos ajenos" (Díez Blanco, 1928, p. 167). Señaló, además, que, 

gracias al trato diario, los maestros estaban más familiarizados con los niños que los médicos. 

El maestro podía contribuir a los análisis médicos con observaciones respecto a "la conducta del 

niño, rasgos de su carácter, inclinaciones marcadas en determinado sentido, reacción ante 

situaciones cruciales" (Díez Blanco, 1928, p. 167). Nadie mejor que el maestro se encontraba 

capaz de observar minuciosamente a los alumnos. Compartía, la misma visión que Rodríguez 

García: La formación psicológica de los maestros es crucial y debería incluso anteceder a los 

estudios pedagógicos. 



 59 

Díez Blanco sin duda era firme, exigía una formación en la línea de la pedagogía y la psicología 

científica del momento. Su plan de aumentar el estatus de la formación era ambicioso: existía 

con urgencia la creación de una Facultad de Pedagogía, sumándose con ello a la opinión de otros 

maestros (véase, por ejemplo, Graus et al. 2012). 

Llegados a este punto, hay que recordar que también hubo voces reticentes respecto a la 

introducción de la psicología. Algunos llamaban de nuevo a la prudencia, tal y como se ha visto 

en nuestros apartados anteriores. Otros se mostraban contrarias a tales planes de reformas en la 

formación. Entre los críticos se encontraba el maestro malagueño Rafael Verdier (1926). 

Verdier alegaba que una gran cantidad de pedagogos continuaban “reciamente aferrados a 

laboratorios psicológicos, encastillados en la torre marfileña de coeficientes, curvas y baremos” 

(Verdier, 1926, p.157). Al mismo tiempo, señalaba que el servicio de la psicología experimental 

era muy limitado y se reducía, básicamente, a unos valores numéricos.  

El pedagogo Pablo de Andrés y Cobos (1927) en su viaje por las escuelas de España expone en 

su informe una variedad de posiciones y unas reflexiones interesantes. Informaba sobre las 

maneras de hacer de diversos maestros trabajando en sus respectivas escuelas. Entre otros 

aspectos le interesaba conocer los trabajos y opiniones respecto a la psicometría. En sus 

memorias se puede detectar actitudes reticentes. Por ejemplo, cuando explica sobre su encuentro 

con el director de la escuela de Atxuri, Santiago García Rivero. Andrés y Cobos observó que en 

la escuela se hacía todo “a la antigua”. En la conversación con el director, Andrés y Cobos 

observaba que éste… “Se ríe de los que pasan la vida haciendo frases sobre la fatiga mental y 

de los que miden la inteligencia; se ríe de los experimentadores ¿Por qué no compran conejos 

de indias?” (Andrés y Cobos, 1927, p. 173).  

Andrés y Cobos, no compartía esta actitud de incomprensión y desdén. El texto contiene sus 

reflexiones sobre la importancia de transformar la escuela y la necesidad de aprovechar el 

conocimiento de la ciencia, sin caer en la mecanización. Según su opinión: “el mal está 

exclusivamente en los que mecanizan y en los que de la imprudencia hacen un culto. Porque 

una parte de la ciencia sea dudosa y vacilante, no hay que negar la ciencia” (Andrés y Cobos, 

1927, p. 174). 
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En su visita a la escuela Príncipe de Asturias, se encuentra con una escuela en la que se usaban 

tests para clasificar a los alumnos. Tras la visita, Andrés y Cobos reflexionaba sobre lo que ha 

visto. Bajo su juicio, las mediciones debían ser consideradas como propuestas y no como 

resultados. En este sentido, la escuela Príncipe de Asturias no aprovechaba la información que 

proporcionaban los tests. Las examinaciones que realizaban los alumnos practicantes de la 

Escuela de Estudios Superiores de Magisterio eran inútiles si quedaban reducidas a memorias 

de fin de curso. Andrés y Cobos se preguntaba “¿por qué no dejar todas estas medidas para el 

caso en que el maestro las crea necesarias, para cuando necesita completar, rectificar o ratificar 

su opinión?” (Andrés y Cobos, 1927, p. 45). La información obtenida a través de los tests debería 

estar a disposición de los maestros en los momentos en sean requeridos y de utilidad y no para 

llevar a cabo una examinación masiva y sistemática de los escolares. Podemos ver aquí una 

postura no dogmática y una reflexión interesante que plantea prescindir de los objetivos 

científicos y estadísticos y adaptar la medición a las necesidades en el aula.  

Hubo también actitudes más radicales que rechazaban el uso de tests psicológicos por 

considerarlo incompatible con un ideario pedagógico moderno. Tal resistencia se encuentra 

entre los maestros que seguían el modelo de María Montessori. Bajo ese modelo, el niño era 

visto como un individuo activo, el cual se desarrollaba en un entorno que respetara su 

personalidad, independencia y libertad (Rebordinos Hernando, 2014). Montessori quería que el 

niño estuviera en el centro del proceso de enseñanza y para educarlo era imprescindible 

estudiarlo a través de pruebas, pero no mediante el uso de tests.  

De esta forma, María Fuencisla Moreno (1928) explicaba que el director del Grupo Cervantes 

en Madrid, Ángel Llorca, no examinaban a los alumnos a través de pruebas psicológicas. Llorca, 

siguiendo a Montessori, afirmaba que no era posible conocer al alumno a priori “porque las 

actividades psíquicas profundas son latentes, y sólo la concentración y la actividad pueden 

revelarlo” (Fuencisla Moreno, 1928, p. 55). Así, “para conocer al niño es necesario ofrecer 

medios a su vida interior y dejarle en libertad de manifestarse” (Fuencisla Moreno, 1928, p. 55). 

Para ello un entorno estimulante y la mirada atenta del maestro eran suficientes. No hacían falta 

tests.  
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Vemos, por lo tanto, que no hubo unanimidad entre los maestros. Algunos veían con buenos 

ojos a la psicología como una posibilidad para modernizar y facilitar el trabajo diario del docente 

y una oportunidad de conectar el magisterio con la ciencia, mientras otros lo vieron con recelo, 

sin ver ni la necesidad ni el provecho real de un esfuerzo de este tipo de cara a la docencia.  

Finalmente, hay que advertir que las limitaciones en el trabajo diario en la escuela muchas veces 

impedían o, al menos, dificultaba enormemente la implantación de cualquier tipo de atención 

personal y método pedagógico y psicológico. Nos recuerda Díez Blanco (1928) de la elevada 

cantidad de alumnos de diferentes edades y niveles intelectuales que muchas veces se 

encontraban ubicados: “en locales reducidos, lóbregos e insalubres, centros de incomodidades 

y torturas, focos de hipocondriacos” (Díez Blanco, 1928, p. 163). En tales condiciones de trabajo 

difícilmente permitían pensar en la experimentación o la realización de proyectos pedagógicos 

y psicológicos. 

 

2.5.  Hacia una formación psicológica en tiempos de la Segunda República 
 

La proclamación de la Segunda República el 14 de abril de 1931 impulsó una reforma que 

reestructuró la formación de los maestros normalistas (Decreto de 29/9/1931). Viñao (2004) 

afirma que durante este periodo el Ministro de Instrucción Pública y de Bellas Artes trasladó la 

atención a las necesidades de la educación. El historiador argumentaba que “si la República 

implicaba un nuevo orden moral y político, el maestro debía ser un instrumento básico en la 

transmisión y enseñanza de los valores e ideas que sustentaban este nuevo orden” (Viñao, 2004, 

p. 39). 

En los meses sucesivos el gobierno republicano puso en marcha la reforma cocida como “Plan 

profesional”34. Esta nueva medida surgió de la colaboración del ministerio y de la Dirección 

General de Primera Enseñanza, a cargo de Rodolfo Llopis, quienes conocían muy bien las 

necesidades de enseñanza. La reestructuración que proponía el ministerio reflejaba el 

pensamiento institucionista de quienes habían colaborado en la elaboración del nuevo plan. En 

este sentido se buscaba formar docentes en base a una preparación más científica y pedagógica.  

 
34 R.D. 29 de septiembre de 1931 



 62 

Como se ha expuesto en capítulos anteriores, algunos maestros exigieron la incorporación de la 

psicología como una asignatura dentro del plan de estudios de las escuelas normales. En 

respuesta a estas demandas, el “plan profesional” priorizó la incorporación de una formación 

psicológica para que los futuros docentes contaran con las herramientas para adaptar la 

enseñanza al desarrollo psicológico de los niños.  

La formación de los futuros maestros republicanos se dividió en tres periodos. El primero de 

“Cultura general” lo realizaban en los Institutos de Segunda Enseñanza; el segundo, “Formación 

profesional” en las Escuelas Normales y; el tercero, “práctica docente” en las escuelas primarias 

nacionales. El plan de estudios preparaba unos maestros con fundamentos filosóficos, 

pedagógicos y sociales; conocimientos metodológicos y prácticos. También, recibían 

enseñanzas especializadas de “párvulos, retrasados y superdotación” que consistía en un trabajo 

escrito relacionado con alguna de estas materias en el último curso formativo (Alejo Montes, 

2018). Por primera vez, los futuros maestros cursarían las asignaturas psicología y paidología.  

El plan profesional se implementó de manera paralela al plan de 1914, conocido también como 

Plan Bergamín. Para dar continuación a los estudiantes que habían comenzado con el plan 

antiguo de las normales se implementaron “Cursillos de perfeccionamiento”. Así se buscó 

equiparar la formación de todos los alumnos normalistas. Molero Pintado (2009) explicó que 

esta medida fue controversial fue controversial y generó algunos malestares. Aun así se puso en 

marcha.  

Las medidas adoptadas por el Ministerio de Instrucción Pública y Bellas Artes durante la II 

República, además del plan de estudios, transformaron el acceso de los aspirantes al magisterio 

a las escuelas primarias. Para ello se retiraron las oposiciones, que era el sistema habitual para 

ingresar al magisterio. En su lugar, los alumnos normalistas debían aprobar anualmente los 

cursos del plan de estudios. Al tercer año de preparación, los aspirantes realizaron un examen 

y, finalmente, eran designados durante un curso a una escuela primaria, donde realizaban sus 

prácticas. El desempeño del alumno determinaba su nombramiento como maestro.  
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2.5.1. La psicología en el nuevo plan de estudio de las Escuelas Normales 
 

La reestructuración de los estudios normales y los nuevos planes de estudio fueron un constante 

desafío para los profesores de las escuelas normales. En 1932, la Dirección general de Primera 

enseñanza, convocó a los profesores y directores de las escuelas normales a un “Cursillo de 

información metodológica”35. En consecuencia, las asociaciones provinciales de magisterio 

organizaron asambleas, en las que se discutieron las necesidades de la enseñanza y la necesidad 

de establecer un cuestionario para el estudio de las nuevas materias incluidas en el plan de 

estudios (Congreso de profesores normales, 1932).  

El Ministerio de Instrucción Pública y Bellas Artes, a través de una circular, comunicó los 

resultados de la convocatoria llevada a cabo meses más tarde en Madrid. El cursillo reunió a 

188 profesores y profesoras de las escuelas normales y representantes de diferentes instituciones 

educativas36 (Circular, 28 de octubre, 5 de octubre de 1932). Durante veinte días, los 

participantes colaboraron en la discusión y redacción de los cuestionarios de las asignaturas del 

primer y segundo año del plan profesional. Como se expuso en los capítulos anteriores, algunos 

gobiernos publicaban los cuestionarios para las oposiciones en los medios oficiales como la 

Gaceta de Madrid. Los contenidos de los temarios eran útiles para la preparación de los 

aspirantes al magisterio, como parte del sistema de oposiciones para ingresar al magisterio. En 

este caso, los cuestionarios fueron elaborados solo con fines orientativos (Circular, 28 de 

octubre, 5 de octubre de 1932). Los nuevos cuestionarios se publicaron en diciembre de 193237. 

Entre ellos, se incluía la asignatura de psicología que se cursaba en lecciones de tres horas a la 

semana, en el primer año formativo.  

En la tabla 2 se presenta un extracto del temario que en tota incluía 15 temas generales38. A los 

profesores y profesoras de las escuelas normales se les propuso un listado de contenidos más 

 
35 La convocatoria se difundió a través de la prensa profesional como El Magisterio español, La orientación, El defensor escolar, 
la revista de las escuelas normales y revistas de asociaciones y federaciones del magisterio nacional provincial.  
36 También participaron voluntarios de otras instituciones. También, participaron profesores de la universidad, el museo nacional 
de Ciencias naturales, el Centro de Estudios Históricos, el Seminario de Matemáticas, la fundación Rockefeller y las Residencias 
de Estudiantes.  
37 El cuestionario circuló a través de las revistas El Magisterio Español y La Federación Escolar.  
38 prolegómenos, la psicología y su historia, estudio de la conciencia, atención, sensación, percepción e imagen, imaginación y 
memoria, inteligencia, vida afectiva, tendencias, instintos y hábitos psicológicos, la voluntad, la lengua, estudio del carácter, 
herencia psicológica, psicología profesional y psicología colectiva, direcciones psicológicas actuales. 
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detallado y variado que en años anteriores. Así, el cuestionario da cuenta de una formación más 

rica. En la columna izquierda, vemos, que se les sugería a los profesores normalistas la 

enseñanza de métodos y técnicas psicológicas como los tests o cuestionarios. Con ello, se 

buscaba preparar a maestros con conocimientos no solo en la medición de fenómenos psíquicos, 

sino también en materias como la estadística y las representaciones gráficas.  
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Tabla 2 Cuestionario de Psicología (1932) 

 

Cuestionario de Psicología 
Prolegómenos  
 
a) La psicología moderna y sus diversas ramas; b) La psicología filosófica y la experimental;  
c) Estudio de los métodos psicológicos: métodos generales (introspección, observación, 
experimentación, investigación individual y colectiva, métodos genéticos, patológicos, etc.); 
d) Estudio de métodos psicológicos: métodos especiales (los tests, los cuestionarios, las 
interrogaciones, etc.);  e)Aparato en Psicología Experimental, f) Errores y su eliminación; g) 
Estudio de la medición de fenómenos psíquicos (representación gráfica, medición de tamaños 
absolutos y variables, métodos estadísticos, etc.). 
 
La psicología y su historia  
 
a) La psicología escolástica y sus principales representantes en la época de su mayor 
florecimiento; b) Psicología cartesiana; c) Doctrinas idealistas y materialistas en psicología; 
d) La psicología realista de Herbart y su escuela; e) Psicología neoescolástica; f) Síntesis 
histórica de la psicología experimental. 
 
Inteligencia 
 
a) Conocimiento intelectual; b) la abstracción; c) La generalización y su fundamento; d) Las 
ideas. Origen de las ideas: innatismo y empirismo psicológico; e) El concepto: clasificación; 
f) El juicio y sus condiciones psicológicas; g) El raciocinio. Razonamiento inductivo y 
razonamiento deductivo; h) Tipos intelectuales. El perfil mental; i) Escalas métricas de la 
inteligencia 
 
Psicología profesional y psicología colectiva 
 
a) Las aptitudes y su determinación, la selección profesional, orientación profesional; b) La 
psicología de las Masas. Conciencia y voluntad colectivas, psicología de los pueblos. 
 
Herencia psicológica 
 
a) El problema de la herencia psicológica; b) Leyes de la herencia; c) Consecuencias de la 
herencia.  
 
Direcciones psicológicas actuales 
 
a) La psicología introspectiva de Brentano y su influencia en los psicólogos contemporáneos. 
b) la fenomenología de Husserl y la psicología, c) psicología de la conducta (behavorism), d) 
la psicología estructural o de la “forma”, e) la psicología individual o personalista. 
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Siguiendo este temario, los futuros docentes contarían con unas nociones generales sobre la 

historia de las diferentes corrientes de la psicología. Estas enseñanzas incluían planteamientos 

desde la filosofía escolástica, pasando por la metafísica cartesiana, las corrientes idealistas y 

materialistas. También, se enseñaría la psicología de Johann Friedrich Herbart, cuya obra marcó 

la devenir de la pedagogía. Se puede inferir que se trataba de fomentar el conocimiento acerca 

del planteamiento herbatiano. Desde esta perspectiva, se buscaba formar el desarrollo del 

carácter del alumno hacia la perfectibilidad de la actividad espiritual y social (Vilanou, García 

Farrero, De la Arada Acebes, 2018). La historia de la psicología continuaba con algunas 

nociones generales acerca de la psicología neoescolástica. Esta corriente influyó en España a 

finales del siglo XIX a través del contacto con la Universidad de Lovaina (Leyssen y Mülberger, 

2018; Sánchez Vázquez, Guijarro Granados y Sanz López, 2004). Finalmente el cuestionario 

incluye la psicología experimental, probablemente ligado a difusión de la obra de Wundt. El 

psiquiatra Luis Simarro, había usado el manual del psicólogo alemán en sus clases y cursos en 

el Laboratorio de Antropometría del Museo Pedagógico y en la cátedra de Psicología 

experimental. Discípulos como Martín Navarro Flores, Juan Vicente Viqueira y Domingo 

Barnés, entre otros, continuaron enseñando sobre psicología experimental en las primeras 

décadas del siglo XX (Campos Bueno & Llavona Uribelarrea, 1987; Mülberger, 2008).  

A diferencia de los cuestionarios anteriores, el tema de “la inteligencia” consiguió más 

relevancia en el nuevo temario. Ahora, se incluían teorías como, por ejemplo, el innatismo y el 

empirismo psicológico, los tipos intelectuales y el “perfil mental”, además de las “escalas 

métricas” que ya hemos mencionado.  

Los contenidos acerca de la psicología profesional, fue una parte novedosa e interesante del 

cuestionario. Incluía el estudio de las aptitudes, la selección y orientación profesional vinculada 

a la escuela fueron algunos de los contenidos relevantes para el curso. Más adelante, veremos 

que el conocimiento de estas materias fue por algunos considerado como fundamental, porque 

les permitirá a los futuros maestros aconsejar a los alumnos acerca de estudios y ámbitos de 

trabajo que les podría ir bien.  

Contenidos como la “herencia psicológica” y “las direcciones psicológicas actuales” ayudaban 

a los maestros a comprender los trabajos de Théodule-Armand Ribot y la fenomenología de 
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Edmund Husserl y Franz Brentano, así como las corrientes psicológicas como el conductismo, 

la psicología estructural y la psicología individual. Por Kendrick (2017, 2019) sabemos que 

algunos psicólogos gestaltistas como Wolfgang Köhler y Kurt Koffka contribuyeron a una 

nueva manera de comprender la mente infantil (véase Kendrick, 2019, pp. 109-116). 

En efecto, la enseñanza de la psicología, al constituir una asignatura completa, era amplia y 

detallada. Por otro lado, hay que recordar una vez más que este cuestionario era solamente 

orientativo, por lo cual los profesores encargados de la materia podían desviarse del programa.  

 

 

2.5.2. La enseñanza de la psicología en la paidología 
 

En el tercer curso de la carrera de magisterio los alumnos normalistas cursaron la asignatura de 

Paidología. Moreu Calvo (2005) explica que la paidología surgió como una corriente interesada 

en el desarrollo intelectual y físico del niño. El surgimiento de la paidología a finales del siglo 

XIX está vinculado con la importancia que se le concedía a la infancia. Su rápida difusión 

consiguió seguidores también en España, principalmente en el seno de la Institución Libre de 

Enseñanza. El movimiento paidológico estuvo encabezado por Domingo Barnés, pero también 

hubo otros representantes como Rufino Blanco, Ramón Ruiz Amado o Martín Navarro, por 

nombrar algunos.  

Según Moreu Calvo (2005), la institucionalización de la paidología en España ocurrió con la 

reforma del plan de estudios de la Escuela de Estudios Superiores de Magisterio en 1918 (véase 

Moreu Calvo, 2005, p. 255). En esta institución, el cambio en el plan de estudio incluyó ahora 

la paidología como una asignatura propia, una asignatura de la cual se  hizo cargo del pedagogo 

Domingo Barnés39. A lo largo de su trayectoria, Barnés publicó una serie de libros sobre el tema 

como “Fuentes para el estudio de la Paidología” (1917), Paidología (1918, 1924 y 1932, 

 
39 Véase las siguientes referencias que han documentado su historia de la paidología y sus referentes: Kendrick, A. K. (2019). 
Humanizing Childhood in Early Twentieth-Century Spain. Legenda; Kendrick, A. K. (2017). Structuring the Mind: Domingo 
Barnés, Gestalt Perception and the Science of the Child, 1917–1933. Bulletin of Spanish Studies, 94(5), 795-820. 
https://doi.org/10.1080/14753820.2017.1298900; Moreu Calvo, Á. (2005). L’entorn paidològic en l’horitzó de l’educació de la 
infantesa, l’adolescència i la joventut. Revista d’Història de l’Educació, 8, 247-262. 
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incluyendo una versión de 2008 por Hernández, J.M.) y “El desenvolvimiento del niño” (1928, 

1933 (véase Kendrick, 2017, p.5). 

La figura de Barnés no solo fue importante por su contribución al movimiento paidológico, sino 

también por difundir las nuevas técnicas e instrumentos de la psicología. Promovió el empleo 

del test de Binet-Simon entre el colectivo de maestros (Mülberger, et al., 2014). Por tanto, no es 

de extrañar, que el plan de estudios para las escuelas normales de la II República incluyera el 

estudio de la paidología. 

Al principio de este capítulo he mencionado que el plan de estudio para las escuelas normales 

incluyó ahora la paidología como nueva asignatura. Durante los años 1932 y 1933 se llevaron a 

cabo oposiciones en todo el territorio para conseguir a docentes que puedan impartir la materia. 

En 1933, dos meses antes de que Domingo Barnés asumiera su cargo como ministro de 

Instrucción Pública y Bellas Artes40, la dirección general de primera enseñanza publicó el 

“Cuestionario de Paidología” para el tercer año de formación profesional. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
40 El Ministerio de Instrucción Pública y Bellas Artes estaba integrado por reconocidos pedagogos e intelectuales asociados a 
la ILE. En el curso del año 1933 a la cabeza del ministerio estuvo Francisco Barnés, seguido por hermano Domingo Barnés. 
Federico Landrove Moiño, como director general de primera enseñanza, un ex alumno del Escuela Superior de Magisterio y 
profesor de Matemáticas en la Escuela Normal de Maestros de Valladolid (1911) 
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Tabla 3 Cuestionario de Paidología según Real Decreto (1933) 

 

Cuestionario de Paidología de 1933 R.D. 16-06-1933 
 
Tema 1.º Objeto de la Paidología; Biología, Psicología y Pedagogía sus relaciones con la 
Paidología; Historia de la Paidología; Fases de la infancia. 
 
 
Tema 3.º Concepto del desenvolvimiento; Desenvolvimiento físico y desenvolvimiento 
psíquico; Principio fundamental de la convergencia; Tiempo y ritmo del desarrollo; Leyes del 
desarrollo; Anomalías en el desarrollo. 
 
 
Tema 14.º La exploración de la capacidad del pensar; Tests de inteligencia; Los niños 
superdotados. 
 
 
Tema 39.º Concepto de anomalía; Enfermedad y anomalía; El niño ciego; El niño sordomudo.  
 
 
Tema 40.º Enfermedad orgánica y enfermedad funcional. Neurosis infantil. -Formas de 
neurosis en el niño; Psicosis infantil; El niño delincuente. 
 

 

En la tabla 3 se presenta solo un extracto de los contenidos del cuestionario que en su totalidad 

constaba de 41 temas. Interesa saber de qué manera los contenidos relativos a la psicología 

fueron incluidos en la asignatura. En primer lugar, se observa una clara influencia de las obras 

paidológicas. Por ejemplo, las obras ya mencionadas de Domingo Barnés y de otros autores, 

como “El arte de enseñar o didáctica general y resumen de paidología” de Ramón Ruiz Amado 

(1920). En segundo lugar, cabe destacar que después de la divulgación del cuestionario, se 

publicaron textos de estudio y manuales para maestros de las escuelas normales que trataban 

exclusivamente del tema o al menos en algún apartado. Esto fue el caso del “Manual de 

Paidología” escrito por Juan Jaén y José Peinado (editado en 1933 y 1935) o “Apuntes de 

Pedagogía” de Rodolfo Tomás y Samper (este último fue mencionado en el capítulo anterior).  

El cuestionario orientaba a los profesores con pautas generales y sencillas. Los primeros temas 

se dedicaron al objeto de la paidología, es decir, el estudio físico y psíquico del niño (Jaén y 
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Peinado, 1935). Después interesaba establecer una relación de esta disciplina con otras ciencias 

como la biología, la psicología y la pedagogía. En la figura 1 Tomás y Samper (1935) tratan de 

visualizar con un esquema que la paidología se había originado a partir de la confluencia entre 

pedagogía y biología. Se trataba de una ciencia que estudiaba la infancia como una etapa 

determinada, como un paso hacia la vida adulta. Se denota en ello la influencia de la pedagogía 

y de la biología, específicamente los principios de la evolución de Darwin y la psicología 

genética. En tanto, la paidotecnia, se trataba de la aplicación de dicha disciplina. Jaén y Peinado 

en su manual (1935), explicaba que la enseñanza de la paidología no se puede separar de la 

enseñanza de la biología y la psicología ya que ambas ciencias contribuyen al análisis del 

desarrollo del niño. 

 

 

Figura 1 Fuentes de la paidología, según Tomás y Samper (1936) 

 

 
 

Nota. Extraído de “Apuntes de Pedagogía” de Rodolfo Tomás y Samper (1936, p.300) 

 

En el cuestionario de paidología de 1933 (tabla 3), igual que en el cuestionario de psicología 

(tabla 2), constan ciertas categorías infantiles o “tipos intelectuales”. Se denota, asimismo, un 
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cambio en el lenguaje técnico, por ejemplo, en lugar de referirse a “niños supernormales” ahora 

se utiliza el concepto “superdotados”. En el cuestionario de paidología (tabla 3), además, se 

sugiere la enseñanza de los tipos de “anomalías” que se pueden presentar en la infancia.  

Los cuestionarios eran pautas para los profesores que enseñaron el “plan profesional”. Sin 

embargo, no todos los maestros seguían el nuevo plan. Para actualizar los conocimientos de los 

alumnos matriculados bajo la reforma de 1914, se ofrecían cursillos que ellos tenían que cursar. 

Unos de ellos fueron los “Cursillos de selección profesional”41 (Art. 6º, Decreto de 29 de 

septiembre de 1931). Molero Pintado (2009) informa que los jóvenes estudiantes protestaron 

ante tales medidas, ya que la cantidad de plazas no era suficiente para dar cabida a todos los 

maestros que necesitaban cursar estos estudios adicionales. Aún y así, las medidas fueron 

implementadas. Los temas de los cursillos trataban diversos temas, como pedagogía, idiomas, 

matemáticas, geografía, historia, dibujo, música, entre otros (Alejo Montes, 2018).  

Esto solo es un ejemplo de la formación adicional que hubo en paralelo a la formación reglada 

en la Escuela Normal y que, una vez más, muestra el interés que hubo en formar al colectivo de 

profesores en materia psicológica, y, más concretamente, en cómo orientar a los alumnos en la 

selección de una carrera o profesión.  

Finalmente, el temario y el examen fueron reestructuradas una vez más en 1934 con el nuevo 

Reglamento de las Escuelas Normales que establecía que los aspirantes a las plazas de 

magisterio debían ser examinados a través de un “concurso-oposición” que estaba a cargo de 

los Claustros y las Juntas de Gobierno de las Escuelas Normales de cada provincia. Las pruebas 

consistían en una serie de ejercicios escritos, orales y prácticos. Aunque los exámenes podían 

variar según la Escuela Normal, los aspirantes debían desarrollar un tema relacionado con las 

asignaturas estudiadas durante la carrera. Por ejemplo, debían hacer una redacción sobre un 

tema relacionado con la pedagogía o paidología o explicar una lección a un grupo de alumnos 

de primaria. En este caso, las Escuelas Normales gozaron con más autonomía a la hora de 

seleccionar a sus maestros y maestras.  

 
41 Los cursillos de selección profesional duraban tres meses que se dividían en clases de carácter teórico y presencial, que se 
realizaba en las escuelas normales de las capitales de provincia; carácter práctico, llevadas a cabo en las escuelas primarias y; 
de carácter cultural, el cual eran lecciones que los maestros y maestras cursaban en la Universidad. 
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La documentación consultada en esta investigación, muestra que los profesores normalistas y 

otros representantes de instituciones educativas colaboraron en la confección de los 

cuestionarios. Queda por investigar si efectivamente los profesores y profesoras de las Escuelas 

Normales siguieron el temario cuando instruían a sus alumnos. En este apartado, dedicado a las 

disposiciones publicadas por el Ministerio de Instrucción Pública y Bellas Artes y la Dirección 

General de Primera Enseñanza, muestra que durante la II República existió un interés en mejorar 

la preparación psicológica, pedagógica y paidológica de los maestros. Podemos inferir que los 

cambios en los cuestionarios pretendían responder a las críticas y cumplir con las exigencias 

expresadas por los maestros.  

 

3. Enseñanza práctica de las pruebas de inteligencia 
 

3.1. Mediciones para conocer al niño: las nuevas “prácticas de enseñanza” de Martí Alpera 
en Barcelona (1921-1930) 
 

3.1.1. La organización de las “prácticas de enseñanza” en la Escuela Normal de Barcelona 
 

He explicado en el capítulo anterior que los planes de estudio de las Escuelas Normales 

recibieron críticas por ser consideradas anticuadas. El colectivo de pedagogos y maestros pidió 

la incorporación de la psicología como una asignatura oficial al plan de estudio de las Escuelas 

Normales, y no solo en el grado superior, sino también en el grado elemental. La psicología era 

entendida como una base para comprender otras materias y fue vista como un instrumento 

necesario para todo maestro, para conocer el desarrollo mental del alumno.  

En el capítulo anterior, vimos los temas que los temarios para las oposiciones publicados por la 

Dirección General de Primera Enseñanza incluían en relación a la pedagogía, la psicología y la 

paidología. Entre ellos había unas nociones de psicológicas que los alumnos normalistas 

aprendían de manera gradual en sus años de formación. Esto también incluía una parte práctica 

que presentaré a continuación. Veremos cómo los estudiantes de una Escuela Normal 

movilizaron sus conocimientos teóricos y metodológicos que habían adquirido para llevar a 

cabo unas “prácticas de enseñanza” en una escuela primaria.  
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El curso consistía en una clase teórica, dirigida por el o la regente de la escuela, y una clase 

práctica que se realizaban en las escuelas primarias anejas a la normal42. Tras la reforma de 

1914, todas las escuelas normales debían tener una escuela graduadas aneja donde llevar a cabo 

las prácticas de la asignatura. No obstante, había muchas diferencias entre Escuelas Normales. 

Algunas contaban con los recursos y la infraestructura necesaria para dar inicio a las clases 

prácticas. Algunas escuelas por el contrario veían cómo se retrasaba la puesta en marcha de la 

reforma. Por ejemplo, la Escuela Normal de Maestros de Córdoba tuvo muchos problemas para 

cumplir con la nueva normativa y llevar a cabo las prácticas (Ramírez García, 2006). 

 En el presente capítulo me centraré en el caso de las clases de las “prácticas de enseñanza” en 

la Escuela Normal de Maestros de Barcelona. Las historiadoras Cañellas y Torán (2020), 

explican que los alumnos de esta Escuela Normal acudían al “Grupo Escolar Baixeras” para 

realizar sus “prácticas de enseñanza”. El Grupo Escolar Baixeras, junto con la escuela “La 

Farigola”, y otras instituciones, formaron parte del proyecto educativo del Ayuntamiento de 

Barcelona. Los grupos escolares estaban formados por varios edificios escolares ubicados en las 

ciudades y que delimitaban un espacio dedicado exclusivamente a la enseñanza. El 

Ajuntamiento de Barcelona las había implementado como parte del programa de reforma de la 

educación y con la intención de mejorar las condiciones sanitarias e higiénicas en las escuelas 

(González Gómez & Sureda García, 2018). Eran escuelas modelo de prestigio cuyo papel era 

sensibilizar a la sociedad sobre la importancia de tener escuelas públicas “modernas” y de 

calidad. (Añón Abajas, 2005).  

 

 

 

 

 

 

 

 
42 Desde la Ley de Moyano, en 1857, las Escuelas Normales debían contar con una escuela aneja donde los futuros maestros 
podrían realizar sus prácticas. Pero esta realidad no representó a todas las escuelas normales, por eso en 1914 se insistió en la 
construcción de escuelas anejas. Gradualmente se fueron incorporando escuelas.  
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Figura 2 Grupo Escolar Baixeras (1923) 

 

 
 

Nota. Edificio del Grupo Escolar Baixeras tras su inauguración en 1923. Fotografía extraída de: 
Empleo de los esgriadados para la decoración de fachadas (1923). El constructor, 1(1),40-43. 
(Fotografía s.p.) (Propiedad de la Biblioteca de Catalunya). 
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Además de contar con una cuidada infraestructura para realizar clases teóricas y prácticas, los 

alumnos recibían el apoyo de unos profesores comprometidos y con mucha experiencia, como 

fue el caso de Félix Martí Alpera o de Alejandro Tudela. Por otro lado, tenían acceso a 

conferencias y escuelas de verano impartidos por pedagogos de renombre internacional, como, 

por ejemplo, Édouard Claparède quien en el año 1920 participó las Escuelas de Verano 

organizadas por la Mancomunidad de Cataluña. De esta forma, la oferta formativa en ciudades 

como Madrid fue especialmente rica. Esas experiencias no se pueden generalizar para todas las 

escuelas normales del país.  

La Escuela Normal de Maestros en Barcelona utilizaba el Grupo Escolar Baixeras para que los 

aspirantes a maestros pudieran realizar ahí las “prácticas de enseñanza”43. La dirección de las 

prácticas de enseñanza quedó a cargo del maestro y profesor valenciano Félix Martí Alpera 

(1875-1946). Martí Alpera fue un activo aliado del movimiento de la renovación escolar que 

había contribuido a la modernización de la escuela primaria en España (Moreno Martínez, 

2005). La vida y obra de Martí Alpera fue considerado muy meritorio por su labor ingente en 

beneficio de la profesión (Cañellas & Torán, 2020; Moreno Martínez, 2010a, 2010b; Soler Mata, 

2007).  

Martí Alpera (1928) expresaba su alto compromiso y dedicación a las “prácticas de enseñanza” 

en la introducción de su manual con las siguientes palabras: “El modestísimo profesor de estas 

prácticas advierte que aplica a ellas mucha atención, mucha ilusión y que tiene la esperanza de 

que han de ser de gran provecho para los alumnos” (Martí Alpera, 1928, p. 300). Consideraba 

de gran importancia para que todo maestro cultivara el “espíritu del educador” y confiaba que 

justamente estas prácticas podrían despertar entre los alumnos la vocación para la enseñanza.  

El programa de la asignatura a cargo de Martí Alpera tenía el propósito de poner en contacto al 

alumno normalista con los niños escolares. Aún recordaba él su propio primer contacto con los 

alumnos hacia 1890, cuando estudiaba en la Escuela Normal en Valencia haciendo unas 

“prácticas de enseñanza” que fueron terribles y, por suerte, solo duraron seis días. 44 Junto con 

 
43 Previamente, la Escuela Normal de Maestros de Barcelona realizó sus prácticas en la escuela aneja a dicha institución.  
44 Probablemente esas prácticas tuvieron lugar en 1890 o 1891, cuando tenía 15 o 16 años. En éste periodo obtuvo los títulos de 
Maestro de primera enseñanza elemental y al año siguiente el grado superior (véase Moreno Martínez, 2010).  
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sus compañeros acudieron a la escuela sin ningún tipo de instrucción ni preparación. Frente a 

una clase atiborrada de niños indisciplinados, la única solución parecía la de aplicar castigos 

físicos como método correctivo. "Pegábamos mucho. Pegábamos a todos" (Martí Alpera, 1930, 

p. 71) relataba el profesor con horror. La severidad con la que se trataba a los niños le condujo 

a una "crisis moral”.  

La experiencia sirvió para que Martí Alpera viera la importancia que estas tienen en la formación 

de los futuros maestros. El curso buscaba estimular una actitud positiva en el alumno normalista 

hacia la escuela. Advertía, además, de la necesidad de ofrecerle todo tipo de recursos 

pedagógicos prácticos. Para ello había que seleccionar "la mejor escuela, la más completa y la 

más moderna" (Martí Alpera, 1930, p. 71) para la realización de las prácticas.  

La asignatura “prácticas de enseñanza” se organizó en dos cursos. En el primero, las lecciones 

fueron las primeras aproximaciones al espacio escolar que vivían los futuros maestros. En esta 

primera instancia, Martí Alpera explicaba a los alumnos los principales objetivos de las 

prácticas, la importancia de la asistencia y de la puntualidad, así como el uso de un “diario” de 

prácticas (Martí Alpera, 1928). En el segundo curso, en cambio, se les instruía sobre didáctica 

escolar en las diferentes materias45.  

Para mi investigación, el diseño del primer curso de la asignatura resulta relevante porque en 

este contexto encontramos una introducción de materia psicológica e instrucciones para el uso 

de los test de inteligencia. Tales actividades quedaron registradas en un material histórico que 

hasta este momento apenas ha sido explorado: el diario de las prácticas de enseñanza. Se trata 

de una herramienta didáctica novedosa para la época. Afortunadamente se han guardado varios 

diarios que puede ser consultados en el archivo de la Universitat de Barcelona46. Los informes 

y las reflexiones que los futuros maestros incluían en los diarios son testimonios de las 

enseñanzas teóricas y prácticas que organizó la Escuela Normal de Maestros de Barcelona. 

 
45 En 1930 Félix Martí Alpera informaba que los alumnos tenían prácticas dos tardes a la semana, de tres a cinco de la tarde, 
desde octubre hasta mayo. 
46 Los diarios de prácticas que se conservan corresponden a los años 1921-1922 hasta el 1929-1930 en el Archivo de la 
Universidad de Barcelona y en Archivo en línea https://www.ub.edu/ubdoc/jsp/index.jsp Diaris de Pràctiques, ES CAT-AUB 
AICM 
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Proporcionan una valiosa información para la investigación histórica porque en ellos queda 

registrada la voz de los alumnos-maestros (o maestros en formación). 

En sus estancias en el extranjero47, Martí Alpera había aprendido que un diario puede ser una 

metodología instructiva e útil. A su vuelta usó este método con éxito en sus clases en la escuela 

primaria (Martín Fraile & Ramos Ruíz, 2008). A partir de 1921, empleó los diarios en la 

asignatura de prácticas con los maestros en formación. Se confeccionaba de manera colectiva: 

cada día un alumno diferente registraba las actividades y las discusiones que habían tenido lugar 

durante las prácticas en la escuela. La lectura del informe del día anterior marcaba el comienzo 

de cada sesión.  

 

Figura 3 La portada de un diario de prácticas 

 

 
Nota. Portada de los diarios de prácticas del primer curso, (1923 a 1924).[Diaris de pràctiques 
d'ensenyament de l'Escola de Mestres de Barcelona] Arxiu Històric de la Universitat de 
Barcelona (Sèrie - 1921 / 1930. ES CAT UB 145541). 

 
47 Félix Martí Alpera realizó viajes de estudio en 1902 en Francia, Bélgica, Alemania, Suiza e Italia pensionado por el 
Ayuntamiento de Cartagena. Más tarde, en 1911 pensionado por la Junta para Ampliación de Estudios  viajó por las escuelas 
rurales en diversos países de Europa, incluyendo esta vez Holanda, Dinamarca y Noruega.  
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Las primeras instrucciones que recibían los alumnos-maestros, al iniciar el curso, tenían que ver 

con el espacio escolar. Los alumnos-maestros eran familiarizados con la infraestructura, 

recorrían las instalaciones y analizaban las condiciones higiénicas y sanitarias del 

establecimiento escolar: mobiliario, luz, ventilación, baños y duchas escolares. En el registro 

del alumno-maestro Antoni Boqueras en el diario escolar, muestra que se les preparaba para un 

panorama difícil: 

 

Nos habla el Sr. Profesor de la escuela que por primera vez ve el maestro, el cual 

debe con todos sus esfuerzos en caso de no reunir buenas condiciones, procurar 

reformarla i que se construya otra nueva, si tan deplorable está, para lo cual debe 

pedir ayuda a la autoridades, ayuntamiento e inspector (Cendra Magriñó, 1921, 

p. 2).   

Asimismo, a través de los diarios, sabemos que los aspirantes a maestros en formación 

preparaban las lecciones prácticas y teóricas leyendo textos propuestos por Martí Alpera para 

luego discutirlas con el grupo. También asistían mutuamente a la lección dada por algún 

compañero. Al finalizar, los alumnos normalistas volvían al salón, lugar donde comentaban la 

clase que había ensayado el compañero de turno. Tales encuentros fomentaban el debate entre 

los alumnos normalistas. Se buscaba un ambiente constructivo en el que se combinara el elogio 

con críticas, con el objetivo de mejorar la lección y el modo de enseñar. 
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Figura 4 Una sala de “prácticas de enseñanza” 

 

 
Nota. Martí Alpera, F. (1930). Las clases de prácticas". Baixeras: órgano de la Asociación "Los 
amigos del grupo escolar Baixeras", V(6), 69-72. (Fotografía s.p.) 
 
 
 
3.1.2. Conocer al niño en las prácticas pedagógicas  

 
 

La corriente pedagógica del siglo XIX había insistido en la necesidad de adaptar la enseñanza a 

las capacidades del niño. Para ello era necesario que el maestro se familiarizara a lo largo de su 

formación con el modo de ser del niño. Tanto el estudio de las etapas de desarrollo del niño 

como las diferencias individuales se había popularizado desde hacía tiempo. Por lo tanto ahora, 

en los años 1920 ya no eran novedad. Tal y como he expuesto en el capítulo 2, el niño se había 

convertido en un objeto de estudio científico por parte de médicos, psiquiatras, paidólogos, 

psicólogos y pedagogos. La ventaja de los maestros fue la proximidad con la población infantil, 

lo que les permitió recopilar información valiosa sobre el desarrollo de sus educandos. Por esto 

las campañas higiénicas de los médicos advertían al colectivo de educadores que deben estar 

atentos al estado de salud de los alumnos para prevenir la expansión de enfermedades 

contagiosas.  
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Así, las primeras lecciones de los alumnos de primer año de prácticas trataban del conocimiento 

del niño a nivel físico, intelectual y moral. Los alumnos preparaban contenidos relativos a la 

antropometría e instrumentos de medida (peso, talla, capacidad toráxica, vista y audición), 

psicometría, paidología, técnicas para medir la atención, la memoria, la imaginación y la fatiga 

escolar. Estos temas eran estudiados y discutidos tanto a nivel teórico como práctico.  

Se les instruía a recopilar información que incluía sus medidas físicas y también los antecedentes 

familiares y escolares de forma resumida en una ficha escolar. Martí Alpera (1928) reconocía 

que esta tarea a veces resultaba pesada. Aún y así, era necesario. En el estudio del niño, los 

estudiantes aprendían como usar algunos métodos de la antropometría, cómo medir la fatiga 

intelectual, y como clasificar a les escolares mediante técnicas psicométricas como el test de 

atención, memoria, e inteligencia (para lo último usaban las escalas de Binet-Simon o el test de 

Yerkes-Bridges). 

Los alumnos normalistas relataban en el diario el hecho de que a través de un examen de este 

tipo podían hacerse una idea acerca del tipo de familia de la que procede un niño: 

 empezaremos por estudiar su constitución física, su buena salud, si está 

enfermizo, si es retrasado; si posee buena vista, o es corto de vista; si es sordo si 

oye bien; […] Al mismo tiempo si es hijo de una familia de buenos antecedentes 

[…] o al revés, que sea hijo de una familia desordenada, de malas costumbres, 

viciosa, en una palabra depravada. Esta desventurada criatura revelará lo que es 

su familia. (Del Olmo, 1923, p. 9) 

Es interesante ver que en los diarios el debate entre los alumnos normalistas sobre la importancia 

de los datos antropométricos para el conocimiento del niño. Bienvenido Coderch Sorolla, uno 

de los estudiantes a cargo de la lección sobre antropometría, exponía “a veces sacamos de dichas 

medidas, conclusiones muy diferentes a las que en un principio la simple impresión nos había 

sugerido; y que, sin ellas, no podemos llegar a un conocimiento exacto del niño” (Coderch, 

1921, p.4) 
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Especialmente la examinación de la vista y la audición fueron considerados clave para los 

alumnos practicantes, porque de esta manera podían identificar las dificultades de sus alumnos 

y usarlo como criterio en el momento de ubicar a los niños dentro del aula.  

A la vez, Martí Alpera trataba de frenar el entusiasmo. Avisaba a la clase que la antropometría 

no es tan relevante ni proporciona toda la  información necesaria acerca del niño. Para un 

conocimiento más preciso, no hay nada mejor que “el contacto de éste con el maestro” (Coderch, 

1921, p.4)). En los diarios podemos ver reflejada esta opinión crítica: ni “aun tomados con 

escrupulosidad, pues nada le enseñan que le pueda rendir para su escuela.” (Cimarra Boqueras, 

1926, p. 103)  

Aún y así, sugería a los alumnos que registraran algunas mediciones antropométricas dos veces 

en el año, en enero y julio, para llevar un control del desarrollo de los estudiantes. En el debate 

en clase enfatizaba que los datos que verdaderamente útiles eran el peso, la talla y la capacidad 

torácica del niño, puestos en relación con la edad del estudiante. Se trata de tres datos que 

sintetizaban el estado físico del alumno. A través de este tipo de mediciones y los debates acerca 

de su utilidad, sus alumnos diseñaron conjuntamente una ficha que después fue utilizada en el 

Grupo escolar Baixeras para registrar los datos de cada niño (véase figura 6).  
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Figura 6 Ficha escolar 

 

 
 

Nota. Extracto de ficha escolar creado en el primer curso de prácticas de 1923-1924. Baijet, M. 
(diciembre de 1924, p. 14) [Diaris de pràctiques d'ensenyament de l'Escola de Mestres de 
Barcelona] Arxiu Històric de la Universitat de Barcelona (Sèrie - 1921 / 1930. 
ES_CAT_UB_145733)  
 

El estudio fue completado a través de un reporte acerca del historial escolar de cada caso y un 

estudio de las cualidades intelectuales, físicas y morales. Se les insistía, además, en que no era 

posible educar a los alumnos sin disponer antes de este conocimiento previo. Citando a 

Claparède, repetían su famosa frase en la que impartir enseñanza a niños que no se les ha 

valorado antes con tales métodos científicos, “sería lo mismo que navegar en alta mar en un 

buque desconocido, sin haberlo antes probado en el puerto” (Cimarra Boqueras,1926, p.105 ).  

3.1.3. La medición de la inteligencia 
 

¿Para qué medir la inteligencia? Martí Alpera explicaba a sus alumnos la importancia de la 

medición de la inteligencia usando una metáfora: “Lo mismo que debería estudiarse el aparato 

digestivo para saber los alimentos que le son apropiados así del mismo modo se debe medir la 

capacidad intelectual para saber que conocimientos puede digerir” (Martínez Frias, 1924, p. 86). 

Encontramos aquí, una vez más, esta idea generalizada de que para adaptar la enseñanza a las 
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capacidades de sus alumnos, el docente necesita conocer el nivel de inteligencia de cada 

individuo de la clase.  

Una segunda ventaja de la medición de la inteligencia mencionada por Martí Alpera era su 

utilidad para la determinar el grado al que se destinará al alumno y para orientarlo 

profesionalmente cuando acabase sus estudios. Se trata de una tarea en la que hubo personal 

especializado en los institutos de psicotecnia, pero, como podemos ver aquí, también formaba 

parte de las tareas asignados a los maestros. 

 Las dos pruebas, la de Binet-Simon y el test de Yerkes, Bridges y Hardwick fueron los dos 

métodos que ensayaron los alumnos normalistas de Martí Alpera en las prácticas de enseñanza. 

Los testimonios de los futuros maestros revelan que, al entrar en contacto con el alumno, debían 

saber diferenciar entre la inteligencia y los conocimientos o el grado de instrucción. La 

valoración de la inteligencia se realizaba mediante pruebas mentales y escalas métricas; en 

cambio, los conocimientos se valoraban en exámenes de instrucción. Pero factores como la 

asistencia regular a clases, la voluntad para el estudio y la instrucción por parte de los maestros 

a menudo influían en la medición del grado de inteligencia del niño. Por esto la apreciación del 

nivel de inteligencia se hacía difícil:  

 

El poder apreciar la fuerza de la inteligencia del niño es un problema muy difícil 

de resolver pues en nuestros días aún no se ha resulto de un modo definitivo. Pero 

se han ideado ciertas pruebas para poder apreciar más o menos la altura de la 

inteligencia del niño (Artola Casals, 1922, p. 48)  

Félix Martí Alpera avisaba a sus oyentes que los tests venían confeccionadas por “hombres de 

ciencia” y no por maestros. En consequencia tenían el inconveniente de resultar muy difíciles 

para los niños. Con ello hay el peligro de una “tendencia a enseñar al niño cosas demasiado 

difíciles y a colocarse en un plano mental muy superior a la inteligencia infantil” (Artola Casals, 
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1922, p. 48). Sin embargo, a pesar de la crítica, los alumnos normalistas valoraban estos 

instrumentos positivamente por su utilidad.  

Aprovechando la cercanía del Grupo escolar Baixeras anexado, los alumnos normalistas 

emplearon las pruebas de Binet-Simon y de Yerkes, Bridges y Hardwick. En los diarios, leemos 

que señalan que se trata de “unas pruebas que pueden aplicarse hasta a los analfabetos” (Garriga, 

1927, p. 16). La mayoría de las tareas de estos tests implica cierta familiaridad con números, 

letras y frases. Pero como la prueba se realizaba de forma oral en una entrevista, se podía aplicar 

a niños que no supiesen ni leer ni escribir.  

El autor del diario insiste que, a pesar de ser ser un test muy completo no basta. A la pregunta 

retórica: “¿esto es todo para conocer al niño?” Contesta: “No, el maestro irá conociéndole por 

el tiempo” (Garriga, 1927, p. 16). Tales comentarios nos muestran que para los alumnos 

normalistas los datos que proporcionaban las pruebas no eran concluyentes para determinar el 

grado de inteligencia de los estudiantes. Aunque valoraban positivamente su uso para clasificar 

a los niños, insistieron en que solo el tiempo y el trato personal les permitiría conocerlos mejor 

y ver a qué nivel se sitúa cada niño. 

En el diario de prácticas, como se puede apreciar en las figuras 5, los alumnos normalistas 

copiaban a mano la versión resumida y simplificada de las pruebas. Se observa que los maestros 

copiaban el test de Binet-Simon que correspondía a la versión del año 1911. Las tres columnas 

hacia la derecha de la hoja anotaban el resultado de los alumnos según edad, 5, 9 y 12 años 

respectivamente. Con el símbolo – y + indicaban si el alumno había superado o fallado en la 

prueba.  
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Figura 5 Transcripción del Test de Binet-Simon 

 

 
 

Nota. Extracto de transcripción de una página del diario de prácticas. Ferré, R. (1925,p.105) 
[Diaris de pràctiques d'ensenyament de l'Escola de Mestres de Barcelona] Arxiu Històric de la 
Universitat de Barcelona (Sèrie - 1921 / 1930. ES CAT UB 145740). 
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Figura 6 Test de Binet-Simon (Traducción Eugeni D'Ors) 

 

 
Nota. Traducción del test Binet-Simon por Eugenio D’Ors  publiacda en la Revista de 
Educación (1911, p. 107) 
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Aquí podemos ver algunas tareas y la escala por edad mental de la traducción de la versión 

resumida del test de Binet y Simon de 1908 por Eugeni D’Ors (1911 en la Revista de Educación) 

En cambio, en el test de Yerkes, Bridges y Harwick cuyo resumen puede verse en la Figura 7, 

por cada prueba se le concede al alumno una determinada cantidad de puntos según el nivel de 

logro. Si consigue superar todas las pruebas, el niño obtendría la puntuación máxima, es decir 

100 puntos. Si no logra superar todas las tareas, el puntaje sería más bajo. El resultado indicaría 

el nivel mental del niño. El recuadro que indica “Edad” y “Puntuación” son la cantidad de puntos 

que deberíamos esperar que el niño de esa edad haya alcanzado, es decir se trata de las “normas 

relativas a la edad”. 

Figura 7 Transcripción del Test de Yerkes, Bridges y Hardwick 

 

 

Nota. Transcripción del test Yerkes, Bridges y Hardwick en un diario de prácticas. Ferré, R. 
(1925, p.107) [Diaris de pràctiques d'ensenyament de l'Escola de Mestres de Barcelona] Arxiu 
Històric de la Universitat de Barcelona (Sèrie - 1921 / 1930. ES CAT UB 145740). 



 88 

Una vez saben cómo funcionan, los alumnos de la Escuela Normal compararon ambas pruebas 

– Binet – Simon y Yerkes, Bridges y Harwick. Identificaban algunas ventajas y desventajas de 

cara a la aplicación. Félix Martí Alpera, sugería a sus alumnos que preparasen sus lecciones 

usando como apoyo bibliográfico la publicación del médico González Lafora (1917)48. Este dato 

no es menor, porque como veremos a continuación, las conclusiones a las que llegan los alumnos 

son sacadas de éste libro.  

Los alumnos normalistas concluyeron sobre el test Binet-Simon, que los datos que 

proporcionaban no eran satisfactorios para medir la inteligencia, porque consideraban que no 

graduaba con precisión la inteligencia. Al respecto una de las entradas en el diario señala: “No 

gradúa con precisión el poder de la inteligencia, sino que con ella se llega a la conclusión de 

todo o nada” (Artola Casals, 1922, p. 48).Otro alumno valoraba la fama indiscutible que había 

ganado el test de Binet-Simon. Pero, agregaba, ahora el test de Yerkes, Bridges y Harwick había 

conseguido superar a la prueba francesa porque “La escala de Binet-Simon da una apreciación 

de la inteligencia poco aproximada, lo cual es un inconveniente, mientras que la norteamericana 

viene a llenar hasta cierto punto este inconveniente” (García, 1927, p. 120). En conjunto, el test 

de Yerkes, Bridges y Harwick era considerado por los futuros maestros como superior, porque, 

lo consideraban una técnica más precisa.  

En su libro, Rodríguez Lafora (1917) explicaba que la ventaja de la modificación de Yerkes, 

Bridges y Harwick era la escala de puntuación, porque permitía valorar el resultado de cada una 

de las pruebas. A diferencia de la prueba de Binet-Simon que usaba una valoración del “todo o 

nada”, refiriéndose al hecho que un niño que no acertaba en un subconjunto de tareas de la 

prueba, el resultado de toda la prueba era negativo. Así, según Lafora, el test de Yerkes, Bridges 

y Harwick era “el método más perfeccionado de valoración intelectual” (Rodríguez Lafora, 

1917, p. 274) 

 
48 El profesor Martí Alpera sugirió para aquellos alumnos normalistas interesados en estudiar los temas afondo, a lo largo de 
los años 1921-1930, en los diarios los alumnos normalistas adjuntaban una amplia bibliografía para la prepara ración de las 
lecciones. Libros de Antonio Ballesteros, Alcántara, Lafora, Binet, Lipmann, entre otros. Además, se les incentivaba, para 
complementar la formación, estar al tanto de las publicaciones de las revistas especializadas como la Revista de las Escuelas 
Normales, la Revista de Pedagogía, El Magisterio Español, Escuela Moderna y otras revistas internacionales como L’Educateur, 
así como también periódicos, revistas ilustrada. Se les motivaba a asistir a congreso, conferencias y a las Escuelas de Verano. 
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Si comparamos ambas apreciaciones, podemos ver bien que la opinión de los maestros estaba 

fuertemente influenciada por la obra del psiquiatra (Rodríguez Lafora, 1917). Los alumnos 

repetían los mismos argumentos. Parece que los alumnos ni se atrevieron o simplemente no 

tenían una idea propia sobre los tests de inteligencia. 

No obstante, eran conscientes de la utilidad de los tests. En el curso de 1930, el alumno 

normalista Ramírez, conjeturaba sobre la posibilidad de que “un niño analfabeto, por no haber 

ido nunca a la escuela, sea más inteligente, es decir, que tenga una inteligencia nativa, superior 

a otro que es escolar, pero que, por falta de instrucción, no sabe nada” (García, 1930, p. 242) En 

este sentido, los tests de inteligencia se presentaban como una buena herramienta para conocer 

la inteligencia de los alumnos y de esta manera los futuros maestros podrían adaptar la 

enseñanza a las particularidades de sus estudiantes.  

Hemos visto que los alumnos-maestros practicaba y ensayaban las pruebas con los estudiantes 

de primaria del Grupo Escolar Baixeras. Para ello tenían la posibilidad de contar con la ayuda 

de los estudiantes de diversos grados y edades que les asistían. Uno de los futuros maestros se 

encargaba de demostrar la aplicación del Binet-Simon (modificación de 1911) al resto de 

compañeros, mientras los alumnos asistentes observaban y tomaban nota.  
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El siguiente extracto de uno de los diarios de prácticas, un alumno explicaba con detalle como 

procedían con la prueba de los 8 años del test Binet-Simon:  

 

 

Fue llamado un niño de la 2ª clase llamado Arsénio Bonet y un compañero 

nuestro, el primero á quien le tocó actuar fue Clavell, el cual se las entiende con 

aquel niño como si fuera un verdadero maestro. Aplicando las pruebas le 

preguntó, qué diferencia había entre una mosca y una mariposa, y entre un papel 

y un cartón, que constituyen la 1ª parte de las pruebas dando buen resultado. 

Después pasando á la 2ª parte, le hizo contar de 20 á 0, es decir, en disminución; 

se puede invertir en ello 20” y como tardó de 40” a 50” no venció la dificultad 

que el test representaba. 3ª parte, le mostró sucesivamente 4 figuras de personas 

[ver figura 8], que eran incompletas, á una le faltaba la nariz, en otra dibujada de 

lado, el ojo; en otra, la boca; y e otra, brazos, le preguntó ¿qué le falta a esta 

figura? Respondió acertadamente. 4ª prueba: el conocimiento de la fecha exacta 

del día. Ha de contener los cuatro datos: día de la semana, mes, día del mes, y 

año. Se puede tolerar un error de tres unidades en cuanto al día del mes. Dio 

buena respuesta, pero en cuanto á lo del día del mes solo tuvo error en una unidad 

(Cortet Ferrer ,1921, p. 8) 
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Figura 8 Prueba de 8 años Binet-Simon 

 

 

 
 

Nota. La imagen corresponde a la tercera prueba del test de Binet-Simon en el cual los 
examinados deben señalar la parte que faltaba en los dibujos. Extraída del libro “Los niños 
mentalmente anormales” de Rodríguez Lafora (1917, p. 238).  
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De esta manera, los alumnos normalistas se instruían en la aplicación de los tests. Mientras 

tanto, Martí Alpera (1928) les daba unas advertencias. Primero, no conferir “demasiado valor” 

a las pruebas de inteligencia. Segundo, les avisaba que un maestro no contaba con el tiempo 

suficiente para utilizar los tests diariamente. No obstante, tenía que conocerlos y cuando fuera 

necesario “aplicarlas en casos de duda o de manifestaciones contradictorias (Martí Alpera, 1928, 

p. 304). Y, finalmente, les recordaba que era importante utilizar los instrumentos de medida 

siempre de manera rigurosa y minuciosa. 

Los tests de inteligencia no eran las únicas pruebas psicológicas que usaban. Muchas veces 

comprobaban el estado psicológico del niño y consideraban esas medidas relacionadas con la 

inteligencia. Así, los alumnos normalistas, ensayaron diversas técnicas para medir la fatiga, la 

atención y la memoria utilizando para ello los métodos de Binet, Toulouse y Piéron. Asimismo, 

se les instruía en la confección de los instrumentos (estesiómetro, dinamómetro, entre otros). Se 

les decía que los resultados de estas examinaciones deberían ser utilizados para confeccionar un 

horario escolar saludable y equilibrado (Martínez Moreno, 2009).  

 

 

3.1.4. La “anormalidad infantil” 
 

La escuela se convirtió en el espacio propicio para detectar a los escolares con problemas de 

salud o que presentaban dificultades en el aprendizaje y desarrollo físico o mental. Las 

mediciones antropométricas y las pruebas de inteligencia fueron consideradas herramientas 

imprescindibles para la identificación de todo tipo de “anomalías” como las que hemos 

mencionado.  

En las clases prácticas, los alumnos de la Escuela Normal aprendieron una clasificación simple 

de tales anomalías que incluía las siguientes categorías: anormales físicos (ciegos, sordos, 

sordomudos, cojos, etc) moral (herencia, malos instintos, instintos violentos) y psíquicos 

(idiotas, débiles de inteligencia y super-hombres) (ver figura 9).  
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Figura 9 Clasificación de anormalidad 

 

 

 
 

 

Nota. Extracto de diario escrito por Pedro V. Martorell. Martorell, P. (1925, p. 120). [Diaris de 
pràctiques d'ensenyament de l'Escola de Mestres de Barcelona] Arxiu Històric de la Universitat 
de Barcelona (Sèrie - 1921 / 1930. ES CAT UB 145740). 
 
 

Llama la atención que se resalte el alcoholismo como un problema relacionado con la herencia 

y la moral. Sin embargo, tal asociación fue común en la época y refleja las preocupaciones 

eugenésicas y las campañas antialcohólicas. Mediante tales esquemas se les preparaba a los 

maestros en formación al tipo de niños que podían encontrar sus futuras escuelas. Podía haber 

niños considerados “retrasados“, así como “débiles” (físicamente, psíquicamente o moralmente. 

El niño “retrasado” era definido como un individuo que no frecuentaba la escuela o que 

asistiendo a ella no era capaz de seguir el ritmo de la clase. El retrasado, advertía Martí Alpera, 
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era un problema para la clase. Probablemente podía aprender a leer, pero su conducta moral 

suele ser poco adecuada y, por lo tanto, representaba un estorbo para la dinámica de clase 

(Martorell, 1925, p. 120).  

En su clase sobre “anormalidad”, Martí Alpera insistía que los niños, al ingresar a la escuela, se 

les debe aplicar el test de inteligencia para saber si se trata de un estudiante normal o “anormal”. 

Asimismo, advertía una vez más que no había que confundir el grado de conocimientos del niño 

con la inteligencia (José Alamedas, 1925, p. 103). Ante la presencia de un niño con dificultades 

de aprendizaje, los alumnos normalistas examinaban a los niños para apreciar el grado de 

anormalidad y así poder derivarlo al médico escolar o a algún centro especializado, si fuera 

necesario. A lo largo de las primeras décadas del siglo XX se crearon diversas instituciones para 

acoger y educar a la “infancia anormal” (Del Cura, 2004, 2011, Mülberger et al., 2016). 

En conjunto vemos que Martí Alpera, fue uno de los promotores de la renovación pedagógica 

que concedía gran importancia a las prácticas pedagógicas, porque las consideraba una 

herramienta esencial para subsanar la formación de los maestros. La finalidad de las “prácticas 

de enseñanza” fue la de proveer a los futuros maestros de experiencias y conocimientos para 

que éste pueda el día de mañana hacerse cargo de una escuela (Martí Alpera, 1928). 

En la manera como enfocaba las clases teóricas y prácticas Martí Alpera, se denota en los diarios 

que su verdadera pasión fue estimular en el alumno normalista el “espíritu del educador”. El 

grupo escolar Baixera gozó de gran prestigio entre el colectivo de educadores y a este prestigio 

también contribuía la docencia de Martí Alpera. Esto queda reflejado en los comentarios 

realizados por maestros y maestras que visitaron la escuela para conocer las dependencias y el 

funcionamiento de la institución. Los visitantes relataron con admiración las instalaciones, el 

funcionamiento y también la metodología de la enseñanza, y, especialmente, las prácticas que 

cursaban los alumnos de la Escuela Normal en Baixeras. María Fuencisla Moreno49 (1928), una 

maestra nacional de Segovia, expresaba asombrada que durante su visita: 

 
49 María Fuencisla Moreno (1896-1937) Trabajó en una escuela para niños en Otero de Herreros entre 1925 y 1933. La 
Diputación Provincial de Segovia le otorgó una beca para realizar un viaje por España que plasmó en una memoria publicada 
en 1928. Como relata Baldomero Valdivieso, María Fuencisla Moreno fue una maestra activa, además, participaba en la 
Institución Libre de Enseñanza y en el Museo Pedagógico Nacional. Tras el fusilamiento de su marido y el proceso de 
depuración, la maestra Fuencisla Moreno quedó en estado de indigencia. La única investigación que de momento he podido 
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Presencio una de las controversias verdaderamente interesantes que van 

formando al Maestro del mañana y que le dan a conocer las condiciones del niño, 

la manera en que se desenvuelven sus facultades y el camino a seguir para obtener 

una vida mejor, un porvenir más sano en la escuela española y un aumento de 

ilusiones e inquietudes (Fuencisla Moreno, 1928, p. 102).  

 

De forma similar, Bayón50 sugería: 

 

si algún profesor de prácticas de nuestras Normales continúa aún con el rutinario 

y arcaico proceder por el cual estudié y estudiaban la mayoría de los normalistas 

(…), les deseo un viajecito por Barcelona […] a ver lo que pasa en una clase de 

prácticas de Grupo escolar Baixeras (Bayón, 1929, 46). 

 

Llegados a este punto hay que añadir que Martí Alpera no fue el único profesor de la Escuela 

Normal que instruía a los futuros maestros en el uso de los tests mentales. También el profesor 

de Pedagogía Alejandro de Tudela que quien ya mencionamos al inicio de este capítulo, quiso 

poner al día a sus alumnos. Organizó una visita con sus alumnos de cuarto y último curso para 

asistir a la Escuela graduada ubicada en el Paseo de San Juan, donde Lorenzo Cabós estaba 

realizando los ensayos de medición intelectual infantil. La Revista de Pedagogía informó que la 

exhibición del uso de tests había sido todo un éxito: “los visitantes quedaron sumamente 

 
localizar y que trata brevemente su vida y trayectoria es un trabajo de fin de grado de Valdivieso Bermejo (2019). El Magisterio 
renovador en la provincia de Segovia. [Tesis de grado]. Universidad de Valladolid. Facultad de Educación  
50 David Bayón (1895- 1981) fue un maestro de Segovia. Véase un trabajo sobre la vida y obra de David Bayón: De Santos, R. 
O., De la Rosa, E. B., & Egido, L. T. (2019). Un maestro renovador: David Bayón Carretero (1895-1981). Investigaciones 
Históricas. Época Moderna y Contemporánea, (39), 543-576. 
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complacidos de la lección práctica de dicho señor, quien prometió completarla en breve plazo, 

usando las últimas modificaciones debidas al psicólogo inglés, Mr. Terman” (1922b, p.7). Sin 

embargo, de esta experiencia solo nos llega este breve comentario (véase también Mülberger, et 

al., 2014), mientras en el caso de las clases de Martí Alpera, como hemos visto, los diarios nos 

permiten conocer muchos más detalles y casi nos hacen partícipes de sus clases, a pesar de que 

estas tuvieron lugar hace más de un siglo.  

 

3.2. Maestros en escuelas rurales: aspiraciones psicológicas y pedagógicas en la adversidad 
 

Tal y como vimos en el capítulo 2, la formación de los maestros primarios incluyó 

conocimientos básicos y generales respecto a la psicología y unas clases acerca de las pruebas 

de inteligencia. Además, como se ha expuesto en el capítulo anterior, la enseñanza en las 

Escuelas Normales respecto a las pruebas de inteligencia tuvo lugar de manera teórica y práctica. 

Algunos trabajos históricos (véase Graus et al., 2012; Mülberger, 2012; Mülberger et al., 2014) 

han documentado la funcionalidad de las pruebas psicológicas como práctica científica en el 

contexto escolar. En estos trabajos se destaca la labor que emprendieron Llorenç Cabós y 

Anselmo González, organizando estudios masivos en Barcelona y en Madrid. En este capítulo, 

interesa conocer de qué manera estas prácticas se pueden encontrar también en el quehacer de 

maestros primarios de otras localidades. Con elllo me interesa conocer cómo circularon estas 

técnicas y estos conocimientos entre los maestros primarios.  

 

3.2.1. Cuando la realidad suena a ficción 

 

Una muestra del tipo de realidad a la que se enfrentaban los maestros cuando llegaban al campo 

quedó ilustrada en una obra literaria escrita por Antonio Juan Onieva en 192251. Respondió a un 

concurso lanzado por la revista El Magisterio Español en 1920, en el que convocaba a sus 

 
51 Algunos trabajos históricos revelaron la orientación conservadora de J. Onieva y su filiación falangista (Véase López 
Bausela, 2012) 
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lectores a presentar una novela sobre la realidad escolar. El jurado designado52 tuvo como tarea 

priorizar las historias que consideraban más cercanas a la realidad. El objetivo del concurso era 

llamar la atención sobre los problemas escolares y ennoblecer a los maestros que a menudo eran 

denostados en la literatura y en la vida real. El premio consistía en una recompensa de 2500 

pesetas, la publicación de la novela en la revista y la edición en formato libro. 

La novela galardonada fue “Entre montañas: la novela de un maestro rural” escrita por Antonio 

Juan Onieva. Se había formado en la Escuela de Estudios Superiores de Magisterio y para 

entonces trabajaba como Inspector de Primera Enseñanza en Oviedo53. La novela fue presentada 

por la revista (El Magisterio Español) como un “trozo de vida palpitante, arrancado a la realidad 

triste y dolorosa, del calvario profesional” (Novelas de El Magisterio Español, 1922, p. 1). 

Reflejaba bien la precariedad, el aislamiento y el abandono de la escuela rural española durante 

el primer tercio del siglo XX (Hernández, 2000; Fernández Soria y Agulló Díaz, 2004). Además, 

señalaba la falta de apoyo por parte de los ayuntamientos y municipios y el caciquismo que 

seguía rigiendo la política local en muchas zonas rurales (Fernández-Soria, 2013).  

La historia narra las experiencias de José Miguel, un maestro novel que llega a Castrido, una 

escuela enclavada entre montañas. Con los conocimientos frescos de un recién egresado de la 

Escuela Normal, el maestro se disponía a emprender su trabajo con motivación y ambición. No 

obstante, la empobrecida infraestructura del local-escuela, el abandono de las autoridades de la 

aldea y la falta de apoyo de las familias desalentaban al maestro. A continuación, voy a resaltar 

fragmentos que hacen referencia a su proyecto pedagógico y sus ideas acerca de la psicología, 

así como su medición de la inteligencia de sus alumnos. 

La preocupación de José Miguel se reflejó en un intercambio de cartas con Prudencio, quien 

había sido su profesor durante sus años de estudio. En la misiva, el maestro narraba el 

“aterrador” estado de la escuela, describía la apatía con la que había sido recibido por los 

 
52 El jurado estuvo compuesto por Ramón Menéndez Pidal, miembro de la Real Academia Española, ex presidente del Ateneo 
de Madrid; Ricardo León, escritor y miembro de la Real Academia Española; Rufino Blanco y Sánchez, catedrático de la 
Escuela de Estudios Superiores del Magisterio; Enrique de Mesa, poeta y ex presidente de la sección de Literatura del Ateneo 
de Madrid y; Enrique Solana y Ramírez, secretario del jurado. 
53 Onieva provenía de una familia de maestros. Estudió en la Escuela de Estudios Superiores de Magisterio, formó parte de la 
tercera generación de egresados. En 1922 fue pensionado por la JAE donde estudió la organización escolar. En 1931 se trasladó 
a Estocolmo y Alemania, pensionado nuevamente por la JAE, donde estudió cinematografía escolar. 
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habitantes de los pueblos y comentaba las dificultades de su primer encuentro con los alumnos 

y las alumnas.  

El maestro, comentaba en su carta, que conocer al niño era un primer paso fundamental. 

Mostrando sus conocimientos sobre la psicología, José Miguel explicaba que reconocía el 

trabajo del “movimiento psicologista” que se había iniciado con Wundt y Preyer. También, 

explicaba en su carta, que estaba al tanto de la creación de “laboratorios paidológicos”. En 

efecto, en 1913, la Inspección Médico Escolar había creado también en Madrid un Laboratorio 

de Paidología. El laboratorio tenía la función de identificar y diagnosticar las deficiencias 

mentales y sensoriales de los niños. Además, se registraban todo tipo de datos antropométricos 

y fisiológicos (Del Pozo, 2000). A pesar de los avances de la paidología y la psicología, José 

Miguel temía que la psicología experimental no ayudararía a conocer realmente al niño. Así, se 

cuestionaba: “¿puede obtenerse una ley psicológica? ¿no encuentra usted, maestro Prudencio, 

contradicción entre esas dos palabras? Si lo psíquico es lo individual, ¿se puede sobre lo 

individual fundamentar una ley? Parece que no” (Onieva, 1922, p. 42).  

Aunque tenía dudas acerca de la validez y el sentido de la medición psicológica, José Miguel, 

revelaba haber examinado y registrado el estado físico (peso, talla, agudeza visual y auditiva) y 

mental (memoria e imaginación) de sus alumnos. Para examinar los procesos mentales, prefería 

usar la técnica de Toulouse en lugar de las pruebas de Binet y Simón. Además, destacaba haber 

“trazado las correspondientes curvas para completar el trabajo” (Onieva, 1922, p.42) como parte 

de su estudio sobre el estado de los niños. Pero, insatisfecho, declaraba que los resultados de las 

experimentaciones no proporcionaban suficiente información sobre la individualidad del 

alumno. En su lugar, replicaba el maestro, solo ofrecía datos que representaban un todo. 

Criticaba que, usando estos métodos, la “psiquis” del niño “se me ha extraviado y no me ha sido 

posible encontrarla” (Onieva, 1922, p.42). Según él, las técnicas de la psicología podían 

proporcionar “curiosidades estadísticas”, pero no era un recurso adecuado para poder conocer 

al niño. 

Prudencio, su profesor, afirmaba “tu carta plantea el problema más hondo de la Pedagogía: el 

de conocer al niño para instruirle y educarle” (Onieva, 1922, p.45). Para tal propósito, motivaba 

y alentaba al joven maestro a realizar mediciones, observaciones y exámenes psicológicos: 
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“pregunta, observa, mide, anota, y advertirás que este niño es fuerte y sano; el otro, enfermizo 

y enclenque; aquél, despejado; tarado el otro, precoz el de más allá” (Onieva, 1922, p.46). 

Contrariamente a José Miguel quien tenía serias dudas, Prudencio consideraba las técnicas de 

Toulouse54 y los reactivos mentales de Binet y Simón como medios útiles para conocer al niño. 

El profesor le explicaba que estos estudios estaban en boga en España y que son útiles porque 

enseñan como:  

 

crecen los niños españoles, cuál es la viveza de sus sentidos, cuál el índice de su 

memoria o de su imaginación, con lo que podrían intentarse valiosos estudios 

comparativos que hoy no pueden llevarse a cabo por falta de datos. Todo lo que 

sea medir y anotar, todo cuanto contribuyan al conocimiento del niño tiene un 

valor que debe ser aprovechado (Onieva, 1922, p. 47).  

La invitación a medir contrasta después con otros fragmentos de sus cartas en las que Prudencio 

se muestra más bien escéptico y crítico respecto a la psicología. Al igual que Félix Martí Alpera 

en la Normal de Maestros de Barcelona (tal y como hemos visto en el capítulo anterior), también 

Prudencio en la novela advertía a su alumno sobre el peligro de un uso desmesurado de las 

técnicas psicológicas. Prudencio indicaba a su alumno: “no resuelvas todo el conocimiento del 

niño en antropometría pura ni en psicometría pura” (Onieva, 1922, p.47). El profesor, decía 

conocer la psicología, pero era crítico. Opinaba que esta ciencia trataba de:  

 

medir a los niños […] ni más ni menos que se hace con los animales para 

clasificarlos y convertirlos en número, o el de ver traducidas en curvas y 

 
54 Ricardo Rubio tradujo en 1908 el libro “Técnicas de psicología experimental normal y patológica” escrito por Toulouse, 
Vashchide y Piéron.  
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estadísticas la agudeza de la memoria, la fogosidad de la imaginación, la lucidez 

de la inteligencia (Onieva, 1922, p.47). 

De manera que no consideraba a la medición psicológica como una buena medida del alma. El 

alma solo puede ser medida por el amor. Es, ante todo, la cercanía con el niño y el cariño lo que 

al maestro le hace notar “cuáles son los sanos y cuáles los enfermos de espíritu, y distinguirás 

los retardados de los precoces […] y notarás que la carga que pueden soportar es distinta en 

cada niño” (Onieva, 1922, pp.47-48).  

La novela de Onieva fue acogida positivamente por el colectivo de educadores. La repercusión 

de la obra superó las expectativas, incluso las del propio autor (Onieva, 1924). Reseñas y 

homenajes elogiaban la publicación55. La novela tocó la sensibilidad de los lectores. El colectivo 

de educadores pidió que se remitieran copias a las autoridades para que estas tomaran nota sobre 

las condiciones laborales que tenían que tolerar algunos maestros nacionales.  

La manera como Antonio J. Onieva describió la escuela rural en su novela “Entre Montañas” 

continuó vigente años más tarde. Así, en 1931, el autor denunciaba que seguía siendo un lugar 

donde los maestros solían disponer solamente de un aula que muchas veces era solamente una 

“habitación miserable, fotófoba, repelente, donde la aparición de un sentimiento generoso en la 

mente es un milagro” (Onieva, 1931, p. 396). La escuela rural no contaba con medios para 

estimular la asistencia ni la motivación de los alumnos. Además, los maestros se encontraban 

en la mayoría de los casos con un “niño pobre, famélico, depauperado y con una pobreza 

psicológica mayor aún que su envoltura física; con una cerrazón mental paralela a la falta de 

estímulos externos” (Onieva, 1931, p. 396). La solución requería medidas que se ajustaran al 

estilo de vida del campo.  

 

 

 

 
55 La Federación provincial de las Asociaciones del Magisterio nacional asturiano en 1923 homenajeó el aniversario de la 
publicación. Incluso en una revista pedagógica francesa, el profesor Félix Bergés publicó una breve reseña en la revista L’Ecole 
et la Vie de París en 1923 
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3.2.2. Juan Capellá Plaja midiendo la inteligencia de sus niños (1924) 

 

En 1922, la Revista de Pedagogía divulgó los resultados de un estudio realizado a gran escala 

en Barcelona por el maestro Llorenç Cabós, un estudio que hemos ido citando varias veces a lo 

largo de la tesis. Cabós utilizó las pruebas mentales para conseguir una enseñanza más 

individualizada para la población escolar procedente de las familias de clase trabajadora que 

asistía a las escuelas públicas. Los resultados de su estudio justamente demostraron el buen nivel 

de inteligencia de los niños (Mülberger, et al., 2014). Con este tipo de publicaciones, Cabós 

intentó dar a conocer las pruebas mentales entre el colectivo de educadores. Obtuvo el apoyo 

por parte del ayuntamiento de Barcelona que ayudó en la difusión de la traducción (en formato 

de un folleto) que había realizado Cabós del Stanford – Binet test en catalán.  

Mientras médicos, juristas y psicólogos utilizaban los tests movidos por una preocupación por 

la degeneración de la raza, educadores como Cabós veían en la educación y la cultura factores 

determinantes en la capacidad intelectual de los niños. De manera que Cabós atribuía las 

excelentes puntuaciones obtenidas por sus alumnos a la efectividad de los métodos pedagógicos 

usados por los maestros en las escuelas primarias graduadas públicas de Barcelona (Mülberger, 

et al., 2014). 

En el estudio y a pesar de los buenos resultados, Cabós se daba cuenta que los alumnos 

presentaban dificultades en las pruebas de lenguaje. Veía como posible causa de este problema 

la pobreza de vocabulario, la cual se hacía más evidente en los niños bilingües, es decir los niños 

que hablaban castellano y catalán o los que hablaban castellano y valenciano (Cabos, 1922). 

Además, recomendó el uso de los tests de inteligencia para todas las escuelas graduadas, un 

modelo escolar que poco a poco conseguía extenderse por el país.  

El trabajo publicado por Lorenzo Cabós (1922) no tardó en estimular el interés entre sus colegas. 

Al poco tiempo, el maestro nacional Juan Capellá Plaja, que trabajaba en una escuela en el 

pueblo de Sant Sadurní de l’Heura (Baix Empordá, en la provincia de Girona), usó el trabajo 

realizado por Cabós como ejemplo a seguir para medir la inteligencia de sus alumnos. 

Asimismo, el maestro Capellá Plaja seguía los pasos de Cabós e informaba que “Nosotros 
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también hemos ensayado, en nuestra Escuela, los tests56, con arreglo a la escala de Terman” 

(Capellá Plaja, 1922, p. 2). Sin embargo, el resultado de su medición en una escuela rural 

(unitaria) había sido “deplorable, desconsolador. Niños a los que debía corresponder una 

puntuación de seis años, apenas han dado la de tres o cuatro” (Capellá Plaja, 1922, p. 2). A 

diferencia de Cabós, que creía que la pobreza del lenguaje se debía a que los niños eran 

bilingües, Capellá Plaja (1922) sospechaba que la pobreza del lenguaje de los estudiantes se 

debía al hecho que los niños vivían en el campo. 57 

Los alumnos provenían de una pequeña población rural, montañosa, en la que muchas familias 

trabajaban como labradores en el campo. El maestro indicaba que los niños ingresaban a su 

escuela con una elevada deficiencia del lenguaje. A menudo venían niños que no sabían ni 

hablar. El maestro creía que las costumbres y condiciones de vida de la población eran las 

responsables de esta deficiencia. Por un lado, las jornadas laborales en el caso de las familias 

trabajadoras eran tales que apenas les quedaba tiempo y fuerzas para poder ocuparse de los 

niños. Por otro lado, los adultos consideraban que los niños debían jugar en la calle con sus 

camaradas en lugar de presenciar o participar en las conversaciones entre adultos y “ocuparse 

de las cosas de los mayores” (Capellá Plaja, 1922, p. 2). 

Así nadie se hacía cargo de estimular la curiosidad de los pequeños y de educarles. El resultado 

era nefasto, según Capellá: los niños acababan por malograr la inteligencia precozmente y 

aprendían un lenguaje pernicioso y abominable. Las familias esperaban que la escuela corrigiera 

todos los problemas y deficiencias que tenían los alumnos. Pero Capellá Plaja alegaba que, sin 

el apoyo de las familias, una escuela difícilmente lograría poner remedio y encarrilar a los niños.  

Mientras hacía los tests, el maestro observaba que, en general, los niños se mostraban esquivos 

con los adultos. Veía que los niños: 

 

al ser interrogados por nosotros se sonrojan, contestan con palabras incoherentes, 

balbucean y no aciertan a dar una idea atinada de lo que quieren expresar. Las más de 

 
56 Cursiva en el texto original. 
57 Desafortunadamente, el maestro no indicó la cantidad de alumnos examinados. 



 103 

las veces, para evitarse todo esfuerzo mental, se inhiben con el fatídico “no sé”58. 

(Capellá Plaja, 1922, p.3) 

Además, estaba indignado cuando los escuchaba hablar entre ellos y ver que, se burlaban de los 

ejercicios. Parecían incluso celebrar la falta de elocuencia.  

A partir de lo anterior, podemos ver que los maestros Cabós y Capellà Plaja atribuían la 

dificultad del lenguaje de sus alumnos a las difíciles circunstancias de vida. Los resultados de 

las mediciones a través de los tests hicieron que el maestro revisara sus métodos de enseñanza, 

cambiara la distribución de los horarios en la escuela. Dedicaba más tiempo a las disciplinas 

que desarrollaban la observación, el análisis y la generalización, mientras reducía las actividades 

memorísticas. 

El test divulgado por Cabós y aplicado por Capellá Plaja revelaba las dificultades a las que se 

tenía que enfrentar un maestro de una escuela unitaria en el ámbito rural. Describía su jornada 

como una tarea difícil. Por mucho que quisiera promover un diálogo y prestar atención a cada 

alumno, la dinámica de un aula en el que se juntaban niños de todas las edades hacía que faltaban 

manos. No daba abasto: “Mientras con los niños mayores hacemos un breve comentario de una 

poesía […] un grupo numeroso solicita nuestra ayuda para imponerse en el mecanismo de las 

operaciones de sumar y restar” (Capellá Plaja, 1922, p. 3).  

 

 

3.2.3. Juan Ocaña Torrejón usando su propia escala (1924)  

 

Muchos maestros que estuvieron pensionados por Junta de Ampliación de Estudios (JAE) 

pasaron por el Instituto Jean-Jacques Rousseau de Ginebra. Gracias a la formación recibida, a 

su retorno contribuyeron al desarrollo y a la divulgación de la obra del pedagogo ginebrino 

Édouard Claparède (Lafuente & Ferrándiz, 1997). En 1923, la Junta para Ampliación de 

Estudios propuso al Ministerio de Instrucción Pública y Bellas Artes conceder a Mercedes 

 
58 Comillas en el texto original.  
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Rodrigo y Pedro Roselló un curso de perfeccionamiento sobre técnicas psicopedagógicas 

(Herrero, 2000). Aprovechando que Rodrigo y Roselló retornaban al país luego de realizar 

estudios bajo la dirección de Claparède y Bovet59. 

Con tal de difundir los conocimientos de Rodrigo y Roselló, el ministro de Instrucción Pública 

y Bellas Artes, Joaquín Salvatella y Gisbert (1881-1932) (un liberal) dispuso la realización del 

curso “Técnica psicopedagógica para maestros”, que tendría lugar en el Museo Pedagógico 

Nacional60. Salvatella y Gisbert comunicó que la medida permitiría emplear los estudios de los 

pensionados que volvían del extranjero en beneficio de la enseñanza primaria. Señaló, también, 

dos razones por las cuales creía que era necesario divulgar este tipo de estudios en España. Por 

un lado, para conocer el desenvolvimiento del niño y, por otro lado, para incentivar en los 

maestros “el espíritu y amor a la observación de los alumnos” (Real Orden de 12 de enero, 20 

de enero de 1923, p. 278). Sin embargo, el número de maestros que se podían aprovechar del 

curso estuvo limitado a 20 educadores de distintas partes del territorio y solo para aquellos que 

pudieron conseguir un permiso de excedencia para un semestre (Marín Eced, 1990).  

Durante la realización del curso de “Técnicas psicopedagógicas para maestros”, Mercedes 

Rodrigo y Pedro Rosselló publicaron la revisión española de los “tests” Claparède  que 

realizaron en las escuelas nacionales de Madrid. El estudio (publicado en la Revista de 

Pedagogía) evidenció la “penuria material” a las que estaban sometidas las clases más humildes. 

En comparación con los resultados obtenidos por los niños extranjeros y los niños españoles de 

clases acomodadas, contrastaron con los resultados de los estudiantes españoles que asistían a 

las escuelas públicas (Lafuente y Ferrádiz, 1997; Herrero, 2000). Para continuar con los estudios 

de este tipo, Rodrigo y Roselló (1923) puntualizaron la necesidad de seguir un procedimiento 

estandardizado. Pero, a la vez, sugerían la importancia de adecuar la escala al medio geográfico 

y social de la población estudiada.  

La intención de Roselló y Rodrigo era, seguramente, la de extender el uso de las pruebas. Y para 

ello el curso fue una de las maneras de divulgar estos procedimientos entre los maestros 

 
59 Según la disposición legal, podían asistir hasta 20 alumnos, entre ellos alumnos de la Escuela de Estudios Superiores del 
Magisterio; maestros de primera enseñanza y profesores interesados. El curso comprendería una sesión semanal de dos horas 
de laboratorio y reuniones de seminario y trabajos prácticos en las escuelas.  
60 El curso tenía previsto comenzar el primer de febrero al 30 de junio de 1923.  
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españoles. Aunque la convocatoria resultaba limitada, probablemente, debido al presupuesto o 

a la falta de permisos de excedencia, la convocatoria consiguió su objetivo de promover el 

empleo de las pruebas mentales, y, entre ellos, también los tests elaborados por Claparède.  

Uno de los asistentes al curso organizado por el Museo Pedagógico fue el maestro nacional de 

la provincia de Córdoba, Juan Ocaña Torrejón (1894-1988)61. Tras terminar el curso el maestro 

se dispuso a usar las pruebas en su propia localidad. El estudio que realizó Ocaña62 fue publicado 

en 1924 por el Museo Pedagógico Provincial de Córdoba. El museo, del cual hay escasa 

literatura, fue fundado creado el 21 de mayo de 192263, un año antes del curso, con el objetivo 

de apoyar la labor educativa y formativa de los maestros de la provincia de Córdoba64. Así 

consta en los catálogos de una biblioteca circulante para los educadores y alumnos de la 

provincia, en la que hubo libros de Binet, Toulouse, Claparède, Demoor, Barnés, otros65. 

Ocaña Torrejón expresaba su intención de contribuir a la renovación de la escuela y servir de 

estímulo para que animar a sus colegas de oficio a probar “la experimentación” (Ocaña Torrejón, 

1924). Siguiendo el procedimiento aprendido de sus maestros, Rodrigo y Roselló, analizó las 

variables de edad, clase y género.  

A través de los ensayos, emprendió la tarea de adaptar una escala a los alumnos de la localidad 

de Villanueva de Córdoba. Para ello, realizó las pruebas de memoria, rapidez de escritura y 

permutaciones66 (excluyendo la prueba de dibujo debido a la falta de tiempo y de material). La 

aplicación de las pruebas resultó ser sencilla y, como indicaron Rodrigo y Rosselló (1923), no 

requería más materiales que una hoja de papel y un lápiz. Ocaña Torrejón aplicó las pruebas a 

341 estudiantes (207 niños y 134 niñas) entre 7 y 14 años. La cifra de niños examinados con los 

 
61 Juan Ocaña Torrejón fue Maestro Superior de la Escuela Normal de Maestros de Córdoba en 1913. Fundó la Asociación de 
cultura “Peña Escolar” donde ejerció como bibliotecario. A partir de 1923 dirigió la escuela graduada de su pueblo natal 
Villanueva de Córdoba.  
62 Las variables comparadas en primer lugar hacían referencia al género entre niñas y niños; y al final hizo una comparación 
con los resultados obtenidos en Madrid.  
63 El patronato estuvo conformado por el Inspector-jefe de primera enseñanza, José Prieto López, los inspectores Teodora 
Hernández San Juan y Mariano Amo Ramos; los profesores de Escuelas Normales Carmen Fernández Ortega y Antonio Gil 
Muñoz, y los maestros Paula Saiz del Val y Manuel Montero Gavilán. 
64 Una de las tareas era despertar el interés de los educadores por los conocimientos psicofisiológicos de los alumnos.  
65 Por lo que consta en el catálogo de 1925. [Catálogo de la biblioteca circulante para maestros y alumnos de las escuelas 
nacionales de la provincia (1925). Museo Pedagógico Provincial de Córdoba] 
66 Para la primera prueba, el maestro leyó 3 series de 15 palabras en voz alta. La serie 1: tambor, cortina, cinturón, café, escuela, 
pariente, sol, jardín, gorra, paisano, barba, pavo, color, casa, río. 
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tests era muy inferior al número de niños que correspondía a un núcleo poblacional como 

Villanueva de Córdoba que era de 11.861 habitantes. Ocaña Torrejón, explicaba que el reducido 

número se debía al absentismo escolar, y, también al hecho que las pruebas requerían a los 

estudiantes que supieran leer y escribir. Por otro lado, para recopilar información de escolares 

mayores de 12 años, se enfrentaba con otra dificultad: la mayoría de los estudiantes dejaba la 

escuela incluso antes de los doce años. Por ello añadió las respuestas de los estudiantes jóvenes 

que asistían asiduamente a las clases de adultos.  

Ocaña Torrejón, explicaba que los niños del pueblo de Villanueva de Córdoba crecían en 

ambientes más higiénicos que los niños de la ciudad. Enfatizaba, además, “el buen vivir” que 

proporcionaba el campo, “nuestra vida y comidas son más sanas” (1924, p. 27) y, con ello 

facilitaba un desarrollo mental “más normal y satisfactorio” (1924, p. 27).  Sin embargo, tal y 

como señalan Barona (2013) y Bernabeu-Mestre (2005), esto no era del todo cierto. La vida y 

el trabajo de campo eran duros y la explotación infantil estaba a la orden del día, lo cual hizo 

que la situación sanitaria de la población en el campo no era mejor que en las ciudades. También 

los niños del campo estaban expuestos a enfermedades infecciosas67, con el agravante de no 

tener un acceso cercano a servicios sanitarios. Asimismo, la ignorancia de las familias respecto 

al cuidado de los niños ponía a la infancia del campo en una situación de extrema vulnerabilidad.  

Ocaña Terrejón, mostraba que los resultados no eran alentadores, sobre todo en el caso de los 

niños. En la figura 10 se muestran los resultados obtenidos en la prueba de “Rapidez de 

escritura”. Se puede observar la comparación con los datos obtenidos por los niños y niñas 

madrileñas.  

 

 

 

 

 

 

 
67 Las viviendas poco higiénicas, el gran número de hijos, y la explotación laboral facilitaron también en las áreas rurales la 
incidencia de enfermedades infecciosas como la fiebre tifoidea, la viruela, sarampión, escarlatina, tuberculosis, entre otras. 
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Figura 10 Gráfica "rapidez de escritura" (1924) 

 

 

Nota. Gráfica del “Ensayo sobre revisión española de los "tests" Claparéde (Primera Serie): 
Escala de Villanueva de Córdoba” de (Ocaña Torrejón ,1924, p.21) 

 

En la figura 10 se aprecia que los resultados de los niños madrileños muestran una línea continua 

ascendente. En cambio, en los resultados de los niños villanovense muestra una línea con 

irregularidades. Hasta los nueve años (en las niñas) y diez años (en los niños) la línea asciende. 

Ocaña Torrejón asoció esta regularidad con el periodo de crecimiento de los niños. Este 

crecimiento se detenía en los niños a los doce años, debido, en parte, a la pubertad. No obstante, 

reconocía que la causa principal era la culminación completa de “la escolaridad del niño para 

dedicar a trabajos, en su mayoría corporales” (Ocaña Torrejón, 1924, p. 28). Indicaba, además, 

que los niños incluso antes de acabar la enseñanza obligatoria se dedicaban a trabajos que 

requerían un esfuerzo físico, y con ello cesaba su desarrollo intelectual. Tal observación 

coincide con la visión que nos dan historiadores como Borrás (2008), quien indica que, en la 

década de 1920, un elevado número de niños, desde los 9 años, abandonaban la escuela debido 
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a que eran empleados en el trabajo agrícola, especialmente en las provincias andaluzas como 

Córdoba, Sevilla, Málaga y Almería. Tanto en el campo como en la ciudad, la economía familiar 

con pocos recursos obligaba a los niños, desde temprana edad, a trabajar o a colaborar en las 

actividades económicas familiares. Esta situación afectaba la asistencia escolar ya sea 

produciendo un absentismo temporal o a veces incluso el abandono definitivo de la escuela 

(Viñao, 2005).  En la figura 11, Ocaña Torrejón representó los resultados en la prueba “memoria 

de 15 palabras”. Una vez más señalaba la diferencia entre las chicas madrileñas y villanovenses.  

 

Figura 11 Gráfica de prueba "memoria de 15 palabras" 

 

 

Nota. Gráfica del “Ensayo sobre revisión española de los "tests" Claparéde (Primera Serie): 
Escala de Villanueva de Córdoba” de (Ocaña Torrejón ,1924, p.22) 

 

En la gráfica, las niñas madrileñas mantienen resultados de manera ascendente, desde los siete 

a los catorce años. En cambio, las niñas villanovenses mantienen una continuidad entre los 
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nueve y doce años. A partir de los doce años, ascienden e igualan a los resultados de las alumnas 

de Madrid. El maestro añadía: “aunque es verdad que poseen fama de mujeres de talento, no 

hay que olvidar que su asistencia a la escuela es más continua” (Ocaña Torrejón, 1924, p. 28) 

por eso obtenían mejores resultados que los niños. 

Ocaña Torrejón consideraba que la falta de escuelas en las zonas rurales era un gran problema. 

Se preguntaba “¿no es una irreparable injusticia, dejar abandonados a los niños de todo cultivo 

intelectual, precisamente en la edad en que más efectos útiles produciría para la vida que le 

espera?” (Ocaña Torrejón, 1924, p. 29). Se trataba de un problema bastante extendido en 

España. Coincide con otros testimonios que señalaron la falta de escuelas en el mismo periodo. 

En Segovia, por ejemplo, el inspector de primera enseñanza Antonio Ballesteros señalaba la 

urgencia de atender las necesidades de las escuelas rurales y sus maestros (Cerdá, 2016). 

Además de la falta de locales, en general, se trataba de escuelas insalubres, sin medios ni 

suficiente apoyo y financiación para poder ofrecer una enseñanza en condiciones. Las zonas 

rurales sufrieron, en general, un abandono cultural y escolar por parte del poder público 

(Hernández Díaz, 2000). A principio del siglo XX, la tasa de analfabetismo en España era del 

59,35%. Incluso veinte años más tarde, en 1920, la cifra se mantuvo a un nivel parecido, bajando 

al 52,23% (Luzuriaga, 1920). Luzuriaga agregaba que el nivel de analfabetismo entre la 

población rural y urbana de España no variaba significativamente. Como posibles causas que 

incidían en este elevado porcentaje, el pedagogo mencionaba la falta de escuelas, y la falta de 

asistencia o asistencia irregular de los alumnos. (Luzuriaga, 1926). 

Desde su punto de vista, los procedimientos como el de multar a los padres si no envían sus 

hijos a la escuela no eran eficientes: “solo puede conseguirse que el obrero no retire a su hijo de 

la clase, dándole lo que él se ahorra materialmente con la ayuda de su hijo” (Ocaña Torrejón, 

1924, p.29). Encomendaba a los municipios diseñar medidas para permitir la escolarización y 

con ello el desarrollo físico y espiritual, de los niños. Una de estas medidas era la asignación de 

becas escolares para las familias desfavorecidas, sobre todo para los niños entre los 12 y 14 

años. 
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Finalmente, Ocaña Torrejón manifestó acerca de la situación escolar en su localidad: 

 

Me daría por muy satisfecho, con que esta revisión de “tests” en los niños de 

Villanueva, sirviera de acicate para que todos, padres y autoridades, pensaran en 

la escuela y en el daño que se hace dejando las cosas tal cual están, malográndose 

las aptitudes y talentos de que tanto necesitan los individuos como sociedad” 

(Ocaña Torrejón, 1924, p. 30). 

 

En el prólogo de la obra, escrito por el inspector de primera enseñanza, Alfredo Gil Muñiz 

(1892-1965)68 destacó la obra del maestro como el primer trabajo de este estilo en Andalucía. 

Gil admiraba la vocación de su compañero y calificó el estudio como una obra magistral. Lo 

valoraba porque contribuía a la mejorar la enseñanza primaria a través del conocimiento del 

niño “como elemento activo de la educación y como materia prima cuyas condiciones tanto 

físicas como mentales debe conocer el artífice que ha de pulimentar la toca materia para 

conseguir su utilidad individual y colectivo” (Gil Muñiz en Ocaña Torrejón, 1924, p. 5). Sin 

duda, el estudio y la “escala de Villanueva”, basada en las pruebas de Édouard Claparède, era 

una forma de evidenciar los problemas de la escuela rural. 

 

3.2.4. Domingo Tirado Benedí acotando el área mental (1929)  

Veremos en este apartado que las habilidades cognitivas de los niños españoles también fue 

evaluada a través de la prueba diseñada en la Unión Soviética por Gregori Rossolimo. Se trata 

de una propuesta elaborada por el maestro Domingo Tirado Benedí69. Según Viñao (2007), 

 
68 Alfredo Gil Muñiz inspector de primera enseñanza de Córdoba 
69 Domingo Tirado comenzó sus estudios como maestro de primera enseñanza en 1913 en la Escuela Normal de maestros, 
concluyendo su formación en 1917. Posteriormente, trabajó como maestro en Cubillejo de Lara. El estallido de la guerra civil 
obligó al maestro a salir del país. Se exilió en México, país que lo recibió y acogió. Continuó su carrera como maestro, fue autor 
de varios libros.  Para más datos biográficos véase Juan Borroy, V. M.(2001).El pedagogo aragonés Domingo Tirado Benedí. 
Notas sobre su vida y obra. Anales IX. Anuario del Centro de la UNED en Calatayud, 9(1), pp. 117-128. 
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Tirado Benedí formó parte de un grupo de maestros e inspectores del magisterio primario que 

desempeñó un papel de mediador entre diversos grupos de pedagogos. El maestro Tirado Benedí 

trataba con “teóricos y científicos de la educación, entre el mundo de la academia y la 

investigación pedagógica, y el de los maestros entre la cultura académico-científica y la 

empírica-práctica-artesanal de quienes tenían que bregar, día a día, con la realidad y con los 

niños de las aulas” (Viñao, 2007, p. 33). Además, este maestro de mente abierta, tenía un gran 

interés por la aplicación práctica de la psicología y fue un gran entusiasta de la formación 

psicológica del colectivo de maestros (véase también el capítulo 2.7)70.  

En 1929 cuando Tirado Benedí trabajaba como maestro en la localidad de Cubillejo de Lara 

(una pequeña localidad en la provincia de Burgos)71 publicó un artículo titulado “La psicografía 

del escolar: un ensayo de psicopedagogía práctica”72. En el artículo expuso su experiencia 

reciente con las pruebas mentales en su escuela. Tirado Benedí, que ya había publicado algunos 

breves artículos en El Magisterio Español73 sobre la importancia de la psicología en la pedagogía 

y el maestro, insistía que el colectivo debía estar al tanto de la “ciencia psicológica”. De esta 

manera, reivindicaba que “la transformación radical de la escuela se impone como una necesidad 

imperiosa nacida de los resultados más obvios e indiscutibles de las referidas investigaciones” 

(Tirado Benedí, 1929, pp. 448-449), es decir, de las examinaciones psicológicas.  

El maestro pensaba que las pruebas mentales proporcionaban un minucioso conocimiento del 

niño. Sus resultados permitirían una mejor adaptación de la enseñanza a las características de 

los alumnos. De esta manera el maestro obtendría orientación y no perdería el tiempo en “tanteos 

inútiles y ensayos estériles” (Tirado Benedí, 1929, p. 449). Pero antes de poder aplicar tests, el 

educador necesitaba recibir una formación en psicología. Así sería plausible conseguir el ideal 

 
70 Escribió en la revista El Magisterio Español sobre psicología, entre otros temas. En el capítulo anterior rescatamos algunos 
de sus testimonios sobre la formación del maestro psicólogo.  
71 Localidad perteneciente al Municipio de Mambrillas de Lara, provincia de Burgos (Castilla y León) en 1930 la población era 
de 517 habitantes en total del municipio. 
72 El periódico Nuevo Día (Cáceres) reprodujo un fragmento del artículo de Domingo Tirado en la sección “Semana Pedagógica” 
(Nuevo Día, 1929, 31 de octubre) 
73 Algunos de los artículos se encuentran en las páginas de la revista: Tirado Bemedí, D. (1928). Los maestros y la Psicología 
pedagógica experimental. El Magisterio Español, LXII(8014), 263; Tirado Bemedí, D. (1928). El método de la pedagogía 
científica. El Magisterio Español, LXII(8042).; Tirado Bemedí, D. (1928). Los elementos del hecho pedagógico. El Magisterio 
Español, LXII(8050).; Tirado Bemedí, D. (1928). De pedagogía: funciones de la acción educativa. El Magisterio Español, 
LXII(8065). 
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propuesto por Claparède, el de alcanzar una “escuela a la medida”, es decir, conseguir que la 

escuela se adaptase a la mentalidad de los alumnos (Claparède, 1921).  

Aunque la investigación escolar no gozaba del “rigor científico de una investigación de 

laboratorio” (Tirado Benedí, 1929, p.449), se debían realizar mediciones siguiendo unas pautas 

determinadas. Para Tirado Benedí los tests con mejor aplicabilidad pedagógica eran tres: la 

escala métrica de inteligencia de los franceses Binet-Simon; la escala de puntuación de Yerkes, 

Bridges y Hardwick y los perfiles psicológicos de Rossolimo. Estas pruebas, además, de ofrecer 

un diagnóstico de la anormalidad, servían para clasificar y determinar el grado de desarrollo de 

los niños.  

Sin embargo, observaba también inconvenientes como el hecho de que para realizar esas 

pruebas se les separaba al niño de su ambiente habitual. Además, a menudo requerían el empleo 

de material o aparatos especiales cuyo manejo era difícil. Tirado Benedí (1929) consideraba que 

las pruebas de Binet-Simon y Yerkes, Bridges y Hardwick eran “simplemente” una serie de 

ejercicios de dificultad gradual creciente, que habían demostrado su valor para diagnosticar a 

los niños anormales. Por lo tanto, tales pruebas no tenían un valor en si “como método de 

diagnóstico escolar” (Tirado Benedí, 1929, p.450). En cambio, el test del psiquiatra, psicólogo 

y neuropatólogo soviético Gregorio Rossolimo creado en 1909 evaluaba diferentes procesos 

psíquicos y permitía identificar perturbaciones de las facultades psíquicas74.  

La prueba de Rossolimo revestía cierta complejidad en su aplicación debido a la cantidad de 

ejercicios para evaluar las diferentes funciones psíquicas. Se presentaban dos tipos de exámenes: 

uno general, que evaluaba 22 funciones y, una versión sintetizada de 11 funciones psíquica. Una 

desventaja de la prueba era su extensión, ya que para llevarla a cabo requería varias sesiones 

(Tirado Benedí, 1929). Una vez finalizada la prueba de Rossolimo, los resultados, expresados 

en grados, eran representados en una gráfica llamada “perfil psíquico”, tal y como se aprecia en 

la Figura 12. El “perfil psíquico” se analizaban de manera cualitativa a través de la relación 

entre los ítems: memoria, pensamiento, atención y voluntad (Leopoldoff, 2014).  

 
74 En su artículo también incluyó algunos libros que recopilaban una serie de tests como la obra de Claparède “Cómo 
diagnosticar las aptitudes de nuestros escolares”; Decroly & Buysse “La practique des tests mentaux”; Leonard Ayres, pedagogo 
estadounidense quien elaboró un programa escolar adaptado a la edad y grado de desarrollo de los alumnos y; Alexandre Galí 
“La mesura objectiva del treball escolar”.  
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Figura 12 Perfil psíquico 

 

 

Nota. La figura 1 es utilizada solamente para ejemplificar el “perfil psíquico” de Rossolimo. La 
imagen fue extraída del libro “Los niños mentalmente anormales” del médico Gonzalo 
Rodríguez Lafora (1917, p. 286). 

 

Tirado Benedí siguió las sugerencias del pedagogo catalán Alexandre Galí en “La mesura 

objectiva del treball escolar” para saber cuáles eran las condiciones más idóneas para medir a 

los alumnos. En su obra, Galí proponía dos cuestiones importantes respecto al trabajo con tests 

mentales: que se haga la prueba durante el horario de trabajo habitual de los alumnos y que la 

medición estuviera a cargo del maestro (Galí, 1928/1984). Al llevar a cabo las mediciones, se 

debía intentar huir “de la artificialidad que lleva consigo el “test” clásico” (Tirado Benedí, 1929, 

p. 451). Se refería al inconveniente de aplicar instrumentos de medida bajo “exigencias de la 

objetividad” e invariabilidad, en palabras de Galí (1928/1984).  
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Galí (1928/1984) proponía una repartición de tareas entre maestros y psicólogos. Entendía que 

los “psicólogos especialistas” eran quienes elaboraban y aplicaban las pruebas en los institutos 

psicotécnicos y gabinetes psicológicos. Pero, también, los maestros podían usarlas y adaptar las 

pruebas a las necesidades del contexto escolar (Galí, 1928/1984). Tirado Benedí (1929) 

reconocía que, a diferencia de una investigación en un laboratorio, a la investigación realizada 

en la escuela “no se le puede exigir una tal precisión” (p. 451).  

Por otro lado, Tirado Benedí, no solo quería analizar los procesos psíquicos de sus alumnos, 

también estaba interesado en evaluar el aprendizaje75. Para ello creó una amplia serie de 

ejercicios basados en el plan de estudio escolar. A partir de los resultados, comparó y clasificó 

a sus alumnos. Además, elaboró el “perfil psicológico” de cada uno de sus estudiantes, 

adaptando la prueba de Rossolimo. Con la prueba, el maestro evaluó las funciones: 

“sensopercepción, imaginación, ideación, memoria, atención, emotividad, sugestibilidad, 

habitualidad (capacidad de ejercicio), motilidad y fatigabilidad” (Tirado Benedí, 1929, p. 452). 

Finalmente, los resultados, eran analizados desde cuatro puntos de vista: intensidad, afectividad, 

objetividad y afinidad. Se trataba de unas tareas y un análisis de los resultados basados en la 

obra “Técnica de la psicología experimental” (1910) escrita por los psicólogos franceses 

Toulouse, Vaschide y Piéron76.  

Tras obtener el “perfil psíquico” calculó, además, el área mental. Este paso final del trabajo de 

Tirado Benedí me parece una contribución muy curiosa y original. Aunque su ensayo relata el 

procedimiento para calcular el área mental, el autor no se detuvo para explicar detalladamente 

a qué se refería exactamente con este término.  

El procedimiento sui generis que siguió Tirado Benedí para obtener el área mental de una 

persona lo describió de la siguiente manera:  

 

 
75 Para tal propósito creó una serie de ejercicios de observación, análisis, síntesis, calculo, lectura, dictado, redacción, 
memorización, dibujo y trabajo manual basándose en el plan de estudios.  
76 La obra fue traducida por Ricardo Rubio y publicada en 1910.  
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pego el papel de la diagráfica [ejemplificación Figura 1] a un cartón de grueso 

uniforme, recorto la superficie limitada por el diagrama y peso dicho recorte: 

obtengo, con bastante aproximación, el área del psicograma [perfil psíquico], que 

me da una expresión numérica global (Tirado Benedí, 1929, p. 453) 

Usando el valor del área mental, el maestro clasificaba a los niños en “grupos homogéneos, 

caracterizados por psicogramas típicos semejantes” (Tirado Benedí, 1929, p. 453). Afirmaba, 

orgulloso, que su procedimiento conseguía mejores resultados que las escalas métricas o el 

complejo método de Rossolimo.  

El Tirado Benedí elaboró el perfil psicográfico de sus 15 alumnos. En total, tuvo que invertir un 

año y medio para realizar tal estudio; incluyendo el tiempo para preparar la publicación del 

ensayo. Desafortunadamente, no publicó sus resultados, porque consideraba que su estudio 

estaba aún en una fase embrionaria, por lo que no pudo sacar conclusiones definitivas. Explicaba 

que tenía que hacer “numerosos ensayos, arreglos y estadísticas, así como comprobaciones y 

rectificaciones en la ordenación y confección de las pruebas para los diagramas funcionales” (p. 

454). Además, consideraba que era necesario aumentar el número de niños evaluados.  

El aislamiento de su escuela rural y la falta de contactos con “personas que se ocupan de esta 

clase de trabajo” (Tirado Benedí, 1929, p. 454), sin duda contribuyó a una sensación de soledad 

y a las características peculiares de su estudio. Explicaba, además, que tenía que hacer uso de 

las “escasas obras de mi biblioteca, adquiridas a fuerza de privaciones (A más no alcanza mi 

modesto sueldo)” (Tirado Benedí, 1929, p. 454)77.  

Para subsanar tales dificultades, en 1928, a través de las páginas de la revista El Magisterio 

Español, Tirado Benedí sugirió reunir a los maestros y maestras interesados en estudios 

psicológicos. Su intención era crear una publicación dirigida al colectivo de educadores, en la 

 
77 Paréntesis original en el texto. 
Domingo Tirado conocía muy bien los problemas respecto a los sueldos de los maestros. Los sueldos de los maestros, sobre 
todo de las zonas rurales, eran tan precarios que no les daba ni para comer. Debían compaginar la enseñanza con un segundo 
trabajo o recurrir a la caridad de los vecinos. Algunos, que no recibían ayuda, morían de hambre. Para más información sobre 
esta problemática véase: Matín Zuñiga, F., (1991). Categorías y sueldos de los maestros nacionales en el primer tercio del siglo 
XX. Historia de la Educación: Revista Interuniversitaria, núm. 10, 271-282.  
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que se unificaran las investigaciones realizadas por los maestros en diferentes lugares. 

Ciertamente, no existía una revista de estas características. Las revistas pedagógicas 

profesionales publicaban temas variados y las revistas de otras áreas como la “Revista de 

Organización Científica” o los “Anales de la Sección de Orientación Profesional de la Escuela 

del Trabajo” estaban dirigidas a profesionales y especialistas en psicología. Con algunas 

diferencias, la idea de Tirado Benedí se llevó a cabo en Cataluña. En1933, el pedagogo, Joaquín 

Xirau y, el médico psiquiatra, Emilio Mira editaban la Revista de “Psicologia i Pedagogia”, 

siendo la primera revista psicológica de España (Mülberger & Balltondre, 2010).  

Tirado Benedí lamentaba la falta de una red de contactos que propiciara la continuación de sus 

estudios psicológicos. Su trabajo inconcluso es una buena muestra de la originalidad y el 

esfuerzo empleado por un maestro que tenía ganas de innovar y explorar la psique (con sus áreas 

mentales) de sus estudiantes.  

3.2.5. Antonia Lorenzo Lorenzo y sus niñasdel campo (1932)  

Con la llegada de la II República los maestros comenzaron a vivir una nueva etapa en la 

educación. Según algunos historiadores, el proyecto educativo del gobierno republicano destaca 

por su compromiso con la educación pública. También, promovió la cultura en los lugares más 

apartados de España con el objetivo de difundir los principios democráticos (Tiana Ferrer, 

2021). Las aldeas y los pueblos, en general de tendencia conservadora, se convirtieron en una 

prioridad para los gobernantes republicanos (Fernández Soria y Agulló Díaz, 2004). En este 

contexto, las maestras asumieron un rol central, como agentes de cambio social (Sánchez de 

Madariaga, 2012). En otras palabras, en la década de 1930, la maestra rural se convirtió en un 

“personaje social de defensa del marginado” (Sánchez Morillas, 2010, p.124).  

 

En la escuela de la localidad Valleruela de Sepúlveda (Segovia), una joven maestra llamada 

Antonia Lorenzo Lorenzo (1910- )78 afirmaba, llena de esperanza que “formar el maestro es 

 
78 Antonia Lorenzo, llegó a Valleruela de Segovia en 1931. Hasta ahora, la vida y obra de la maestra no es muy conocida a pesar 
de haber colaborado con artículos para El Magisterio Español y la Revista de Pedagogía. Algunas de sus publicaciones trataron 
sobre organización escolar, medición de la inteligencia y sobre las diferentes corrientes pedagógicas. Al igual que muchas 



 117 

crear escuela, tener escuela es forja de ciudadanos; y disfrutar de ciudadanía es respirar los 

principios de libertad y justicia a que todo pueblo debe aspirar si quiere llamarse factor de 

cultura” (1931, p. 265). Para obtener la formación necesaria, los maestros debían pasar por la 

universidad, un lugar donde adquirir “pericia en su técnica” (Lorenzo Lorenzo, 1931, p.266) 

para conocer al niño. Como profesionales, los maestros, debían estar en constante formación 

(individual y colectivamente).  

Uno de los retos a los que se refirió la maestra fue la clasificación de los alumnos79. Afirmaba 

que la misión del maestro era la de descubrir y orientar a los escolares, de lo contrario el niño 

se transformaría “en un ente pasivo cuyas apetencias internas no encuentran expresión” 

(Lorenzo Lorenzo, 1932, p. 356). Añadía que los alumnos estaban dotados de diferentes 

capacidades y personalidades y para una educación eficaz era necesario tenerlo en cuenta.  

No obstante, la clasificación de los alumnos no era la única función de los tests. Lorenzo 

Lorenzo (1932) subrayó que los tests de inteligencia además de permitir un estudio de los 

alumnos, eran un medio para “sacar algunas consecuencias fundamentales para el valor cultural 

y momentos presentes” (p. 356). La maestra tomó como referencia la publicación de Anselmo 

González acerca del “Diagnóstico de Niños Anormales”. En el libro, González promovió la 

escala métrica de Binet-Simon como la prueba más adecuada para el examen de los niños en 

España, un instrumento útil para todos los maestros80. Siguiendo las indicaciones de González, 

Lorenzo Lorenzo argumentaba que el test de Binet-Simon era el “más racional” para examinar 

a sus alumnas. El estudio de la maestra también sirvió para comparar sus alumnas con otras 

niñas de escuelas más próximas a las ciudades. Ella describió el el medio en el que se encontraba 

la escuela de la siguiente manera: 

Nuestra escuela es rural, está enclavada en un pueblo de Castilla. La única 

ocupación de sus habitantes es la agricultura, sirviéndose para realizar sus faenas 

 
maestras y maestros republicanos, Antonia Lorenzo Lorenzo, sufrió la persecución del régimen franquista. La Comisión 
Depuradora abrió un expediente de censura de la maestra. 
79 Más tarde, la maestra se preocupó de la graduación de las escuelas unitaria de aldea (véase Lorenzo Lorenzo, 1934). 
80 En su artículo, también, mencionó autores de otras pruebas mentales: Warner, Ferrari, Damaye, Sante de Sanctis, Yerkes, 
Bridges y Hardwick y el perfil psíquico de Rossolimo.  
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de todos los miembros de la familia, tanto varones como hembras. No tiene línea 

de comunicación directa y dista del ferrocarril 40 kilómetros (Lorenzo Lorenzo, 

1932, p. 357).  

En este lugar rural y apartado, la maestra, examinó a las alumnas de todas las edades, hasta los 

14 años81. Los resultados indicaban que entre los 9 y 14 años “las niñas reaccionan bien en 

aquello que se refleja más en la parte instructiva y fracasan en cuanto tiene que jugar [un] papel 

de [la] abstracción” (Lorenzo Lorenzo,1932, p. 357). En otras palabras, veía que las alumnas 

controlaban mejor los contenidos adquiridos, pero no cuando tenían que pensar de manera 

abstracta. En la prueba de definición82, se esperaba que las niñas de nueve años demostraran 

tener la capacidad para describir un objeto. Las alumnas no conseguían responder de manera 

favorable a la indicación y se limitaban a responder de manera vaga: “una cosa”.  

A diferencia de Ocaña Torrejón, quien comparó a sus alumnos de la escuela rural con niños de 

la escuela de Madrid, Lorenzo Lorenzo, comparó los resultados obtenidos en la prueba de 10 

años de sus alumnas, a quienes agrupó como “niñas de ambiente rural restringido”, con las 

“niñas de ambiente más elevado”. Este último grupo de alumnas se ubicaba en localidades más 

próximas a los pueblos o a las ciudades, es decir, en ambientes de “mayor cultura por estar más 

próximos a la capital, poseer ferrocarril y otros elementos de divulgación” (Lorenzo Lorenzo, 

1932, p. 358).  

En la Figura 13 la maestra representó los resultados de la prueba de los 10 años de Binet-Simon, 

aplicadas a dos grupos de alumnas. La prueba consistía en cinco actividades, numeradas de la 

primera a la quinta como se representa en el gráfico83. La superación de las actividades sumaba 

10 puntos hasta conseguir 50 puntos. 

 

 
81 Lamentablemente, la maestra no indicó a cuántas alumnas examinó. Por otro lado, la edad máxima hacía referencia con la 
edad máxima de enseñanza obligatoria en 1923 extendida hasta los 14 años  
82 En la versión de 1911 de la prueba de Binet-Simon la prueba de 9 años incluía cinco actividades. La segunda prueba “Definir 
más que por el uso” en ella se esperaba que el niño describiera, sin que se limitara al uso del objeto. (González, ) 
83 La prueba de los 10 años del test Binet-Simon somete al niño a cinco actividades: (1a) ordenar cinco pesos; (2a) copiar dibujos 
de memoria; (3a) criticar frases absurdas; (4a) comprender preguntas difíciles y; (5a) colocar tres palabras en dos frases.  
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Figura 13 Gráfico de los resultados del test Binet-Simon (1932) 

 

Nota. El gráfico muestra los resultados por un grupos de “alumnas de ambiente rural restringido” 
y otro grupo de  “alumnas de un ambiente elevado”. La imagen fue extraída del artículo 
publicado en la Revista de Pedagogía. (Lorenzo Lorenzo, 1932, p.358).  

 

Las alumnas de “ambiente rural restringido” fueron representadas a través de la línea continua 

– letra A - y muestran un resultado insatisfactorio en todas las preguntas. Además, fallaron en 

dos preguntas referidas a criticar frases absurdas y comprender preguntas difíciles. Lorenzo 

Lorenzo explicó que la inferioridad intelectual del niño de aldea obedecía “al medio y no a la 

materia prima” (Lorenzo Lorenzo, 1932, p. 360). Para la maestra el medio donde se 

desenvolvían las alumnas (incluyendo el ambiente familiar) era determinante. Constituye el 

factor responsable de la gran diferencia entre los dos grupos de estudiantes. Por ejemplo, cuando 

se les presentaba a las alumnas la frase absurda “Ayer hubo un descarrilamiento de poca 
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importancia. Sólo murieron 48 personas” la maestra explicaba: “las niñas de mi pueblo no se 

conmueven, mientras aquellas otras se agitaban, se conmovían y hacían juicios certeros de lo 

absurdo del contenido” (Lorenzo Lorenzo, 1932, p. 358).  

Para Lorenzo, el ambiente familiar también influía en el desenvolvimiento de las alumnas. Las 

niñas del mismo medio y de la misma edad, pero cuyos padres tenían títulos o ejercían alguna 

profesión conseguían mejores resultados. Sin embargo, aun cuando las niñas del medio rural 

conseguían buenos resultados, no superaban a las niñas de “medio más elevado”.  

Los bajos resultados de las niñas no era una señal de algún tipo de anormalidad o de limitación 

intelectual. Cuando se trataba de “sentimientos”, las niñas de ambientes deprimidos superaban 

a las niñas de “ambiente elevado”, a pesar de que “la curva de inteligencia” era superior para el 

segundo grupo. Según Lorenzo la demostración de unos “sentimientos básicos del amor” de sus 

alumnas eran más sencillo y rico. En ellas se presentaban “las características raciales de los 

movimientos de simpatía y repulsión con más pureza y mejor cultivados que se encuentran en 

los grandes pueblos y las urbes” (Lorenzo Lorenzo, 1932, p. 360). 

Hemos visto que Lorenzo consideraba que el medio, la familia y la escuela influían 

notablemente en el desempeño de las alumnas. Para erradicar las diferencias intelectuales sería 

necesario equilibrar esta influencia. Así la misión de los educadores sería la de “cambiar en 

parte la táctica de nuestra escuela con el fin de desarrollar más la inteligencia y facultad de 

abstracción que veníamos haciendo, puesto que en estos círculos rurales se limita y angosta 

prontamente su actividad” (Lorenzo Lorenzo, 1932, p. 359). Además, para desarrollar la 

inteligencia y la facultad de abstracción, la maestra hacía algunas sugerencias como: estimular 

al intelecto infantil a través de actividades y ejercicios aumentando el grado de dificultad y, 

promover instancias para que las niñas desarrollaran su personalidad. 

No obstante, no bastaba solo con los esfuerzos de los educadores para estimular a los 

estudiantes. Había otros medios que facilitaban la tarea, Lorenzo se refería al cinematógrafo, la 

radio y la biblioteca eran fundamentales para para acercar al niño de la aldea a la civilización y 
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a la ciudad84. Además, estos medios contribuirían al desarrollo de “actividades superiores, 

fantasía, inteligencia y abstracción” (Lorenzo Lorenzo, 1932, p. 359). Los testimonios de otros 

maestros rurales coinciden en esta necesidad. Así, por ejemplo, los maestros Gregorio Sierra 

Monge y Lucas Gimeno Pardos (1932) exponían en la Semana Pedagógica (celebrada en 

Tortosa), que tanto el cine como la radio permitirían a las escuelas rurales ampliar la cultura de 

sus alumnos. Estos medios de comunicación eran vistos por los maestros como medios para 

vincular a los aldeanos con la civilización. 

Antonia Lorenzo planteaba que si el aldeano era “estrecho y de visiones cortas”. Esto era debido 

a que durante generaciones sus habitantes habían vivido la “angostura y el anquilosamiento” 

(359). La culturización de las jóvenes tendía un beneficio a largo plazo, porque “todo cultivo 

racional mejora al individuo y, por tanto, a la especie” (Lorenzo Lorenzo, 1932, p. 360).  

El estudio que realizó Lorenzo concluía con algunas sugerencias que desde su punto de vista 

ayudarían a mejorar las condiciones de los y las estudiantes de las zonas rurales.  En primer 

lugar, urgía conducir estudios sistemáticos respecto a la inteligencia. Con ello era necesario el 

apoyo de un organismo central y provincial que se encargara de esta tarea. También, reforzaba 

la idea de contar con medios que facilitaran el intercambio cultural de las aldeas con las 

ciudades. Al respecto, el Ministerio de Instrucción Pública y de Bellas Artes, por su parte, había 

comenzado en 1931 la ingente tarea de instruir a los pueblos rurales a través de las Misiones 

Pedagógicas. Las localidades segovianas donde vivía y trabajaba Lorenzo, recibieron la visita 

de las misiones entre los años entre 1931 y 1935. Aunque, los habitantes de la localidad de 

Valleruela de Sepúlveda fueron los últimos y pudieron solamente disfrutar de las misiones 

pedagógicas en 1935 (Valdivieso Bermenjo, 2019)85. 

Antonia Lorenzo, afirmó que a pesar de ser una mujer y tener cierta sensibilidad, era capaz de 

“detener” este impulso para realizar un estudio empírico. Debido a su corta trayectoria, con 

veintidós años y dos años de prácticas, sin embargo, consideró que aún no estaba autorizada 

 
84 En este mismo sentido, los maestros Gregorio Sierra Monge y Lucas Gimeno Pardos (1932) exponían en la Semana 
Pedagógica celebrada en Tortosa que el tanto el cine como la radio permitirían a las escuelas rurales ampliar la cultura de sus 
alumnos. Estos medios de comunicación eran vistos por los maestros como medios para vincular a los aldeanos con la cultura.  
85 Entre 03-12-1935 hasta 08-12-1935 los maestros encargados de la misión en Valleruela de la Sepúlveda fueron Agapito 
Marazuela, Pablo de Andrés Cobos y Francisco García Mochales.  
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para considerar su propio trabajo como “científico”. Tal juicio parece demasiado severo dado 

su interés por conseguir unos resultados objetivos.  

Sin descuidar el aspecto científico de su estudio, Lorenzo Lorenzo, denunciaba la falta de 

medios del maestro y el aislamiento social, así como la falta de cultura de los aldeanos y 

aldeanas. Insistía en la necesidad de acercar sus alumnas a ambientes más ricos, aunque sea a 

través de ejercicios de tests o de una biblioteca andante.  

 El presente capítulo confirma la idea de que las maestras rurales se caracterizaban por su postura 

en “defensa del marginado”, en palabras de Sánchez Morillas (2014). Antonia Lorenzo parece 

encarnar precisamente esta postura. En su publicación reclamaba para “el niño de la aldea (….) 

los mismos derechos que el de la urbe, y porque los tiene, ni una palabra más” (Lorenzo Lorenzo, 

1932, p. 360). 

Los estudios de medición mental llevadas a cabo por el colectivo de maestros son una buena 

muestra de la circulación extensa de las pruebas psicológicas que alcanzaban hasta aldeas y 

pueblos. Los estudios experimentales de los maestros eran un pretexto para demunciar su 

situación marginada, así como las condiciones de vida y de la escuela. El aislamiento y la falta 

de medios eran aspectos que entorpecía la aplicación de tests, así como el trabajo diario. A pesar 

de tales obstáculos, hubo maestros que buscaban innovar y experimentar. Querían incluir nuevas 

herramientas científicas de la psicología a su quehacer diario, y para hacerlo, tenían que 

autoformarse.  
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4. Entre política humanitaria y modernización del sistema educativo: el interés por la 
selección psicotécnica de niños superdotados 

 

4.1. Introducción historiográfica 
 

Hace dos años, Graus y Mülberger (2020) señalaron la falta investigaciones históricas acerca 

del abordaje científico y social de la infancia, considerada intelectualmente superior. Se trata de 

un tema que en el comienzo del siglo XX comenzó a difundirse como objecto de estudio y de 

debate.  

Jolly (2005, 2008) destaca las investigaciones longitudinales publicados en 1921 por el 

psicólogo Lewis Terman y sus colaboradores. En paralelo, también la psicóloga Leta 

Hollingworth (1886-1939) observó y entrevistó a niños “superdotados” para conocer sus 

intereses y características personales y psicológicas (Jolly, 2005, 2007; Klein 2010). Tanto 

Terman como Hollingworth, exploraron los orígenes familiares y culturales y registraron el 

devenir profesional de estos niños una vez son adultos. En las décadas de 1920 y 1930, tales 

estudios se difundieron rápidamente por Europa.  

Autores como Rawlins (2006), conectan el interés por la excepcionalidad intelectual con los 

discursos médicos del siglo XIX sobre raza, eugenesia e higiene mental. Tales investigaciones 

históricas contemplan la medición de la inteligencia bajo la influenciada del trabajo del 

eugenista Francis Galton y lo ven como un discurso clasista ligadas a las teorías sobre la 

herencia. Con tales mediciones se trataba de legitimar la discriminación social y la segregación 

en la educación. Por ejemplo, Margolin (1994) exploró la construcción de la mente excepcional 

como una característica asociada a las clases acomodadas y privilegiadas, las cuales eran 

consideradas como una “virtud personificada” (en inglés “personified goodness”), forman un 

contraste con la infancia que presentaba dificultades intelectuales, es decir unos niños que en su 

mayoría provenían de la clase trabajadora.  

Bajo el prisma eugenésico, los niños superdotados eran presentados como un recurso nacional. 

Se urgía la necesidad de establecer algunos mecanismos para que los maestros pudieran 

identificar a estos niños y ofrecerles una enseñanza que potencie esas capacidades y talentos 
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excepcionales. Para ello, Terman y Hollingworth enfatizaron la necesidad de usar los tests de 

inteligencia como única vía para apreciar objetivamente el potencial de los niños superdotados 

(Beauvais & Highman, 2016). Asimismo, Jim Porter (2017) observa que investigadores como 

Terman consideraba la “mente excepcional” como una “categoría natural” que representaba a 

una minoría de la población. Desde esta perspectiva, Terman y sus contemporáneos 

argumentaban que la despreocupación respecto a las necesidades especiales de tales niños 

atentaba contra el progreso de la nación.  

Recientemente ha aparecido en la revista Dynamis un monográfico titulado "Managing 

giftedness in contemporary society" (2020). Mi investigación está relacionada con este número 

porque en el presente capítulo, presentaré una versión ampliada del artículo publicado, junto 

con la directora de mi tesis, la Dra. Annette Mülberger, titulado "Buscando el «Tesoro» de la 

nación: el niño superdotado en España, 1911-1936".  

Veremos en el presente capítulo que la discusión sobre la mente excepcional surgió en Espanña 

en el contexto educativo en 1911, producto del interés de pedagogos por una pedagogía más 

actualizada. No obstante, la historiografía sobre el tema aún es muy limitada. Algunos estudios, 

se han referido a la contribución del pedagogo Jesús Sanz y su interés por introducir los ideales 

de la “escuela única” (Soler Mata, 2009a, 2009b; Cerezo, 2001).  

La elaboración de pruebas de inteligencia para la selección de los niños “superdotados” estuvo 

vinculada al trabajo del Instituto Psicotécnico de Madrid por Mercedes Rodrigo y José Germain 

en 1929 (Herrero González, 2005). Los primeros estudios que realizaron estos dos psicólogos 

sirvieron para derivar a los niños más capaces al Instituto de Selección Escolar Obrera. El 

instituto había sido fundado por la maestra Laura Luque. La institución fue pionera en la 

educación de niños sobresalientes pero con escasos recursos económicos (Redondo et al., 2015; 

Redondo González, 2012).  

En los apartados que siguen presentaré a un grupo de maestros e inspectores que buscaban 

innovar sus prácticas docentes y difundir entre sus compañeros el interés por el superdotado. 

Según los ideales que perseguían, querían que todos los estudiantes recibieran el tipo de 

enseñanza que les corresponda por sus capacidades. La llamada que hicieron algunos maestros 
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a favor del modelo de la escuela única, iba orientado hacia la “democratización” de la enseñanza, 

potenciando la admisión más amplia de individuos procedentes de los grupos más 

desfavorecidos. Al mismo tiempo veremos que hubo tensiones. El estudio de la nueva categoría 

de niños avanzados o superdotados fue usado por los psicólogos para legitimar y delimitar su 

propio campo profesional. En este contexto, la desautorización del maestro como experto y la 

exclusiva en la confección y la aplicación de las pruebas para determinar el alto grado de 

inteligencia, fueron herramientas retóricas empleadas para tal fin. 

 

4.2. ¿Una educación especial para el “niño avanzado”? Una encuesta en 1911 

 

El interés por el “niño avanzado” no consiguió la misma atención que recibió la “anormalidad 

infantil” al principio del siglo XX. En España, el debate acerca del “niño avanzado” surgió 

prácticamente al mismo tiempo que en países como Francia o Alemania. No obstante, durante 

las primeras décadas del siglo XX estos debates se mantuvieron a un nivel teórico. La creación 

de pruebas especiales para seleccionar a los niños avanzados y las primeras instituciones 

educativas dedicadas a superdotados comenzó a partir de 1929 (Herrero González, 2005;  

Redondo, Moscardó y Escrivá, 2015 ).  

Los encuentros entre profesionales, pedagogos y psicólogos propiciaron el intercambio de 

métodos, instrumentos y conceptos para referirse a los individuos intelectualmente 

excepcionales. Con el establecimiento de escuelas especiales o cursos avanzados se dieron a 

conocer nuevas formas de organización de la enseñanza. Instituciones como la Junta para 

Ampliación de Estudios (JAE) propició, además la relación con instituciones extranjeras y la 

traducción de obras de pedagogos y psicólogos de renombre internacional dedicados a la 

selección de niños aventajados.  

Tal y como se ha visto en las primeras partes de la tesis, las publicaciones del psicólogo francés 

Alfred Binet dieron un fuerte impulso para iniciar el estudio de la inteligencia infantil. La prueba 

que él y T. Simon diseñaron para medir la inteligencia justamente estaba pensada para detectar 

la anormalidad mental, es decir a los niños con dificultades intelectuales.  
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En 1909, Binet publicó “Les idees modernes sur les enfants”, una obra que al año siguiente fue 

traducida al español. En el libro el autor planteaba el problema del estudiante que era 

“demasiado inteligente”. Binet (1910) describió a este tipo de niño como un individuo que tenía 

un nivel intelectual que superaba a los niños de su misma edad. No necesitaba esforzarse para 

destacar y era capaz de hacer sus deberes en último momento. Afirmaba que era necesario 

ofrecer a los niños con una inteligencia superior una educación adecuada a sus necesidades. 

Segregar a los alumnos con estas características en clases especiales para “supernormales”86 

parecía una solución. El autor advirtió que “un niño de inteligencia superior constituye una 

fuerza que no se debe dejar perder” (Binet, 1910, p. 103). Con estas palabras Binet quiso plantear 

el problema como un tema de interés general; no se trata tanto de conseguir un beneficio 

personal para el niño aventajado, como de la movilización de unos recursos humanos en 

beneficio de toda la sociedad. Mediante tal planteamiento, iniciaba una discusión acerca de la 

conveniencia o no de identificar a niños superdotados, un debate que se extendió por los países 

occidentales y se prolongaría a lo largo del primer tercio del siglo XX.  

William Stern (1910) estuvo atento a las publicaciones de Binet. El psicólogo alemán, desde su 

visión basada en la psicología personalizada, argumentó que la escuela desde siempre se había 

preocupado más por servir al niño normal o “promedio”. Posteriormente, se había empezado a 

prestar atención al infante “anormal” o “deficiente”.  

Stern (1910) advertía que era necesario dar un paso más y ocuparse también del niño 

intelectualmente excepcional o, usando su terminología, “supernormal”. A través del diseño de 

medidas especiales para su identificación y un currículum más a su medida, el niño excepcional 

podría desarrollar todo su potencial intelectual. Para tal propósito, urgía apoyar a las familias 

con pocos recursos para financiar estudios superiores de sus hijos inteligentes. El desafío al que 

se debían enfrentar los educadores, médicos y psicólogos, fue el hecho de que una iniciativa de 

este tipo requería, además, del apoyo de los políticos y de la administración escolar. En 

Alemania se dieron unas circunstancias favorables que permitieron poner en marcha ensayos 

para organizar escuelas graduadas, cuyas clasificaciones se basaban en el nivel de inteligencia 

de los alumnos. 

 
86 En francés “surnormaux” 
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Inspirados por tales noticias, nos encontramos con una primera iniciativa lanzada en España por 

un pedagogo en 1911 para agitar conciencias y despertar el interés por el tema entre sus 

coetáneos. Se trata del pedagogo catalán Joan Bardina i Castarà (1877-1950), quien, entre otras 

muchas actividades, fundó en Barcelona, en 1911, la Revista de Educación (1911-1913)87. El 

objetivo de la revista fue modernizar la pedagogía del país en el contexto de la renovación 

pedagógica (Mülberger & Balltondre, 2010). Para ello seguía una estrategia parecida a la de la 

Institución Libre de Enseñanza, que consistió en incorporar “avances científicos” de otros 

países, considerados “modernos” (Bardina, 1911a). La revista contó, además, con el apoyo de 

intelectuales y políticos de prestigio del país, como por ejemplo Miguel de Unamuno y José 

Ortega y Gasset. También, colaboraron extranjeros, como el ya citado pedagogo suizo Édouard 

Claparède, el médico italiano Sante de Sanctis y el psicólogo norteamericano Edward Lee 

Thorndike, entre otros.  

En el primer número, la Revista de Educación (1911), en la sección “Pedagogía Viva” dirigida 

por el filósofo y político Eugeni D’Ors, lanzó una iniciativa novedosa que consistió en un sondeo 

de opinión dirigido a sus lectores (educadores). A nivel introductorio y para incentivar el debate, 

la revista informaba que estas cuestiones estaban comenzando a ser discutidas por Stern y otros 

pedagogos y psicólogos en Alemania. Acto seguido, la revista invitó a los maestros a expresar 

sus opiniones respondiendo dos preguntas:  

 

(1) “¿Existe una categoría especial de niños adelantados, no educables 

por métodos aptos para la generalidad de niños de su edad?” 

(2) “Caso de existir esta categoría de niños y de resultar importante su 

número, ¿debe la legislación adecuar á ellos una enseñanza especial?” 

(Bardina, 1911b, p. 38) 

 

 
87 Más información sobre la vida y obra de Joan Bardina en: Forés i Miravalles, A. (2008). Joan Bardina Castarà: educador 
catalán y sus proyecciones pedagógicas en Chile. Universitat de Barcelona. 
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Bardina (1911b) afirmaba que los “niños avanzados” eran individuos que se caracterizaban por 

su vivacidad. Eran niños que generaban recelo entre sus compañeros, porque a menudo se 

adelantaban a las explicaciones del maestro. Para los maestros era “innegable el estorbo” que 

causaban estos alumnos en el aula. Una solución posible, argumentaba Bardina, consistía en 

agrupar a los niños precoces en aulas especiales. Sin embargo, la segregación de los alumnos 

“avanzados” era problemática, ya que suponía una enseñanza de un nivel y ritmo superior. En 

palabras de Bardina, se trata de una “enseñanza aristocrática” creando una “casta de 

privilegiados”, lo que incrementaría las diferencias sociales.  

Está claro que el objetivo detrás de la encuesta era difundir el interés por los niños adelantados 

entre los maestros. Para aumentar el alcance del debate, algunas revistas reprodujeron la 

encuesta. El maestro catalán Lorenzo Jou i Olió88 difundió la encuesta en el “Clamor del 

Magisterio”. Jou i Olió explicaba que una de las dificultades de los maestros era poder fijarse 

en cada estudiante. Esto se debía a las aulas altamente masificadas y con grupos heterogéneos. 

No obstante, Jou i Olió animaba a sus compañeros a responder la encuesta. Así se mostraría la 

calidad de su enseñanza y la capacidad investigadora de los educadores. Al mismo tiempo, la 

revista médica “Medicina Social” con el objetivo de motivar la participación de médicos, 

compartió el sondeo de opinión en sus páginas89. Pero, por lo mismo estos profesionales no 

participaron en la encuesta. 

Las respuestas no tardaron en ser publicadas solo unos meses más tarde la Revista de Educación 

recopilaba la correspondencia de cinco maestros de Cataluña, Asturias y Galicia. Las cartas son 

una muestra de las diferentes opiniones de los maestros sobre la definición y la percepción del 

“niño avanzado”. En general, las respuestas coincidían en la presencia de un número muy 

reducido de niños “adelantados” en sus aulas. A pesar de ello, tres maestros no consideraban 

necesario segregar a los alumnos para ofrecerles una educación especial. 

 
88 Bajo el seudónimo “Mestre Jordi” 
89 La revista Medicina Social: Revista mensual de Higiene, Demografía, Medicina Social, Pedagogía y Sociología, estuvo 
dirigida por Enrique Raduá i Oriol (1864-1928) director del servicio Municipal de Estadística demográfica-sanitaria. véase en: 
”Encuesta sobre los “niños avanzados”. (1911). Medicina Social, 1(3), 46–47. 
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El maestro Pablo Miaja Fernández (1876-1957)90 opinaba que antes que nada, era prioritario 

invertir en la graduación del sistema escolar. Afirmaba: “Gradúense las escuelas; cuatro, seis, 

ocho grupos. Dentro de ellos caben todos. Especialícense las materias con el fin de lograr que 

un niño pueda pertenecer a una al grupo A y al B para otra” (Miaja, 1911, p. 597)91. La mayoría 

de las escuelas eran unitarias y apenas contaban con recursos suficientes para tener unos locales 

escolares adecuados. En España, un sistema por grados solo se pudo introducir  lentamente y de 

forma limitada (Viñao, 2022). 

Hubo también dos opiniones contrarias a la educación en clases especiales a los niños 

avanzados. Por un lado, Rafael Campeny Barceló (1911), opinaba que no había inconvenientes 

para educar al “niño avanzado” en las clases normales. Jacinto Martínez, añadía que el rol 

desempeñado por el estudiante adelantado en clase era clave, ya que estimulaban el interés entre 

sus compañeros por el estudio. Además, cuestionaba el valor que se le daba a este tipo de niño, 

preguntándo: “El humilde, el obediente, el aplicado, ¿son de peor condición que los que tienen 

disposición para el cálculo, la gramática ó la geometría?” (Martínez, 1911, p. 595).  

Finalmente, dos maestros explicaban que veían necesario segregar al niño adelantado. Uno de 

ellos fue, Frederic Godàs Legido (1879-1920), director del Liceu Escolar de Lleida (Xuriguera, 

1960). Según Godàs Legido, el maestro identificaba al “niño avanzado” con facilidad, porque: 

“suelen tener atención corta, imaginación viva, memoria feliz, pero poco duradera, comprensión 

fuerte, juicio claro y casi siempre dotados de temperamento nervioso. Carácter noble y alegre” 

(Godàs Legido, 1911, p. 596).  

Godàs Legido coincidía con Bardina en los inconvenientes que este tipo de niños generaban 

durante las clases. Explicaba “Estos niños (…) suelen ser el martirio del Maestro, ya que (...) al 

poco tiempo, satisfecha su curiosidad y agotada su atención, no pueden seguir guardando el 

orden y la compostura que la buena marcha de la clase requiere (…)” (Godàs Legido, 1911, p. 

596). Sin embargo, advertía que, para realizar la separación de los alumnos, antes había que 

crear escuelas especializadas para atender a los alumnos adelantados. 

 
90 Pablo Miaja, era un maestro de Oviedo. Entre los años 1908 a 1913 trabajó en Vega de Ribadeo, localidad conocida 
actualmente como A Veiga o Vegadeo. Miaja impulsó la Asociación de Maestros de Castropol. Más tarde, en 1915, trabajó en 
las escuelas del cuarto distrito de Oviedo. 
91 Resaltado en el original. 
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Un maestro que se mostraba de acuerdo con la segregación de los alumnos avanzados opinaba 

que sólo se debía ayudar a los niños “adelantados” que tuviesen anomalías físicas. Desde una 

perspectiva higienista, creía necesario tratar a los niños más débiles. No obstante, enfatizaba 

“En la escuela no debe haber aristocracia alguna; sería esto muy antipedagógico y contrario al 

espíritu democrático” (Vallés, 1911, p. 395). 

En resumen, estas fueron las opiniones de los maestros que fueron incluidas en las páginas de 

la revista. El sondeo de opinión demuestra que Joan Bardina quería convertir a la Revista de 

Educación en un medio de divulgación de las recientes novedades pedagógicas y científicas. 

Las distintas opiniones sobre el “niño avanzado” proporcionan información valiosa en un 

momento en el que justamente despegaba la identificación y el debate respecto a esta categoría 

infantil.  

 

4.3. Talentosos, inteligentes y supernormales: clasificaciones psicológicas en la prensa 
pedagógica (1919-1927) 

 
 

4.3.1.  ¡Vía libre al talento! Luzuriaga y el proyecto de la escuela única 
 

Tal y como hemos visto en las páginas anteriores, hacía ya un año que en Alemania se 

planteaban la necesidad de seleccionar al niño intelectualmente sobresaliente y de 

proporcionarle una educación especial. Stern (1910) presentó el estudio del niño superdotado 

como un paso más en el progreso de la humanidad. Distinguía dos problemas: Por un lado, un 

problema práctico, porque se requería unas medidas de selección. Por otra parte, se trataba de 

un problema teórico, porque era necesario conocer las características y necesidades del niño 

“supernomal”92. La obra “Der Aufstieg der Begabten”(1916) del pedagogo Peter Petersen 

mostraba bien el alcance de la discusión. El libro reúne contribuciones por parte de pedagogos, 

psicólogos y representantes de la administración escolar y sus opiniones diversas sobre las 

medidas que habría que adoptar para fomentar los diversos tipos de talentos e inteligencias. Lo 

 
92 En alemán “das übernormale Kind”. 
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presentaban como un tema polémico y urgente. Los textos incluidos en el volumen ponen de 

manifiesto que el tema conllevaba implicaciones económicas y sentimientos nacionalistas. 

Con los ojos puestos en Alemania, el pedagogo Lorenzo Luzuriaga (1919) comenzaba a difundir 

en España las ideas de la “escuela única” o “escuela unificada” en las páginas del periódico “El 

Sol” de Madrid. Se trataba de un nuevo modo de organizar la enseñanza basado en el principio 

de igualdad (del Pozo, 2005). Los ideales de la escuela unificada defendían el acceso “libre a 

todos los grados de instrucción – incluso al superior” de los alumnos sin discriminación de clase, 

sexo o situación económica (Luzuriaga, 1919, párr. 3). En otras palabras, todos los niños 

contarían con la oportunidad de acceder a todos los niveles educativos. Como explica del Pozo 

(2005), por aquellos años, este sistema se estaba extendiendo por algunos países europeos, 

principalmente en Alemania, Francia e Inglaterra.  

Luzuriaga (1919) explicaba que en Alemania se habían aceptado los ideales de la escuela 

unificada con un slogan acuñado en 1916 “vía libre para el talento” (Luzuriaga, 1919, párr. 4). 

En ciudades como Frankfurt, Hamburgo y Berlín ya existían escuelas especiales para niños 

talentosos. Mientras, Mannheim, contaba con un sistema de graduación de la enseñanza, basado 

en las diferencias individuales de los alumnos. Se trata de un sistema que ofrecía clases 

dedicadas especialmente a los niños sobresalientes.  

La nueva organización de la enseñanza en el sistema de la escuela unificada suponía la selección 

de “los mejores”, es decir, los niños más destacados eran desplazados a grados superiores. 

Luzuriaga (1920a) presentó a sus lectores como los psicólogos Walther Moede, Curt Piorkowski 

y Georg Wolff que realizaban una selección de los alumnos en Berlín para este fin93. Ello 

requería una “investigación científica sistemática de la conciencia entera del alumno, de sus 

capacidades analíticas y sintéticas, con auxilio de métodos apreciables en medida y número” 

(Luzuriaga, 1920a, párr. 3). El procedimiento incluía la aplicación de diferentes pruebas para 

medir la atención, la memoria y la capacidad de combinación. Además, comprobaba la 

formación de conceptos, el juicio, la intuición y si los escolares mostraban capacidad para la 

 
93 Lorenzo Luzuriaga cita el trabajo acerca de la “Berliner Begabtenschulen, ihre Organisation und die experimentellen 
Methoden der Schülerauswahl” (las escuelas para talentosos, su organización y los métodos experimentales de la selección de 
los alumnos), publicado por Walther Moede, Curt Piorkowski y Georg Wolff en 1918. 
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observación (Luzuriaga, 1920a, 1920b)94.  Podemos ver que por su afán de introducir en España 

la “escuela única”, Luzuriaga dio un importante impulso a la selección de los niños con 

capacidades intelectuales superiores.  

La reorganización de la enseñanza en las ciudades alemanas tras la Primera Guerra Mundial 

causó más reacciones entre los educadores en España. Concretamente, a partir de 1920, las 

publicaciones sobre las escuelas especiales y los métodos de selección de niños superdotados 

alemanes se fueron incrementando. Uno de los autores de tales textos fue Rodrigo Sanz (1872-

1939)95. En 1921 informó sobre el trabajo llevado a cabo en las “escuelas para talentosos” en 

las ciudades alemanas, como Berlín y Hamburgo. Se trataba de un tipo de escuela que ofrecía a 

los alumnos una enseñanza adaptada a sus necesidades individuales (Sanz, 1921). Sanz recordó 

en su artículo que la selección fue una idea que surgió precisamente en España, con el libro 

“Examen de ingenios para las ciencias” (1575) del médico Juan Huarte de San Juan. Advirtió a 

los lectores del retraso que hay en la materia en el país, exclamando: “¡Por Dios, no seamos los 

españoles de los últimos en realizar la idea que un español fué el primero en proponer al mundo 

moderno!” (Sanz, 1921, p. 346). En 1929, Jesús Sanz volvería a tratar el tema y como indica 

Soler Mata (2009a, 2009b), con ello seguía la línea de Luzuriaga y abogaba por la instauración 

de la Escuela Unificada en España. 

  

4.3.2. Digui totes les paraules que comencin amb P: El método de Mira para determinar la 
inteligencia “extraordinaria” 

 

Mientras los alemanes debatían qué hacer con los niños sobresalientes, en Barcelona el 

psiquiatra y psicólogo Emilio Mira realizaba sus estudios psico-experimentales en el 

Laboratorio de Psicometría del Institut d’Orientació Professional. Historiadores como Sáiz, 

Sáiz, Alfaro, Blanco, Dugo y Mülberger (1992); Miguel Zamora (1997), García Yagüe (1997), 

Vilanou & Bisquerra Alzina (1998), así como recientemente Lo Cascio (2020) han presentado 

en detalle la relevancia de sus trabajos para el campo pedagógico. 

 
94 Las pruebas de atención, memoria, combinación, capacidad conceptual, capacidad de juicio, intuición y capacidad de 
observación 
95 El autor, probablemente, fue Rodrigo Sanz López, licenciado en derecho de Santiago, Galicia. Sanz López fue un estudioso 
de cuestiones agrarias y educativas. 
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Desde 1919 cuando Mira comenzó a trabajar en el instituto, le interesó investigar las aptitudes 

psíquicas de la población. No tardó en realizar investigaciones con escolares. Asimismo, entre 

1921 y 1924 impartió clases en la Escola d’Estiu (que había comenzado a funcionar desde 1914) 

enseñando a los maestros como usar el test Stanford Binet. De manera que se trata de una figura 

clave cuya opinión, técnica y perspectiva influyó en un sector de maestros. Para conocer su 

planteamiento, voy a presentar a continuación una de sus investigaciones realizadas por él en el 

contexto escolar (Mira, 1920). En el informe, Mira destacaba a los niños situados en los dos 

extremos de la campana de Gauss. Se trata de un estudio que refleja bien su modo de proceder 

en materia de medición de la inteligencia en aquellos años. A la vez, deja entrever su 

planteamiento particular.  

Para sus mediciones de la inteligencia Mira examinó 110 escolares procedentes de las escuelas 

públicas de Barcelona (concretamente del Patronat Domènech y la Escuela de la Calle 

Escudellers Blanchs) para medir con ayuda del test de Terman el coeficiente intelectual de estos 

niños que en su mayoría procedían de familias muy pobres96. En su estudio pudo identificar a 

un niño (F.B.) con una inteligencia general superior y que en la prueba de Terman obtuvo un CI 

de 132.  

En el informe Mira presentó una prueba que inventó él mismo para detectar la inteligencia 

verbal, es decir la facilidad con la que una persona es capaz de decir palabras que comiencen 

con una letra determinada. Para ello usaba la “p”. Tras vendar los ojos al examinando, se le pide 

que diga todas las palabras que se le ocurran, sin repetir ninguna, durante 5 minutos. El niño 

(F.B.) volvió a destacar con creces por encima de la producción de sus compañeros de clase.  

La elevada capacidad mental del niño también se veía reflejada en su habilidad para el dibujo. 

En la figura 14 reproduzco las imágenes comparativas a través de las cuales Mira (1920) 

ejemplificó las diferencias intelectuales de tres niños (de entre 9 y medio y 10 años de edad). 

Los tres niños debían realizar dos dibujos: en primer lugar, un retrato de sí mismos y, en el 

segundo, dibujar una bicicleta. El primer par de dibujos corresponderían a un niño "retrasado", 

el segundo a un niño "anormal" y el tercero al niño “superior” (Mira, 1920, p. 99).  

 
96 Mira habla de un “medi social ínfim” (Mira, 1920, p. 97).  
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Figura 14 Dibujos para visualizar la “inteligencia extraordinaria” (Mira, 1920) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nota. Fuente: Mira (1920, p.99). Los dibujos formaban parte de una serie de pruebas realizadas 
en dos escuelas para comprobar el nivel de inteligencia. Mira quiere mostrar las diferencias 
intelectuales del “psiquismo infantil” con tres casos extremos. Según su diagnosticó, los dibujos 
de abajo, hechos por F.B confirman que se trata de un niño con una inteligencia “extraordinaria”; 
mientras los dibujos encima, de J.C reflejan un “retraso” mental y en la parte arriba se pueden 
ver dos dibujos hechos por J.T., un niño clasificado como “anormal”. 
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El texto de Mira (1920) evidencia su interés en conseguir una medida simple y rápida para 

determinar la inteligencia. Tras aplicar varios métodos, llega a la conclusión de que las 

expresiones de lo que él llamaba “el psiquismo” del niño coincidían en varios niveles. Es decir, 

la facilidad con la que el niño posicionaba los cilindros de diferente tamaño en la prueba de 

Witmer, la rapidez con la que pronuncia palabras y sus trazos detallados del dibujo reflejaban 

la superioridad intelectual del niño F.B. De manera que el resultado correlacionaba con la 

puntuación alta que el mismo niño había obtenido en un test como el Terman (Stanford Binet). 

Con su sentido práctico y con tal de promocionar su propio método, Mira concluyó que, por lo 

tanto, no es necesario emplear tantos métodos. Con usar su prueba de las Pes y los cilindros de 

Witmer hay suficiente.  

Detrás de esta propuesta se denota su planteamiento holista (acorde con la Escuela Biológica 

Catalana) y personalista. La adopción de tal planteamiento, llevó a Mira a poner el énfasis en la 

clasificación de las personas según sus diversos tipos de “psiquismos”, unas diferencias que 

veían en relación al tipo de inteligencia (verbal, sensorial, etc.). Como muchos otros médicos 

de la época (como Kretschmer, Rodríguez Lafora, etc.), Mira ponía el énfasis en la constitución 

personal y los instintos (Mira, 1920; véase también Mülberger, 2020).  

En publicaciones posteriores (por ejemplo en Mira, 1930), podemos ver que cambió de idea. 

Para entonces creía que no se debía clasificar a los niños en listos, inteligentes, normales o 

torpes, porque cada individuo era inteligente para distintas tareas y torpes para otras (1930, p. 

26). Pero a principios de los anyos 1920 que fue el momento en el que él instruía a maestros en 

la Escola d’Estiu de Barcelona en psicometría, todavía se encontraba en la fase de creer en la 

utilidad de tests psicológicos. Buscaba la manera en cómo realizar una contribución propia que 

comenzó con la prueba de las Pes y abocó a la confección de una escala de medición propia 

(Thurstone & Mira, 1922; para más información véase Iruela, 1993).  

La proyección del pensamiento y de las técnicas empleadas por Mira y no solamente llegaban a 

los maestros a través de charlas y cursos organizados por el Institut d’Orientació Professional. 

También a través de los encuentros internacionales de psicotecnia que fueron organizadas por 

el grupo en Barcelona en dos ocasiones. La primera fue la “Segunda Conferencia Internacional 

de Psicotecnia Aplicada a la Orientación Profesional y a la Organización Científica del Trabajo” 
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de 1921, que estuvo presidido por Édouard Claparède (Suiza). Sáiz, Sáiz, Mülberger, Alfaro, 

del Blanco, Capdevila, Peralta, & Trujillo (1994) han mostrado la amplia resonancia que tuvo 

el encuentro en la prensa local. El evento congregó psicólogos, pedagogos y psicotécnicos del 

extranjero (sobre todo, procedentes de Europa). Ahí asistieron, por ejemplo, otros expertos en 

la materia de la selección y la educación de niños superdotados como fue el caso del pedagogo 

Ovide Decroly (Bélgica) o el psicotécnico Otto Lipmann (Alemania) a quien he citado en el 

apartado anterior.  

Además de estos expertos, hubo  hubo también  dos ponentes que tocaban el tema. Una era 

Franziska Baumgarten (1922) con un comentario breve sobre la selección de “bien dotados”, 

informando que esto se estaba realizando en aquel momento en las escuelas alemanas (véase 

también el interés de Baumgarten sobre los niños prodigio en Graus, 2021). Fue su colega, el 

psicotécnico Curt Piorkowski (1922), quién presentó más detalles acerca de este proceso de 

selección masivo llevado a caboen las escuelas de Berlín para la identificar a los niños 

talentosos. Al terminar hizo una llamada a los profesionales interesados en el tema para ponerse 

en contacto e intercambiar experiencias e información.  

También los siguientes congresos de psicotecnia (uno de ellos una vez más en Barcelona), 

fueron puntos de encuentro importantes que permitían un intercambio de información y 

opiniones acerca de la selección de superdotados (Saiz, et al., 1994). No sólo se discutían los 

tipos de tests que se empleaban en cada país, además, se presentaban los costes que implicaba 

llevar a cabo la selección.  

Un encuentro en el que el tema de los superdotados tuvo gran relevancia fue el V. Congreso de 

la Association International Pour la Protection de l’Enfance, celebrado en Roma el año 1926. 

En Roma los pedagogos y psicólogos volvieron a debatir sobre la conveniencia de identificar y 

seleccionar a los niños mejor dotados. En la quinta sesión del encuentro, las comunicaciones 

trataron de dilucidar cual sería la mejor forma de selección y discutían identificar ventajas y 

desventajas de la separación de estos niños en clases especiales. . El médico y psicólogo belga 

Ovide Decroly (1926), citaba los trabajos de Emilio Mira  y de Henri Piéron , y explicaba que 

las pruebas colectivas eran las más apropiadas para estudiar a los niños “mejor dotados” . Según 
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él, las pruebas psicológicas no suponían un coste excesivo y eran instrumentos con los que el 

niño excepcional sería fácilmente detectado (Decroly, 1926).  

 

4.3.3. Niños “supernormales”: textos psicológicas y pedagógicas para maestros  
 

A lo largo de la década de 1920, los niños con una inteligencia superior captaron cada vez más 

la atención. Fueron vistos como un nuevo objeto de estudio, así  como una inversión económica 

y un  recurso humanos explotable a nivel nacional. Como hemos visto, recién se habían dado a 

conocer las primeras pruebas para medir la inteligencia, se empezaba a discutir cuál sería la 

mejor forma de educar a estos niños. 

En el primer capítulo de esta tesis exponíamos las nociones de psicología que los alumnos de 

las escuelas normales recibían a lo largo de su formación profesional. Vimos que el 

“Cuestionario oficial” fue una herramienta para controlar los contenidos que se debían enseñar 

en las escuelas normales. Según los cuestionarios de 1923 y 1925, entre los contenidos que 

debían enseñar los profesores de las normales estaba el tema de los niños “supernormales” y, 

más tarde, a partir de 1933, cambiaba la nomenclatura a “niños superdotados”. Los conceptos 

del cuestionario reflejan bien la relevancia que empezó a tener el tema de los niños inteligentes 

(superdotados), durante la Dictadura de Primo de Rivera.  

Veamos, en primer lugar, como Juan Roura y Felipe Panizo, dos educadores que ya hemos visto 

anteriormente, explicaban el tema a sus estudiantes en la escuela normal. Una vez más, los 

autores ponen en relación los dos extremos. Argumentaban que de la misma manera como se 

pensaba que era necesario seleccionar y educar en clases especiales a los niños con dificultades 

intelectuales, se aplicaba ahora una lógica similar con los alumnos sobresalientes, exigiendo una 

separación y un trato diferencial. A los primeros se les educaba fomentando en ellos un interés 

“utilitario” y para “liberar a la sociedad de una carga” (Roura y Panizo,1923, p.158). A los 

individuos intelectualmente excepcionales, sin embargo, se les quería educar para conseguir un 

máximo beneficio para la sociedad. Los autores consideraban esta tendencia como 

“aristocrática”. Siguiendo la línea de D. Barnés, insistían en una aproximación más equilibrada, 
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para que todos los alumnos pudieran desarrollar sus capacidades al máximo (Roura y Panizo, 

1923).  

Roura y Panizo (1923) distinguieron, además, dos grupos. Un niño “supernormal” podía 

pertenecer a la modalidad "exclusivista" o "integral". Los primeros son los "niños prodigio" que 

se caracterizaban por una mentalidad precoz en un ámbito concreto como, por ejemplo, el 

cálculo, la música, etc. Los niños "integralmente supernormales" eran los que tenían una 

mentalidad precoz, pero no en una capacidad concreta. Contaban con una mente más “potente”. 

Para que se entienda, usan una metáfora diciendo que esa mente potenciada se puede ver como 

el resultado de "una amplificación hecha armónicamente de las mentalidades normales" (Roura 

y Panizo, 1923, p. 159). Para los autores, los verdaderos supernormales eran los segundos, es 

decir, los "integralmente supernormales".  

La prensa pedagógica estaba atenta a lo que se publicaba sobre la materia y resumía y traducía 

con asiduidad. Me es imposible exponer aquí todas las obras que tocan el tema, y cuyo 

pensamiento y metodología influyeron en el trabajo de los maestros en España. Voy a limitarme 

a presentar, a modo de ejemplo, tres textos claves sobre el tema; concretamente un artículo de 

Lipmann (1924) y dos textos de Claparède (1921 y 1927).  

En la prensa especializada, como la Revista de Pedagogía fundada por Lorenzo Luzuriaga, se 

divulgaron las publicaciones del psicotécnico berlinés Otto Lipmann (1880-1933). La 

publicación en español de su libro “Psicología para maestros” (1924)97 fue traducida por Emilio 

Mira, quien ya vimos en la parte anterior por su interés en la preparación de maestros (Miguel 

Zamora, 1997). En el libro, Lipmann (1924) informaba que en Alemania se utilizaban diversos 

métodos para la selección de niños “bien dotados” y que faltaba todavía una estandarización de 

criterios y de procedimientos98. En la obra, Lipmann (1924) resaltaba el papel del psicólogo en 

la tarea de examinar y segregar a los alumnos en escuelas o cursos especiales. Para dar comienzo 

al proceso, era fundamental preparar de manera previa al maestro, ya que era éste quien debía 

iniciar una “observación metódica de las características psicológicas” de los alumnos (Lipmann, 

 
97 El libro titulado “Psychologie für Lehrer” fue publicado en 1920 
98 A diferencia de los estudios que se realizaban sobre los “niños anormales”, en el que sí que había un método común que era 
el test de Binet-Simon. 
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1924, p. 115). Tal observación debía informar sobre la “capacidad psíquica general” de los 

individuos, así como las aptitudes y el “talento o habilidad especial” (p. 119). Toda esta 

información era necesaria para orientar al alumno en su elección de estudios y profesión.  

La prensa pedagógica (concretamente la Revista de Pedagogía, la revista La Escuela Moderna 

y el Magisterio Español) hizo eco de un segundo trabajo de Lipmann de 1926, titulado “Sobre 

la teoría de la selección de los más aptos”. Por un lado, se exigía a la escuela una educación 

unificada (democrática e igualitaria) como un derecho para todos/as y, por el otro, una formación 

individualizada (según las necesidades y capacidades de cada alumno/a). Lipmann, advertía 

acerca de la utilidad de los tests para comprobar las aptitudes específicas de los escolares y como 

ayuda para adaptar el currículum escolar a las necesidades de cada alumno (Lipmann, 1926).  

Con ello, los psicólogos alemanes presentaron la búsqueda de la mente excepcional como un 

problema psicológico (mejor dicho: psicotécnico) y un nuevo reto para el sistema educativo. 

Insistían en el rol de la psicología para garantizar un diagnóstico completo y una selección 

científica (objetiva y válida) de la mente excepcional. Solo de esta manera, argumentaba 

Lipmann, se evitarían los favoritismos personales, chantajes económicos y otros métodos de 

presión. Ante todo, los psicólogos argumentaban que hay evitar basar la decisión en el criterio 

subjetivo del maestro que tendía a simpatizar con el niño obediente que colabora y participa 

mostrando buena disposición y memoria pero que no necesariamente tenga realmente una mente 

excepcional.  

Parece que este tipo de argumentación obtuvo buen resultado. Vemos en el BILE una nota en la 

que mencionaban como una de las técnicas más usadas para determinar la inteligencia fue la 

prueba de Moede y Piorkowski,. Se trataban de determinar la inteligencia en su globalidad, 

evaluada a través de diversas tareas y ejercicios. El autor del texto alababa las pruebas de 

inteligencia realizadas en Alemania como una metodología “imparcial, sistemático y científico” 

(La educación de los Supernormales, 1925, p.243); y por lo tanto fue considerado también en 

España, un método útil para identificar a los niños excepcionales.  

Pero no solo los alemanes fueron los que marcaron hitos y directices en el ámbito de la selección 

de superdotados. La recepción positiva y el alcance de la influencia de la escuela ginebrina en 
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España es bien conocida y lo he mencionado al inicio de la tesis. La obra del pedagogo Édouard 

Claparède fue divulgada a través de la prensa (Lafuente & Ferrándiz, 1997). En su libro “L'école 

et la psychologie expérimentale” (1916)99, Claparède se refirió a los niños intelectualmente 

superiores. Unos años más tarde, en 1921, el Boletín de la Institución Libre de Enseñanza 

reprodujo una traducción del texto. Ello muestra que el pensamiento del pedagogo ginebrino era 

considerado de gran interés por los institucionistas. La traducción sin duda ayudó a difundir su 

pensamiento entre los maestros.  

En su obra, Claparède explicaba que el estudio de la superioridad intelectual estaba recién 

comenzando y, por esta razón, aún no se disponía de una definición clara acerca del “verdadero 

supernormal” (en francés: “véritable surnormal”) . El autor distinguió entre dos tipos de 

supernormalidad: la “supernormalidad” general y la “superioridad” limitada a un talento 

determinado o a aptitud particular (aritmética, dibujo, música, etc)” (Claparède, 1921, p. 240). 

La distinción encaja con la que vimos en la obra de Roura y Panizo (1923), aunque estos últimos 

usaron otra terminología.  

En su publicación “Cómo diagnosticar las aptitudes de los escolares” (traducida por la Revista 

de Pedagogía en 1927), el psicólogo ginebrino insistía una vez más en cómo en países como 

Alemania, Austria, Ginebra y Bélgica se emprendieron distintas iniciativas para educar a los 

alumnos “bien dotados”. Para Claparède la selección del niño bien dotado no debía basarse solo 

en unos tests. Para una detección minuciosa era necesario incluir la observación por parte de los 

maestros y de la familia. Por otro lado, más que un diagnóstico del “bien dotado”, se trataba de 

hacer un “pronóstico” y una inversión porque se ayudaba económicamente a un joven del que 

se “presupone que (…) continuará mostrándose digno de ella y realizará las esperanzas que se 

han puesto en él” (Claparède, 1927, p. 15). Había que asegurar que las ayudas eran destinadas 

a aquellos individuos que a la larga dieran buen resultado.  

 
99 La obra “L’école et la psychologie expérimentale” fue publicada originalmente en 1916 en el Annuarie de l’Instruction 
publique en Suisse. En 1921 el Boletín de la Instrucción Libre de Enseñanza reprodujo una traducción de 1918 publicada por 
la revista argentina Monitor de la Educación Común. 
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Los ejemplos citados en este capítulo, a los que se podrían añadir más, muestran que la cuestión 

del superdotado fue rápidamente difundida a través de diversas vías como publicaciones en la 

prensa y edición de libros, en charlas y encuentros profesionales.  

En resumen, vemos en este capítulo que el interés del colectivo de los educadores sobre la 

selección del niño con una inteligencia excepcional se diferenció de la de otros profesionales. 

La tarea que comenzó el pedagogo Lorenzo Luzuriaga desde 1919 al introducir los principios 

de la “escuela única” y “la selección de los mejores”, consiguió llamar la atención entre 

pedagogos y maestros. Tal y como veremos en las páginas siguientes,  inspectores de primera 

enseñanza como Juvenal de Vega y Relea fue alguno de los profesionales de la educación que 

contribuyeron con numerosos artículos y charlas sobre el tema. Una de las cuestiones de fondo 

fue la necesidad de una educación que siguiera los ideales de la “escuela única” para 

democratizar la enseñanza. Solo de esta manera, se aseguraría que todos los niños se educaran 

hasta desarrollar al máximo sus capacidades. 

Por un lado, los conceptos y los planteamientos que van marcando las nuevas políticas de 

selección y cuidado de la mente privilegiada, fueron presentados como hito histórico y signo del 

progreso científico y social. Por el otro, cada autor añadía alguna nota o algún punto de vista 

particular. Los ejemplos citados en los apartados anteriores, aunque no conforman una 

panorámica completa, me han permitido presentar al menos algunos de los conceptos y las ideas 

que sobre la mente excepcional circulaban en España, entre 1921 y 1927. La primera mitad de 

la década fue un momento de crisis y el golpe de estado que dio inicio a la dictadura de Primo 

de Rivera en 1923. Recordemos que el dictador prometió poner orden, acabar con el caciquismo 

y la guerra en Marruecos, así como reestablecer la paz en el país. Fue ante todo la declaración 

del estado de guerra más que las grandes promesas lo que ayudó disminuir la violencia callejera 

y fomentar un crecimiento económico.   

Fueron años en los que la propuesta de una escuela única recibió un fuerte impulso por parte 

Luzuriaga, un modelo escolar que, como hemos visto, requiere una selección de los niños más 

aptos. Mira llevaba a cabo mediciones de la inteligencia (extraordinaria) a través de la expresión 

verbal y motriz mientras, mientras, pedagogos como de Roura y Panizo avisaban del peligro de 

crear una nueva casta aristocrática basada en la inteligencia. Estos ejemplos muestran la manera 
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activa en la que algunas figuras históricas procedentes de diversos ámbitos profesionales como 

la pedagogía, la psicología (y psiquiatría) y la educación primaria se discutía y contribuía a la 

conformación del diagnóstico del niño que destaca por encima de sus compañeros.  

Al mismo tiempo, con la ayuda de traducciones y el contacto, las ideas y las técnicas promovidas 

por “expertos” extranjeros como el psicotécnico Lipmann o el psicopedagogo Claparède 

llegaron a estar al alcance de los lectores españoles. Conceptos como “supernormalidad” fueron 

difundidos a través de cursos, charlas, manuales, revistas y otros medios. Lo expuesto en este 

capítulo, da una idea quizás no completa, pero si aproximada, de la información a la que estaban 

expuestos los maestros en aquellos años en relación con la existencia y la importancia del 

correcto diagnóstico de estas mentes. Veamos a continuación como en el mismo año, 1927, se 

dio una iniciativa política que va a usar la movilización del niño inteligente (superdotada) como 

vehículo para un proyecto humanitario a mayor escala.  

 

4.4. Iniciativas políticas durante la Dictadura de Primo de Rivera 
 

4.4.1. Una campaña política de la Unión Patriótica para salvar “el tesoro de la nación” (1927) 
 

La pacificación de Marruecos en 1925 incrementó la popularidad de Primo de Rivera y le ayudó 

afianzar el régimen dictatorial que a partir de este momento entró en la fase civil. Con el 

"Directorio civil" Primo de Rivera restableció el Consejo de Ministros con las carteras 

tradicionales, con una composición mitad civiles y mitad militares. Los civiles pertenecían a la 

Unión Patriótica, un nuevo partido “apolítico” fundado en 1924 por el dictador. La intención 

era lanzar una “política nueva” apoyada por “hombres apolíticos” y de “buena fe” que desearan 

una regeneración nacional (Álvarez Rey, 2006). Se trataba de un partico que debía ayudar con 

la administración del Estado, sin proponer y ni llevar a cabo iniciativas políticas propias. Primo 

de Rivera definió el lema de la Unión Patriótica al modo carlista: Patria, Religión y Monarquía. 

En el partido se integraron, sobre todo, personas procedentes de la derecha tradicional católica 

(antiliberal y antidemocrática).  
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En el presente capítulo veremos como en el seno de este partido, ligado al régimen de la 

dictadura, se produjo un intento de lanzar una campaña patriótica y humanitaria para buscar a 

los niños inteligentes que se encuentran en contextos precarios (rurales). En aldeas y masías en 

el campo los niños eran  forzados a ayudar y trabajar desde pequeños y, en la mayoría de los 

casos la familia no disponía de medios suficientes para prescindir de esta ayuda y pagar  unos 

estudios.  

Me interesa incluir en este punto de mi tesis un episodio que, por un lado, muestra como la idea 

acerca de la necesidad de identificar al niño que tiene una inteligencia privilegiada había llegado 

en este momento histórico hasta la esfera política y social, más amplia; más allá de la pedagogía 

y la psicología. Por el otro lado, veremos cómo el lanzamiento de la campaña política fue usado 

como acicate por parte del psicotécnico C. de Madariaga para reclamar el terreno de la 

clasificación de la inteligencia y la selección de niños como propio; es decir, perteneciente a la 

psicología.  

Todo empezó cuandoun artículo escrito por el redactor de la revista, Emilio Rodríguez Sádia 

apareció en la Unión Patriótica100, en 1927, con el expresivo título “Una cruzada nacional 

¡Salvemos el tesoro de nuestros ingenios!”. La publicación recoge una supuesta conversación 

entre él y Luis Benjumea Calderón (1877-1929)101, director General de Acción Social Agraria. 

El relato parte de una mirada, con significado simbólico, desde el tren al desolado campo de 

Castilla La Mancha desde donde divisaba a un joven que estaba leyendo un libro mientras 

vigilaba un rebaño de ovejas. Impresionado por la “fulgura” inteligencia que había detectado en 

la mirada del joven, Benjumea constataba que: ese “niño quizá sea un talento. Ese talento se 

malogrará de seguro en el desamparo de la pobreza. Como ese niño hay muchos en España, que 

quieren estudiar y no pueden” (Rodríguez Sádia, 1927, p.7).  

Mediante una retórica romántica y emocional y la pluma de Rodríguez Sádia, el político español 

quiso llamar la atención sobre el desamparo en el que se encontraban los niños talentosos 

 
100 Unión Patriótica fue un boletín quincenal que sirvió como propaganda política de un partido político con el mismo nombre, 
fundado por Miguel Primo de Rivera. 
101 Luis Benjumea fue comandante de artillería, hermano de Rafael Benjumea, ministro de Fomento. En 1926 fue nombrado 
director general de Acción Social Agraria, en el Ministerio de Trabajo, Comercio e Industria. (véase 
https://www.realcirculodelabradores.com/presidentes/d-luis-benjumea-calderon/ ) 
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provenientes de clases humildes y que vivían en zonas rurales. Para solucionar el problema 

sugirió la formación de un patronato y la creación de juntas locales y provinciales, encargadas 

de seleccionar a los niños inteligentes.  

Las juntas provinciales estarían compuestas por representantes del espectro jerarquizado de la 

sociedad española del momento bajo mando militar. En las juntas habría representantes del 

partido primorriverista la “Unión Patriótica”, del Ministerio de Instrucción Pública y Bellas 

Artes, de la prensa y de la iglesia y en las juntas locales, creadas por los ayuntamientos estaría 

el maestro, el jefe local de la “Unión Patriótica”, el alcalde, el párroco y un padre de familia. A 

los seleccionados se les proporcionarían los medios necesarios para cursar la segunda enseñanza 

y una formación profesional. Benjumea Calderón fue consciente que para ello era necesario 

buscar financiación por parte del estado, los ayuntamientos y las diputaciones, así como por 

parte de algunos mecenas privados (Rodríguez Sádia, 1927).  

La entrevista consiguió cierta resonancia a nivel político, académico y cultural. Veinte cartas 

escritas por representantes de distintos grupos sociales apoyaron la propuesta. Los autores de 

las cartas coincidieron en resaltar que tal política permitiría un aprovechamiento social del 

“ingenio español”. Por ejemplo, Luis Bermejo (1880-1914) rector de la Universidad Central, 

insistió en la importancia de prevenir “que el hijo del pobre menestral que en su aldea dio 

muestras de su extraordinaria capacidad no se malogre y pueda en su día rendir a la patria el 

mayor tributo” (Bermejo, 1927, p. 1).  

En tanto, Ignacio Suárez Somonte (1866-1951) director general de primera enseñanza, explicaba 

que como diputado en 1921 había intentado poner en marcha un proyecto similar (Suárez 

Somonte, 1927). El político y escritor Ramiro de Maeztu (1874-1936) resaltó la importancia de 

tales iniciativas y la necesidad de incrementar el número de becas y ayudas (Maeztu, 1927). Por 

otra parte, la feminista Carmen Ferns de Zaracondegui argumentaba que a través del cuidado y 

la protección de la inteligencia del niño pobre éste más tarde podría devolver el favor a la patria 

a través de un rendimiento extraordinario en su lugar de trabajo. Ferns criticó el procedimiento 

de las juntas propuesto por Benjumea por la falta de una representante femenina. Veía en la 

mujer “la más genuina representación del niño” (1927, p. 2) capaz de juzgar sus capacidades.  
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En general, las cartas que hemos visto hasta este momento albergan esperanzas de una política 

que aliviara “la cuestión social”. Se trataría de facilitar la movilidad social a través de la 

formación de los niños inteligentes de contextos familiares pobres para que estos puedan seguir 

su formacción y acceder a puestos de trabajo de más categoría. Bajo esta política, en la 

enseñanza primaria se debían evaluar sistemáticamente todas “las inteligencias” para 

seleccionar a los más capaces; las becas serían adjudicadas a los seleccionados. La ayuda 

económica les permitiría acceder a una formación superior en varios ámbitos prácticos como la 

agricultura, la industria, así como en las artes, carreras científicas, militares y eclesiásticas 

(Bermejo, 1927).  

De esta manera, la concesión de las becas facilitaría cierta movilidad social, limitada a unos 

pocos individuos y bajo el control del partido político de turno, junto al maestro y el párroco 

local. Los jóvenes afortunados servirían de ejemplo para demostrar cierta permeabilidad 

meritocrática y fomentaría el agradecimiento hacia los generosos donantes. Así, Suárez 

Somonte, explicó en términos utópicos que las consecuencias de una política así consistirían en 

que “cada uno de esos casos de ascensión de las capas humildes de la sociedad, es un lazo de 

unión de las clases sociales con toda la fuerza del cariño hacia la clase donde nació, y la gratitud 

por las atenciones de la clase donde vive” (Somonte, 1927, p.1). 

 

4.4.2. La crítica de Madariaga 
 

Vimos en el capítulo anterior que el sondeo de opinión lanzado por Bardina en 1911 reunía 

unicamente opiniones  de maestros. Ahora, en la selección de los más aptos ideada por 

Benjumea, la decisión acerca de las capacidades intelectuales de los niños debía tomarse a través 

de unas juntas, formadas por representantes del gobierno militar y del poder local. ¿Dónde 

quedaban los psicólogos? En aquella época, el colectivo que todavía no contaba con una carrera 

académica estuvo compuesto por profesionales de diversa procedencia (ingeniería, medicina, 

psiquiatría, etc.). En su mayoría trabajaban en los institutos de psicotecnia en Madrid y 

Barcelona, o en sus diversas oficinas provinciales.  
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Un profesional procedente del ámbito de la psicotécnica y que reaccionó con vehemencia a la 

iniciativa de Benjumea fue César de Madariaga (1891-1961)102. Justo, en aquel momento ( en 

1927) había comentzado  a ejercer su nuevo cargo político en el Ministerio de Trabajo como 

director general de industria, comercio y seguro. Previamente, entre 1922 y1926, había 

trabajado con José Germain, Mercedes Rodrigo y José Mallart en el Instituto Psicotécnico de 

Carabanchel en Madrid (llamado Instituto de Reeducación Profesional para Inválidos del 

Trabajo), dirigiendo la sección de orientación profesional (Pérez Fernández, 2000; Moteagudo 

Soto, et al., 2007).  

En su carta Madariaga (1927) comentó su larga experiencia en el diagnóstico de las capacidades 

y talentos de los niños y jóvenes. Corrigió a Benjumea, indicando que el problema no es nuevo. 

Había sido introducido desde la psicología aplicada a la educación, gracias a la fundación de un  

área de trabajo llamado “la selección de superdotados” (Madariaga, 1927). Se trataba de una 

nueva ciencia, encargada de proveer métodos fiables y eficaces para descubrir las inteligencias 

de cara a  la orientación y selección profesional. Recordó, además, que existía el estatuto de 

enseñanza industrial103 que disponía un sistema de becas para jóvenes aventajados. Asimismo, 

indicó que la propuesta de Benjumea podía caber en un real decreto reciente sobre orientación 

y selección profesional (Madariaga, 1927). Insistió que, ante todo, hacía falta mejorar el sistema, 

unificando y asegurando la financiación a los municipios y a las diputaciones para que lleguen 

las ayudas.  

En el mismo año, su colega Mallart publicó un artículo acerca de la selección del superdotado. 

Criticó al Estado, porque hasta este momento la selección de los más aptos a través de becas no 

se había gestionado correctamente. Más bien había permitido la expedición de títulos y 

matrículas a hijos de familias acomodadas que con ello consolidaban y perpetuaban su situación 

privilegiada, mientras el resto de los ciudadanos quedaban «reducidos a su mínima expresión 

de rendimiento» (Mallart, 1927, p. 132). Una vez más, hizo un llamamiento para que la 

administración fomentara una política eficaz para la selección de individuos con capacidades 

 
102 César de Madariaga había formado parte del Instituto de Reeducación Profesional de Inválidos para el Trabajo, de la sección 
técnica, encargándose de actividades de orientación profesional, también fue vocal del consejo de esta institución desde 1922 a 
1926. 
103 Madariaga se refería al Real Decreto de 31 de octubre de 1924 y al Real Decreto de 22 de marzo de 1927. 
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excepcionales. Identificados a tiempo y con una preparación adecuada se podía esperar de ellos 

un mayor rendimiento laboral de la media. Insistió que los nuevos métodos de la psicología 

proporcionaban datos mucho más seguros y fiables para realizar una clasificación de alumnos, 

y decidir cuáles debían pasar a la enseñanza secundaria o superior (Mallart, 1927). 

 

 

4.5. Un test frío para una patata caliente... Regulaciones y conflictos entre maestros y 
psicólogos en la selección de niños superdotados (1928-1934) 

 

4.5.1. ¿Cómo apoyar a los niños superdotados? Un concurso público de la Unión Patriótica 
(1928) 

  

Una vez despertado el interés entre los lectores, la revista lanzó un segundo intento para perfilar 

una actuación política-humanitaria enfocada a la selección y apoyo económico del niño 

inteligente  pero sin medios. La Unión Patriótica convocó un premio en metálico para un 

concurso de propuestas de cómo se podrían apoyar a los “niños superdotados” procedentes de 

contextos sociales pobres. El concurso llevó el título “Concurso en favor de los niños 

superdotados abierto por la revista”(1928) y para resaltar la importancia política del premio, el 

jurado estaba presidido por el Ministro de Instrucción Pública, Eduardo Callejo (1875-1950). 

Se pedía a los concursantes el envío en una memoria que ofreciera una solución al problema.  

La convocatoria fue todo un éxito. Se recibieron 47 proyectos con títulos tan emotivos y 

expresivos que ilustran bien los valores que movían a los autores. Sin duda la campaña consiguió 

agitar conciencias y movilizar al sector católico y conservador de la población. Algunos 

muestran un espíritu extremadamente patriótico, con lemas como: “Por el niño y por la Patria”; 

“Por la ciencia y por la Patria” y “España y siempre España”. Otros reflejan una motivación 

católica: “Protejamos las inteligencias superdotadas para que den gloria al Creador”. Asimismo, 

unos pocos tienen un aire eugenésico y meritocrático como: “Selecciona la semilla y obtendrás 

buenos frutos”, “¡Paso a la inteligencia!” y “De un buen cerebro todo lo espero”. Finalmente, el 

título “La familia es el primer elemento básico de la sociedad”, parece enfocar el tema de la 

selección del superdotado como un apoyo a las familias.  
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Desconocemos el contenido de las propuestas, pero los títulos reflejan fielmente algunos valores 

de la sociedad española en boga en aquel momento. Más concretamente, muestran los motivos 

de algunos lectores para simpatizar con la iniciativa y sintonizar con los valores del partido de 

Primo de Rivera. A pesar del éxito de la convocatoria, el proceso de selección del concurso no 

prosperó. En un artículo posterior, Rodríguez Sádia lamentaba la muerte inoportuna de 

Benjumea (1928). Los cambios políticos no ayudaban. Tras la renuncia de Primo de Rivera en 

enero del 1930, su partido y la revista se disolvieron104.  

 

4.5.2. Sigue la presión política y social para un currículum diferencial del niño superdotado 
(1929) 

 

A pesar de que el concurso de la Unión Patriótica nunca se celebró, no por ello terminó el interés 

por promocionar la selección y el trato diferencial de los niños superdotados. Por un lado, entre 

los círculos pedagógicos se apreciaba la llegada de publicaciones e iniciativas extranjeras como, 

por ejemplo, la publicación titulada “Problemas de psicología y de pedagogía” (1929) del 

pedagogo belga Ovide Decroly. La obra fue traducida por Rodolfo Tomás y Samper, pedagogo 

de la Escuela Normal y Director de estudios del Asilo Municipal de Nuestra Señora de la Paloma 

de Madrid. A través de ella, los maestros podían acceder a una serie de pruebas y procedimientos 

que se usaban en Bélgica para llevar a cabo la selección de niños “bien dotados”.  

Por el otro lado, se organizaron eventos para promocionar una nueva política educativa, que 

implicaba un trato especial para los niños excepcionales. Uno de los profesionales interesados 

en el tema fue el Inspector, jefe de Primera Enseñanza de Cáceres, Juvenal de Vega y Relea, 

quien ya hemos mencionado al inicio del capítulo. En 1927, asumió la dirección de la sección 

“Semana Pedagógica” del periódico Nuevo Día de Cáceres. En las páginas del periódico 

publicaba artículos de maestros y médicos de distintas localidades de la provincia sobre los 

instrumentos que pueden usar los maestros para medir la inteligencia de los niños.  

 
104 Aunque más tarde la revista reanudó su publicación como Unión Monárquica.  
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Asimismo, en su rol como inspector, organizó en 1929, junto con la Asociación Provincial del 

Magisterio de Cáceres el Primer Congreso Pedagógico de la provincia105. El evento congregó a 

maestros y maestras de la provincia, donde discutieron entre otros temas el problema del estudio 

de los niños “anormales” y “superdotados”. Las dos comunicaciones sobre el tema estuvieron a 

cargo del maestro Adolfo Maillo García y el médico Eduardo Guija Morales106, 

respectivamente.  

Maillo, maestro de la Aldea de Cano (Cáceres), propuso en su charla la creación de escuelas 

intensivas para los niños “supernormales”. De la selección de los niños debía encargarse el 

maestro. El proyecto de fomentar las “mentes excepcionales” debería ser una cuestión prioritaria 

para la comunidad y, sobre todo, para los sectores rurales. Maillo avisaba que había que vigilar 

para que el “éxodo rural” no despojara “al campo de sus más inteligentes trabajadores” (Maillo, 

1929, p.187), unas personas que precisamente por sus capacidades podrían contribuir a apoyar 

y animar el comercio de la agricultura y la industria local.  

Usando un lenguaje no psicológico, Maillo explicaba que la selección se debía realizar a través 

de un examen que evaluara lo “inaprendible esto es, a la determinación de sus posibilidades 

naturales” (Maillo, 1929, p.187). Informaba a su audiencia que, según él, los maestros que 

estaban “acostumbrados al manejo de pruebas mentales” (Maillo, 1930, p. 188) y que debían 

ser ellos los que realizan la selección de alumnos, porque escaseaban los profesionales 

dedicados a la psicología experimental. Asimismo, consideró oportuno la creación de cursos de 

capacitación psicológica a través de los cuales todas las personas interesadas pueden llegar a 

conocer las técnicas de la psicología107. 

 
105 La convocatoria reunió directores y profesores de escuelas normales, maestros y maestras nacionales, y otros profesionales 
de la provincia. Además, inauguró los “Círculos Pedagógicos” en diferentes partes de la provincia. El Círculo Pedagógico se 
creó en marzo de 1929, con el apoyo del Inspector jefe de Primera Enseñanza, Juvenal de Vega y Relea, el director de zona, 
Antonio de la Cámara; Federico Calvo Borreguero, jefe de la Sección Administrativa; Abelardo Martín Chamorro, presidente 
de la Asociación provincial del Magisterio y Adolfo Maillo García maestro de Aldea Cano y miembro de la Comisión 
pedagógica. La misión del Círculo Pedagógico era la de contribuir al perfeccionamiento de los maestros de Extremadura a través 
de intercambios de novedades pedagógicas.  
106 En los “Archivos de Medicina, Cirugía y Especialidades” el médico Eduardo Guija Morales publicó la comunicación del 
congreso. Para más información véase: Guija Morales, E. (1929). Plan de organización provincial para la selección y protección 
de niños anormales y supernormales. Archivos de Medicina, Cirugía y Especialidades, 31(7), 145–153. 
107 La charla de Maillo incluyó las opiniones de los maestros que pertenecían a los Círculos Pedagógicos del partido de 
Garrovillas, Montánchez, Jarandilla y Hervás, de Cáceres.  
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En el mismo evento, el médico Guija Morales (1929a) hacía también un llamamiento a la 

provincia de Cáceres para seleccionar y proteger a los niños anormales y supernormales. Para 

ello, Guija Morales veía necesario poner en marcha un plan a nivel provincial, basado en una 

colaboración entre de médicos, maestros y autoridades locales. Se trataba de una “Liga 

provincial pro niños anormales y superdotados”. 

Como vemos, el congreso permitió a los profesionales para plantear políticas encaminadas a la 

selección de jóvenes sobresalientes. No obstante, la falta de recursos y voluntad en las provincias 

muchas veces no permitía tirar adelante un plan que además de ser costoso, beneficiaría solo un 

grupo minoritario de personas. Por lo que hemos podido comprobar, el plan diseñado por Guija 

Morales no se llevó a cabo. Pero, años más tarde el Guija Morales (1932) comunicó en los 

“Archivos de Neurobiología, Psicología, Fisiología, Histología, Neurología y Psiquiatría” que 

se había creado un Dispensario de higiene mental de Plasencia. Mientras, la prensa informaba 

que en las instalaciones de este dispensario se llevaban a cabo las primeras selecciones de niños 

superdotados en la provincia (Polo, 1932)108.  

Podría aquí seguir añadiendo más encuentros y charlas como por ejemplo la asamblea de la 

Federación de Maestros Nacionales de Levante (Valencia), en la que el maestro  Cristóbal 

Espinosa presentaba su comunicación titulada “Los niños anormales y la protección a los 

superdotados”. Insistía en la necesidad de segregar a los niños “retrasados y supernormales” 

tanto en las escuelas de la ciudad como en el medio rural. Asimismo, pedía a las autoridades 

que se legislara y promueva la creación de pensiones para niños excepcionales (Arizo & Serra 

Marin, 1929)109. La Asociación Nacional del Magisterio110 que organizó una asamblea en 1930 

coincidió con esta petición y  exigía aumentar ayudas económicas y becas para los estudiantes 

superdotados con pocos recursos.  

Los ejemplos expuestos, sin ánimo de ser exhaustivos, bastan para ver la movilización de los 

maestros, pedagogos y otros profesionales seguía viva a finales de la década de 1920. Con ayuda 

 
108 No he conseguido información sobre estos ensayos. No obstante, puede constituir una nueva investigación sobre el tema.  
109 Se realizaron otros encuentros, como También, se organizaban cursillos en el Ateneo Científico de Valencia sobre “la 
educación nueva”. En el marco de este encuentro también se enseñaron procedimientos e instrumentos para identificar a las 
mentes excepcionales. También, en Cáceres se organizaban mesas en congresos pedagógicas sobre el tema.  
110 Con unos 20.000 afiliados en la II República, la Asociación proporcionaba mejores condiciones para los maestros primarios, 
normalistas y de la inspección. 
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del congreso, asociaciones y publicaciones en la prensa local111, pedagogos, médicos y 

psicólogos intentaron sensibilizar a los colegas de profesión, al público general y a las 

autoridades, sobre la importancia de facilitar el acceso a la enseñanza de los “niños pobres de 

inteligencia notable” (Manrique, 1931, p. 1). Podemos asumir que la presión por parte de este 

tipo de discursos y actividades como las que he mencionado en el capítulo presente y en el 

anterior contribuyeron a que, al año siguiente, el gobierno republicano avanzara en esta materia 

y decretara la subvención de becas para los niños más capaces. 

Sin embargo, la concordancia entre médicos y maestros en el congreso Primer Congreso 

Pedagógico de la provincia de Cáceres no nos debe hacer pensar que hubo tranquilidad y 

armonía entre los dos grupos de profesionales. Veremos en el siguiente apartado las tensiones 

que se intensificaron en el momento que hubo nuevas legislaciones y el tipo de experto que 

debía llevar a cabo la selección de los niños superdotados estaba en juego. 

 

4.5.3. Los psicólogos mueven ficha para erigirse como expertos 
 

En la década de 1920, los psicólogos y médicos se quisieron erigir como “especialistas”, de la 

misma manera como lo habían hecho anteriormente cuando se trataba de acaparar la 

exclusividad para diagnosticar y tratar a la “anormalidad infantil” (Del Cura, 2011). Madariaga 

(1928), a quien ya hemos visto como voz beligerante, declaró en las páginas del periódico “El 

Imparcial” la necesidad de organizar laboratorios psicológicos y personal preparado para la 

selección de los superdotados en cada provincia. Sugirió, además, la creación de unas “misiones 

circulantes” encargadas de estudiar de manera itinerante a las poblaciones de los lugares más 

apartados del país. En los Institutos psicotécnicos se entrenaría al personal (maestros), para 

realizar la selección.“Las oficinas-laboratorios” eran las encargadas de recorrer España con esta 

misión. De esta manera, se alcanzaría también a la población más apartada del territorio.  

 
111 Gervasio Manrique escribió en La voz de Soria y Juvenal de Vega y Relea en Nuevo día 
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Para la promulgación un nuevo estatuto que concediera la exclusiva a los psicólogos la 

cooperación entre el Instituto Psicotécnico (IRPIT) y Madariaga quien en este momento 

trabajaba en el ministerio resultó decisiva (Germain, 1980). Antes de terminar el año 1928, el 

Ministerio de Trabajo, Comercio e Industria, publicó el “Estatuto de Formación Técnica 

Industrial: De la orientación y selección profesional”. En él se designaba a los institutos la 

función de elaborar los instrumentos para la selección de superdotados. Con ello los 

psicotécnicos ganaban protagonismo y se esforzaron para elaborar los instrumentos científicos 

necesarios para llevar a cabo la tarea encomiada. Así, en 1929, Mercedes Rodrigo y José 

Germain comenzaron la elaboración de la primera edición de la “Prueba de inteligencia: 

Selección española para superdotados” y al año siguiente, adaptaron el test de inteligencia de 

Terman112.  

No obstante, los institutos psicotécnicos y las oficinas a menudo se encontraron con las 

dificultades ipuestas pro la propia geografía. El maestro Joaquín Vázquez Vílchez (1928) 

explicó que la extensión de las oficinas – laboratorios no alcanzaban a cubrir todo el territorio. 

La solución era clara: el maestro debía interesarse “por descubrir a los alumnos que posean 

facultades supernormales […] procurar que sus aptitudes encuentren campo abonado en que 

poder desarrollarse” (Vázquez Vílchez, 1928, p. 700). Ante la falta de especialistas, afirmó 

Vázquez Vílchez, “nadie como el maestro se encuentra mejor situado en atalaya capaz de 

descubrir estos genios incipientes y nadie también puede diagnosticarlos y pronosticar, al mismo 

tiempo, las cumbres a las que han de llegar” (Vázquez Vílchez,1928, p. 700).  

A pesar de la buena disposición de Vázquez Vílchez a ayudar en la selección de superdotados, 

los psicólogos, por el contrario, solían rechazar este tipo de ayuda. Argumentaban que los 

maestros no estaban suficientemente preparados para llevar a cabo un buen diagnóstico objetivo. 

Veremos a continuación un ejemplo de este tipo de retórica con la que los psicólogos y 

psicotécnicos pretendían marcar su prerrogativa. Se trata de la charla que impartió la maestra, 

psicóloga y psicoténica Mercedes Rodrigo en 1933 ante la asamblea inaugural organizada por 

 
112 véase: Germain, J., & Rodrigo, M. (1930).  Pruebas de Inteligencia. Revisión española y adaptación práctica del método de 
L.M. Terman. Madrid: Espasa Calpe.  
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la Junta Municipal de Becas de Madrid y, por lo tanto, ante un público entre el cual también 

hubo muchos maestros y pedagogos.  

En su presentación, Rodrigo dejó claro que la misión que había que plantearse urgentemente era 

la selección de “la minoría selecta, diferenciada, que tendrá como misión situar el nombre de 

España entre la categoría de las naciones más cultas del mundo” (Rodrigo, 1933, p.1). A 

diferencia del genio, el superdotado sería una persona que ha heredado cierta habilidad, pero 

que necesita una orientación educativa adecuada para desarrolla su talento. Por eso, era 

necesario “buscar (...) estas inteligencias” (Rodrigo, 1933, p.4). 

Hay que tener en cuenta que, en aquel momento, seguía vigente la visión tradicional, según la 

cual el genio era un tipo de persona que era fácilmente detectada. Una frente alta y mirada viva 

(recordemos aquí el relato de Rodríguez Sadia) fueron considerados claves. Si la inteligencia 

excepcional era tan manifiesta, cabía preguntar para qué hacían falta tests para identificar y 

seleccionarlos.  

Rodrigo y otros psicólogos usaron varias estrategias para justificar la necesidad social de los 

tests de inteligencia. Por un lado, había que diferenciar entre el genio, el talentoso y el niño 

superdotado. Asimismo, se empeñaban en deconstruir la visión del genio expuesta 

anteriormente insistiendo que no era posible reconocer a simple vista a un niño superdotado. 

Había que mostrar que los métodos psicológicos son superiores.  

Rodrigo (1933) distinguió entre “inteligencia natural” como facultad intelectual basada en el 

deseo y la capacidad de pensar y el “saber”, basado en el grado de cultura e instrucción que el 

niño había alcanzado gracias a la educación escolar. Como la enseñanza no se había 

modernizado suficientemente, de momento lo único que medían las notas de los exámenes era 

el conocimiento que el alumno había podido memorizar. Repitiendo una crítica usada por Binet 

y otros psicólogos, planteaba que la cercanía entre alumnos y maestro era un impedimento, 

contrariamente a lo que se enseñaba en la Escuela Normal (véase capítulos anteriores). Según 

la psicóloga, esa cercanía hacía que a la hora de juzgar la capacidad intelectual, intervendrían 

factores como la simpatía, la buena conducta y la compasión, por ejemplo en el caso de conocer 

su penosa situación familiar.  
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Rodrigo agregó que los maestros tenían “su personalidad humana, y como tal está sujeto a 

pasiones, que no siempre podrá dominar completamente” (1933, p. 6). Aunque sea de manera 

inconsciente, la selección por parte del maestro estaría siempre influenciada por los aspectos 

mencionados arriba. Los instrumentos como el test, por el contrario, eran capaces de hacer una 

selección objetiva y científica. Una vez “obtenidos sus resultados” el test “los clasifica por orden 

de valor, y libre de todo prejuicio dictamina y elige las altas capacidades” (Rodrigo, 1933, p.6).  

De esta forma, añade que: 

 

[l]a psicología, fría, objetiva y científicamente, elimina todos estos peligros y 

pone en evidencia los verdaderos valores intelectuales. Con sus técnicas fijas de 

examen pone en juego el psiquismo del niño, y obtenidos sus resultados los 

clasifica por orden de valor, y libre de todo prejuicio dictamina y elige las altas 

capacidades. (Rodrigo, 1933, p.7 ) 

 

En conclusión, solo el psicólogo y el psicotécnico dispone de una preparación adecuada y, por 

lo tanto, era capaz de medir de forma fiable la inteligencia. Vemos que su retórica, Rodrigo 

trataba de imponer una demarcación entre una selección intuitiva y subjetiva del maestro a la 

selección basada en criterios objetivos y científicos del psicólogo. Una vez descalificada la 

capacidad y la posición del maestro para la evaluación de la inteligencia, ella abogaba por una 

colaboración entre psicólogos y maestros. Usaba una metáfora para explicar el tipo de 

interdependencia, diciendo que la psicología era para la educación lo que representaba la 

fisiología para el médico práctico. Dicho con otras palabras, la primera proporcionaba un 

conocimiento científico de base para que el segundo tipo de profesional pudiera trabajar 

correctamente. Tal asociación entre maestro y médico debía sonar atractivo.  
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Al igual que Rodrigo, su colega del instituto, Mallart (1933), insistió en que los maestros no 

sabían detectar al niño superdotado porque se dejaban influenciar por factores subjetivos. Por 

eso, era imprescindible que estos se formaran en psicología y colaboraran con los especialistas. 

Aunque reconocía que había algunos educadores con preparación psicotécnica, esto era una 

excepción. Según Mallart, el niño superdotado se caracterizaba por tener “potencialidad 

funcional general y garantía de acción” (1933, pp.107-108). Lo describía como una persona que 

proyectaba el sentido de su vida hacia el futuro. Una persona activa que : 

 

se vea con voluntad y estímulo para preparar nuevas situaciones, especialmente 

si tiene el don de la previsión, es el que realmente importa seleccionar y preparar 

para un rendimiento elevado (Mallart, 1933, p.108). 

 

Además, Mallart, subdividió a los superdotados en tres grupos: los superdotados generales 

(inteligencia elevada, gran equilibrio de aptitudes y de funciones qué, por su combinación 

armónica dan un tipo superior), al superdotados específicos (inteligencia general normal, gran 

predominio de determinadas aptitudes especiales, con un mínimo de equilibrio funcional) y a 

los superdotados mixtos (inteligencia general superior a la media y cierto predominio de 

aptitudes especiales determinadas con bastante equilibrio funcional) (Mallart, 1933, p.110) . Sin 

duda, la introducción de una terminología compleja con subdivisiones era una manera para 

recalcar su papel de científico, “descubriendo” typologías en la inteligencia humana. 

Con el advenimiento de la Segunda República los psicólogos llevaron a cabo mediciones de la 

inteligencia de forma sistemática, para identificar y seleccionar escolares superdotados (Mallart, 

1942). Rodrigo y Germain revisaron un amplio número de pruebas de inteligencia (como, por 

ejemplo, la escala de Sante de Sanctis (1906), Binet – Simon (1911), Yerkes, Bridges y 

Hardwick (1915), el Stanford-Binet, el Cuestionario de Thurstone y Mira (1922), “The Army 

Alpha”, entre otros (Germain y Rodrigo, 1933) para seleccionar las tareas más útiles para 
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distinguir un tipo de inteligencia superior. El conjunto de ejercicios, finalmente, consistía en 

diez pruebas, que se aplicaban a niños desde los doce años (Germain y Rodrigo, 1933). 

Finalmente, después de analizar los resultados de varios ensayos, los autores enfatizaron la 

idoneidad de la prueba para identificar a los niños “superdotado” (Herrero, 2005).  

Tal y como hemos mencionado al iniciar el capítulo, justamente los primeros ensayos que 

realizó el Instituto Psicotécnico sirvieron para seleccionar a jóvenes que aspiraban ingresar en 

el Instituto de Selección Escolar Obrera. La institución fue fundada por la maestra Laura Luque 

en 1931 con el objetivo de educar a hijos de obreros que no contaban con recursos económicos 

para costear sus estudios secundarios y que además eran intelectualmente excepcionales (para 

más información, véase Redondo, et al., 2012).  
  

4.6. Una misión imposible: El encargo ministerial de la selección de superdotados a los 
maestros y pedagogos (1931-1934) 
  

Con el advenimiento de la Segunda República, el Ministerio de Instrucción Pública y Bellas 

Artes (a cargo de Marcelino Domingo y Sanjuán), decretó la gratuidad en la matrícula en todos 

los centros públicos de segunda enseñanza, universidad o escuelas especiales para los alumnos 

que demostraran verdaderos dotes intelectuales y que se encontraran en una situación económica 

desfavorable (Decreto de 7 de agosto, 8 de agosto, 1931). En el decreto, el gobierno acusaba a 

la administración anterior por el elevado número de analfabetismo y ausentismo escolar, 

señalando la falta de escuelas113.  

El discurso republicano, planteaba la democracia como garantía para todos los estudiantes para 

poder acceder a la educación desde la escuela maternal a la universidad (Decreto de 7 de agosto, 

8 de agosto, 1931, p. 1062). La administración escolar de la Segunda República puso en marcha 

un decreto que establecía ayudas económicas para los alumnos “más meritorios”, pero de origen 

humilde. Con ello se intentaba que las nuevas generaciones de los institutos se basaran en el 

 
113 Parece que esta acusación no es del todo cierta. Se ha comprobado que durante la dictadura de Primo de Rivera, se elevó la 
construcción de locales escolares (véase Canales, 2013) 
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mérito de alumnos que destacaran por su “inteligencia, el carácter y la energía creadora” 

(Decreto de 7 de agosto, 8 de agosto, 1931, p. 1063). 

Para estos efectos, los maestros e inspectores estarían a cargo de presentar a los candidatos en 

base a un proceso selectivo. La tarea que se sumaba a las responsabilidades de los docentes 

consistía en completar una “ficha de observación”, un informe de calificaciones, un informe en 

el que se reflejara el historial del alumno, acompañado de una prueba psicológica que 

evidenciara la calidad de las aptitudes exigibles.  

La selección definitiva de los candidatos estaría a cargo del Ministerio de Instrucción Pública y 

Bellas Artes, específicamente, del Comité Superior de Selección de Alumnos. Este comité114 

fue definido al año siguiente y tuvo previsto poner en marcha su servicio para el curso 1932-

1933. Así se fijaban unas “normas más científicas para la declaración de alumnos 

seleccionados” (Decreto de 6 de junio, 11 de junio, 1932, p. 1839) para los cursos sucesivos. 

Entre sus funciones, el comité se encargó de examinar los expedientes presentados por los 

maestros, inspeccionar y comprobar la veracidad de la documentación presentada115. A través 

de la prensa, el periodista, José Viana, informaba que en la primera convocatoria reunió 2000 

propuestas, de las cuales se seleccionaron 553 alumnos “superdotados”116 para cursar el 

bachillerato y la universidad (Viana, 1933).  

Como veremos más adelante, las nuevas disposiciones del Ministerio de Instrucción Pública y 

Bellas Artes no ofreció ningún tipo de orientación al colectivo de maestros, causando malestar 

y confusión en el proceso de selección. Tampoco, incluía la colaboración de los institutos de 

psicotecnia, una situación que lamentaban los especialistas que tenían experiencia en esta tarea. 

 
114 El Comité Superior de Selección de Alumnos estuvo conformado por el Fernando de los Ríos, Subsecretario de Instrucción 
pública; el Director general de Primera enseñanza; el Rector de la Universidad Central; el Presidente de las Misiones 
Pedagógicas; el Presidente de la Junta de Ampliación de Estudios; el Director del Museo Pedagógico Nacional; el Presidente 
del Consejo de Instrucción pública o un Delegado de éstos; D. Cipriano Rodrigo Lavin, Auxiliar numerario de la Universidad 
Central y D. José Verdes Montenegro, Catedrático del Instituto de San Isidro; doña Concepción Majano y D. José Ballester 
Gonzalvo, Directora y Profesor de la Escuela Normal del Magisterio primario de Madrid, como Profesores de Pedagogía, y 
Álvaro González Rivas y Virgilio Hueso, directores, de los grupos escolares “Carmen Rojo” y “Florida”, de Madrid, como 
maestros de Primera Enseñanza (9-IV-1932). 
115 Además, el comité podría someter a una revaloración de “los extremos de inteligencia, carácter y energía creadora, y […] 
los conocimientos que el aspirante posea” (p. 1840, decreto 6-VI-1932) en caso de presentar dudas.  
116 El presupuesto destinado para la creación de las becas fue de 150.000 pesetas. Al año siguiente, se aumentaron 500.000 
pesetas más.  
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Las noticias del ministerio sorprendían a los inspectores de primera enseñanza. Gervasio 

Manrique (1932) se mostraba preocupado por la adjudicación injusta de becas, ya que se cometía 

el error de al no comprobar la inteligencia de los seleccionados a través de pruebas psicotécnicas. 

No obstante, agradeció los esfuerzos que hizo el ministerio al incorporar procedimientos más 

científicos (se refería al decreto del 7 de agosto de 1931) para seleccionar a los alumnos bien 

dotados (Manrique, 1933a). No obstante, alegaba que el colectivo de maestro tenía que subsanar 

dificultades debido a la falta de material y a la falta de colaboración de personal especializado 

(Manrique, 1932; 1933b). 

Juvenal de Vega y Relea (1932), por su parte, señalaba que la iniciativa implementada por el 

ministerio era una “magnífica iniciación – como corresponde a una auténtica democracia – de 

la tarea de preparar minorías selectas por el propio mérito de una superior capacidad” (Vega y 

Relea, 1932, p. 116). Valoraba como un paso esperanzador el decreto, pero esperaba una 

organización más completa (Vega y Relea, 1932). Asimismo, el maestro Mariano Arieta alegaba 

respecto a estas nuevas disposiciones legales “estamos obligados legalmente. Moralmente 

siempre lo estuvimos – a dar a nuestras Escuelas una organización que satisfaga todas las 

aspiraciones y exigencias de la moderna pedagogía y de la sociedad actual” (Arieta, 1933, p. 

518). Aunque también advertía de la necesidad de un gobierno que dotara a las Escuelas de 

profesionales competentes, de material pedagógico y de cursos de perfeccionamiento. 

En la revista “El Magisterio Español” se daban algunas sugerencias a los maestros para 

responder a las peticiones del ministerio. La revista ofrecía una doble ayuda. En primer lugar, 

se les proponía una serie de modelos de expedientes117. En segundo lugar, se les indicaba una 

lista de libros que informaban sobre cómo llevar a cabo pruebas psicológicas y, además, ofrecían 

un material muy práctico. Entre los libros recién publicados que fueron recomendados estaba la 

“Selección de los bien dotados” de Gervasio Manrique, “Problemas de la selección y protección 

de los niños superdotados” de Juvenal de Vega y Relea y “Cómo diagnosticar las aptitudes de 

los escolares” Édouard Claparède118.  

 
117 véase en: Sección legislativa. Alumnos seleccionados: expedientes (1933). El Magisterio Español, LXVII(9143), p. 373 
118 véase en: Sección legislativa. Selección de alumnos: Expedientes (1934). El Magisterio Español, LXVIII(9288), p. 228  
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Vemos, por lo tanto, que la reacción por parte de los maestros fue mixta. Por un lado, 

consideraban correcta la adjudicación, pero por el otro lado se sentían mal preparados y veían 

los problemas que esta tarea conllevaba. Asimismo, el decreto del Ministerio de Instrucción 

Pública y Bellas Artes provocó protestas por parte de los psicólogos quienes, como hemos visto 

al inicio de este capítulo, estaban intentando erigirse como los expertos en la materia de la 

selección de superdotados. Una vez más fue Mallart la voz cantante quien mostró su 

desconcierto con la iniciativa del ministerio. Insistía que el estudio de los niños sobresalientes 

había comenzado en 1919 en el Instituto de Orientación Profesional de Barcelona y que la 

responsabilidad de seleccionar a los niños inteligentes recaía en los institutos psicotécnicos y la 

red de Oficinas Laboratorios de Orientación Profesional. Con indignación protestó, diciendo 

que:  

 

es de extrañar que […] no se cuente con aquel servicio para nada, y se deje toda 

la comprobación de capacidad al testimonio de los maestros, la mayoría de los 

cuales no están preparados para hacer pruebas psicológicas científicas, ni aun 

siquiera en muchos casos para apreciar con alguna seguridad las 

manifestaciones de capacidades que la observación diaria de sus alumnos puede 

revelar (Mallart, 1931, p. 374).  

 

De esta forma, invitaba a los maestros y profesores de las escuelas normales a venir a las 

dependencias de los institutos para aprender y colaborar con los expertos. En la misma línea ya 

hemos visto al inicio de este capítulo que los psicólogos como Rodrigo, argumentaban que los 

maestros no eran el tipo de profesional preparado para llevar a cabo la selección de los 

superdotados. El contacto personal directo no permitía un juicio objetivo y, en general, los 

educadores no contaban con la formación necesaria para usar instrumentos para medir el nivel 

intelectual y determinar el tipo de inteligencia de los alumnos.  
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Estos dos aspectos también fueron reconocidos entre los propios maestros como parte del 

problema. Entre todas las reacciones que hubo entre el colectivo de educadores, la opinión de 

Juan Piedrahíta119 es muy interesante, porque nos muestra el alcance de la problemática asociada 

al decreto y las dificultades con las que tenían que luchar los maestros rurales. Él vio con buenos 

ojos la iniciativa del ministerio. No obstante, señalaba que estas medidas podían ser un “fecundo 

semillero de disgustos” para los maestros rurales (Piedrahíta, 1933, p.453).  

Como ya hemos señalado en el capítulo anterior, en los pueblos todavía se experimentaba la 

herencia del caciquismo. Por esta razón, Piedrahíta (1933) acusaba a los alcaldes de los pueblos 

de despojar a los maestros de su sueldo si estos no los ayudaban a beneficiarse de las becas y 

ayudas económicas. Para evitar esta situación, sugirió, transferir la responsabilidad o el 

“encarguito”, en palabras de Piedrahíta, a los Consejos locales. También, expresaba que 

“mientras el Maestro rural no tenga absoluta y plena independencia social y económica en los 

pueblos, serán inútiles estos y otros honores que se le quieran adjudicar” (Piedrahíta, 1933, p. 

454). 

El problema que planteó Piedrahíta (1933) no fue una cuestión aislada. Viana (1933) difundía a 

través de la prensa, la preocupación ante el rumor de que los familiares de los alumnos aspirantes 

intentaban recurrir a sus influencias para que sus hijos consiguieran las becas y presumir de 

tener a un “talento” en casa. En más de una ocasión, las propuestas de los maestros fueron 

problemáticas. Esta situación generó que el Ministerio de Instrucción Pública y Bellas Artes  

advirtiera al colectivo de maestros y a los Claustros de Centros docentes que la verdadera 

intención de la selección de alumnos se restringía “en los casos excepcionalísimos o en que se 

trate de alumnos verdaderos superdotados y en los que, además coincida la insuficiencia 

económica” (Circular 23 de abril, 4 de mayo, 1934, p.846).  

Parece que en sucesivas ocasiones los maestros proponían o bien niños que no cumplían los 

criterios que exigía el ministerio y que no tenían ningún interés por los estudios o bien no hubo 

ninguna propuesta120. Se les advirtió además que ante la falta de veracidad de los informes se 

 
119 Firmaba como “Juan Piedrahíta” pero su nombre real era Juan Pérez Mirat. Fue un activo columnista de la revista El 
magisterio español.  
120 Desde el Ministerio de Instrucción Pública y Bellas Artes se alegaba que algunos alumnos seleccionados no tenían la 
capacidad ni interés por el estudio. Por otro lado, había provincias que no presentó a ningún aspirante (Cádiz) o que sólo tenían 
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les castigaría con una multa. En esto también insistían los Inspectores de Primera Enseñanza, 

quienes en las páginas de la revista La Escuela Moderna resaltaban la importancia de seleccionar 

a la inteligencia “verdaderamente selecta” (Inspección Provincial de Primera Enseñanza de 

Madrid, 1934, p. 891).  

No obstante, parece que la situación no mejoró y la selección realizada por los maestros seguía 

suscitando numerosas protestas. En 1934, el Ministerio de Instrucción Pública y Bellas Artes 

pidió un examen más riguroso de las aptitudes de los alumnos Así, el nuevo reglamento para la 

adjudicación de becas en 1935 exigió un certificado psicotécnico emitido por los institutos 

especializados121. Con ello los psicólogos y psicotécnicos habían conseguido consolidar 

oficialmente su papel como expertos y su intervención en el proceso de selección del niño 

superdotado en España122.  

 

4.7. La Junta Municipal de Becas de Madrid (1932-36): un proyecto colaborativo 
interdisciplinar 

 

Tal y como hemos visto que, a partir de 1928, los psicólogos (psicotécnicos) ganaron la batalla 

porque fueron designados como los especialistas que por decreto tenían la función de 

seleccionar a los niños más capaces. Se empeñaron en demarcar su territorio con definiciones 

propias, mientras descalificaban las capacidades de los maestros para llevar a cabo la selección. 

Insistían que solo un test podía garantizar una medición objetiva y científica. Tal estrategia sin 

duda ayudó a promover los intereses propios del colectivo.  

Una vez erigidos en la posición de expertos, invitaban a los maestros a colaborar porque los 

necesitaban. Lo hemos visto en la charla de Rodrigo. Eran ellos que tenían un acceso directo a 

los niños. Muchas veces mantenían un papel de la pre-selección, es decir de designar a los 

 
a un alumno (Guadalajara, Álava, Huelva) dos (Zamora, Logroño, Soria, Tarragona, Toledo, Cuenca y las islas Baleares) en 
1934. En cambio, en otras localidades, eran demasiadas las propuestas que hacían los maestros. Ante esta falta, se disolvió el 
Comité superior de selección, según el ministro Filiberto Villalobos González en 1934 (Decreto de 16 de octubre de 1934, 18 
de octubre de 1934).  
121 Así lo estipulaba el “Reglamento para la ejecución de los Decretos de 7 de agosto de 1931 y de 5 de febrero de 1935, y 
propuesta y adjudicación de los beneficios de los alumnos seleccionados” (Decreto de 31 de mayo de 1935, 2 de junio de 1935).  
122 La asignación de ayudas económicas para los estudiantes con capacidades excepcionales fue modificada una vez que estalló 
la guerra civil. A partir de 1936 se destinaron las ayudas económicas fueron destinadas a estudiantes víctimas de la guerra.  
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alumnos sobresalientes para que los psicólogos o médicos escolares después los puedan 

examinar con sus tests de inteligencia.  

En el capítulo anterior, vimos que los niños que sobresalían por tener un intelecto superior 

llamaron la atención de algunos políticos. La iniciativa que impulsó Luis Benjumea en 1927 

mostraba la importancia de buscar a estos individuos hasta el último rincón de España. Durante 

la II República, surgieron algunas iniciativas que pusieron en marcha procedimientos de 

selección como el Instituto de Selección Escolar Obrera. En 1932 el Ayuntamiento de Madrid 

destinó un presupuesto para la asignación de becas para que los jóvenes de menos recursos 

pudieran cursar estudios secundarios en los institutos más prestigiosos de Madrid. La Junta tenía 

la misión de patrocinar a los alumnos mejor dotados de la comunidad de Madrid. De esta manera 

se aprovecharían las capacidades de los niños intelectualmente excepcionales. 

El 14 de octubre el alcalde de Madrid, Pedro Rico, celebró en 1932 la constitución de la Junta 

Municipal de Becas, cuya dirección estuvo a cargo del político y periodista Andrés Saborit 

Colomer (1889-1980). La Junta organizó una Comisión Ejecutiva123 y un tribunal encargado de 

la selección124, ambas conformadas por representantes de las instituciones de enseñanza 

superior, de institutos y de primera enseñanza125.  

La Junta convocó al año siguiente de su formación una asamblea a la que acudieron los maestros 

y directores de las escuelas primarias madrileñas. Ahí expuso José Verdes Montenegro el 

aspecto ético de las becas; volvemos a encontrar Mercedes Rodrigo, quien habló sobre la 

psicología del superdotado. José Valcárcel presentaba el enfoque médico y Dionisio Correas del 

aspecto social. Andrés Ovejero fue el encargado de plantear la perspectiva pedagógica, y, 

finalmente, el presidente de la comisión ejecutiva, Andrés Saborit, exponía el alcance de la 

misión. Según Saborit, los maestros serían los encargados de proponer a los niños más 

 
123 La Comisión ejecutiva estuvo integrada por Andrés Saborit como presidente de la comisión, José Rodríguez como secretario. 
También formaron parte de esta comisión: Antonio Pelegrín, José Valcárcel, Andrés Ovejero, Casilda del Pueyo, Guadalupe 
Mayoral, José Verdes Montenegro, Antonio Fernández Bordas, José Ferrándiz Torres, Dionisio Correas, Mercedes Rodrigo y 
Celia Muñoz.  
124 Presidente, Andrés Saborit; secretario, José Rodríguez Moreno; vocales: Dionisio Prieto, José Verdes Montenegro, Plácido 
Francés, Mercedes Rodrigo,Francisco Esteve Botey y Antonio Doménech,  
125 Uno de los estudiantes becados por la Junta Municipal de Becas fue el famoso psicólogo Mariano Yela Granizo. Véase  
Tortosa, Francisco, Civera, Cristina, Alonso, Francisco. Mariano Yela. Una semblanza y un perfil. Revista de Psicología del 
Trabajo y las Organizaciones. 1995; 10, 29: 7-21. 
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inteligentes y que “lo hicieran con la mayor escrupulosidad posible, atendiendo sólo al grado de 

capacidad intelectual de los alumnos, y ofreciendo enviarles una circular en la que se marcaran 

las condiciones que los propuestos debían reunir” (Saborit, 1936, p. 35).  

De manera que la selección de los alumnos superdotados se presentó como un trabajo 

colaborativo. Primero, los maestros seleccionaban a los jóvenes a través de un minucioso 

análisis de sus trayectorias y méritos académico (se exigía, además, una asistencia de mínimo 

dos años en cualquier escuela madrileña dependiente del Estado, diputación o ayuntamiento). 

Los maestros podían proponer a estudiantes entre los 12 y 15 años, incluyendo entre ellos 

jóvenes sordomudos, ciegos y huérfanos. Un requisito fundamental era la falta de recursos 

económicos.  

En 1933, comenzó la selección. El equipo del Instituto Psicotécnico se encargó de la 

examinación de los alumnos, el cual consistió en dos etapas. Primero, se realizó una prueba 

eliminatoria individual en el Grupo Escolar Joaquín Costa, donde llegaron 155 aspirantes (57 

niños y 98 niñas). Al año siguiente, se inició una segunda prueba que consistía en una serie de 

ejercicios126, a la que acudieron 48 estudiantes de los 52 que habían superado la primera etapa. 

Los ejercicios se realizaron durante cuatro días en las dependencias del Instituto Psicotécnico. 

El tribunal se encargó de organizar las pruebas y juzgar los resultados. Entre ellos fueron 

seleccionados “los 12 jóvenes más listos de Madrid”, provenientes de diferentes escuelas127 

(véase las imágenes Figura 15, 16 y 17). 

 

 

 

 

 
126 El informe no indica de qué tipo eran los ejercicios, pero podemos inferir que se trataba de ejercicios psicotécnicos y de 
pruebas de selección de superdotados. 
127 Antonio Alonso Pascual, del Grupo escolar Francisco Ruano; Jesús González Sarmiento y José Antonio Muñoz Codado, del 
Grupo Calderón de la Barca; Antonio Retuerta Cid, de la Escuela nacional de la calle de Bailen, 4; Antonio Renalías Pascual y 
Luis Puerta Martín, del Grupo Andrés Manjón; Francisco Martín Jiménez, del Grupo Jaime Vera; Isabel García Tobías, del 
Grupo Santiago Rusíñol o Escuela Bosque;  lorencio Lázaro Sanz, de la Escuela de la calle de Martín de los Heros; Manuel 
Quesada González y Francisco Alaminos Torres, del Grupo Ruiz Zorrilla, y Carlos López Merino, del Grupo Magdalena 
Fuentes.  
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Figura 15 Alumnos contestando un test de inteligencia 

 
Nota. Alumnos contestando a un test de inteligencia. Ahora, diario gráfico. 2 Feb 1934; V (980): 
2.[Imagen propiedad de la BNE] 
 
Figura 16 Un psicólogo evaluando a una alumna 

 
Nota. El psicólogo del Instituto Psicotécnico realiza un examen individual a una de las presuntas 
superdotadas. Ahora, diario gráfico. 2 Feb 1934; V (980): 2. [Imagen propiedad de la BNE] 
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Figura 17 Alumnos rinden examen 

 
Nota. Han sido ya elegidos los muchachos más listos de Madrid: Una niña y once niños. Ahora, 
diario gráfico. 22 Mar 1934; V (1018): 35 [Imagen propiedad de la BNE 
 

La prensa republicana, como el periódico “La Libertad” señalaba la selección de los alumnos 

con el titular “Una obra de la República” (véase Figura 18). Concretamente lo atribuía al 

ayuntamiento socialista madrileño (Sabater, 1934). Se nota que la “celebración de los niños 

listos” en la prensa fue un medio de propaganda del gobierno republicano. Los niños escogidos 

fueron entrevistados por el periódico y se les pedía a los alumnos que opinaran sobre la labor de 

la República. El grupo de estudiantes lógicamente elogió el trabajo en materia educativa que 

realizaba la República. Algunos destacaban el interés del gobierno elevar el nivel cultural de los 

españoles. También agradecían a los y las maestras, quienes en una primera instancia los habían 

preseleccionados. 
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Figura 18 Alumnos superdotados 

 

 
Nota. Recorte de periódico sobre la selección de los alumnos superdotados. Los alumnos 
seleccionados por la Junta Municipal de Becas. La Libertad, 18 de marzo de 1934, XVL (4365), 
p. 4. [Imagen propiedad de la BNE 
 

Al mismo tiempo, el periódico centrista “Ahora” siguió las novedades del instituto psicotécnico. 

Antes de hacer la selección de los becarios, Figueroa (1934) publicó una entrevista realizada a 

la psicóloga Mercedes Rodrigo sobre el proceso de selección de los niños “superdotados”. En 

la entrevista, Rodrigo, decía que el Instituto Psicotécnico se dedicaba a descubrir a los 

“verdaderos talentos”. Así, afirmaba que el Instituto Psicotécnico estaba cumpliendo lo que 

alguna vez había pedido S. Ramón y Cajal. La psicóloga repitió las famosas palabras de 1922 

del Premio Nóbel y que podemos ver escritas con su puño y letra en la imagen (Figura 19).  
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Figura 19 Dedicatoria de S. Ramón y Cajal (1922) 

 

 
Nota. Dedicatoria en el Retrato de Ramón y Cajal Fuente: Padró de Cajal (1922). (Propiedad de 
la Real Academia Nacional de Medicina de España) 

 

 

Se ha dicho muchas veces que el problema de España es un problema de cultura. 

Urge en efecto si queremos incorporarnos a los pueblos civilizados, cultivar 

intensamente los yermos de nuestra tierra y de nuestro cerebro, salvando para la 

prosperidad y enaltecimiento patrios, todos los ríos que se pierden en el mar y 

todos los talentos que se pierden en la ignorancia. (Ramón y Cajal, 1922) 

 

En la cita se ve una vez más, tal y como señalaron Roura y Panizo (1923) en el capítulo anterior. 

El niño superdotado era percibido como un individuo cuyas aptitudes había que desarrollar por 

el bien de la patria, una idea bastante extendida tal y como han señalado Graus & Mülberger 

(2021) y Porter (2017) para el caso norteamericano.  
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Conclusiones  
 

El tema de la medición de la inteligencia es en esencia un tema interdisciplinar que requiere un 

diálogo entre fuentes educativas, pedagógicas, psicológicas y médicas. Así, mi tesis debe ser 

entendida como una contribución a la historia de la psicología y a la historia de la educación. 

Mi investigación partió de la pregunta: ¿Cuáles fueron las motivaciones, contextos y 

significados que propiciaron el empleo de las pruebas de inteligencia por parte de los maestros 

españoles o, por el contrario, su rechazo?. Para encontrar una respuesta he hecho una búsqueda 

exhaustiva de fuentes documentales. El material seleccionado incluyó prensa pedagógica, 

periódicos, diarios de prácticas, entre otros. También, he consultado revistas profesionales de 

otras áreas, específicamente de psicología y medicina, para contrastar y proporcionar una 

narración más completa y detallada. Con ello se ha visto cómo durante el primer tercio del siglo 

XX el colectivo de maestros primarios se apropió de las pruebas de inteligencia. 

Mi intención fue elaborar una historia “desde abajo” y “dar voz” tanto a pedagogos reconocidos 

como la maestra anónima y marginalizada de una aldea perdida por la península. Por supuesto 

que, a pesar de incluir una gran variedad de voces, mi documentación sigue siendo limitada. 

Pero he conseguido abrir nuestra narrativa para dar cabida a documentos como los diarios de 

prácticas y acciones populares y políticas como fue el caso del concurso público. A lo largo de 

las páginas de la tesis, han desfilado personajes históricos desconocidos y, en parte gracias a 

ellos, hemos constatado una y otra vez una diversidad de opiniones.  

A pesar de la diversidad, las posturas casi siempre se dejan agrupar en un espectro que tiene dos 

extremos y un área intermedia más moderada. Así, una reducida parte de los maestros y los 

pedagogos demostraba un verdadero entusiasmo por la medición con tests y la selección de 

alumnos con dificultades o sobresalientes. Otro grupo bastante más amplio tenían interés por el 

tema, pero se acercaban con prudencia. Y, finalmente, una minoría no veía ningún sentido y 

rechazaban totalmente la implementación de tales prácticas en sus escuelas. Vemos que el 

empleo de las pruebas claramente constituyó un tema controvertido que dividía al colectivo. 
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Tales diferencias en las actitudes están, sin duda, relacionadas con la división marcada por 

Canales y Polengui (2019) y, otros historiadores de la educación, entre maestros “tradicionales” 

y maestros que se apuntaban al tren de la renovación pedagógica. Más allá de esta división, al 

mostrar el tempo y modo de inclusión de entrenamiento psicológico en las Escuelas Normales, 

así como la variedad de maestros que emplean los tests de inteligencia (a veces de una manera 

poco “ortodoxa”), mi investigación también consigue señalar los límites y problematizar esta 

dicotomía, porque no todos los casos descritos en mis capítulos encajan plenamente.  

A pesar de la “medicalización” de la escuela y la “colonización” de la educación por la 

psicología, los casos históricos presentados en esta investigación exhiben la agencia propia de 

los maestros y los pedagogos quienes juzgaban la conveniencia del uso de los tests según la 

situación. Decidían cómo y cuándo utilizar los tests en base a necesidades educativas y 

escolares, dentro de los contextos en los que trabajaban. De manera que a unos les interesaba 

resaltar la inteligencia “muy saludable” de sus niños obreros en una escuela pública en la ciudad 

y otros la inteligencia deficiente de unos niños descuidados en el campo. De esta forma vemos 

que, el test mental en manos del maestro fue, principalmente, un instrumento científico usado 

por para generar “datos objetivos” y con ello dar fuerza a unas reivindicaciones político-

sociales.  

En el capítulo acerca de “El papel de la psicología en la formación del maestro: regulaciones, 

exigencias y reticencias” he revisado los vaivenes legislativos que influyeron en la formación 

de los aspirantes al magisterio. La publicación de los planes de estudio y de los temarios para 

las oposiciones dan cuenta de unas asignaturas y unos contenidos con los que todo maestro debía 

estar familiarizado. En el capítulo, vimos que la institución educativa jugó un rol fundamental 

en la manera de formar a los docentes. Al principio, de este capítulo se hizo referencia a los 

contenidos rudimentarios que se impartían en las escuelas normales. La disconformidad se 

acentuó en un momento en el que se cambiaba la concepción de la infancia hacia una etapa que 

requería mayores cuidados. Por esta razón, maestros y maestras reclamaban una formación más 

adecuada, en la que se incluyera a la psicología y que sirviera para conocer mejor a los 

estudiantes. Destaca la actitud crítica del colectivo profesional que no estaba conforme con las 
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enseñanzas impartidas en las Escuelas Normales. Gracias a los cuestionarios (temarios de las 

oposiciones), pude ver que esta no se limitó solamente a exposiciones teóricas e históricas. 

En primer lugar, respecto a las “prácticas de enseñanza” se evidencia la manera como los futuros 

maestros se familiarizaron con los tests y la medición de la inteligencia. En el curso se les 

presentaba como instrumentos útiles para conocer el nivel intelectual del niño, pero también se 

les advertía a los futuros maestros de la necesidad de supeditar su uso a fines pedagógicas. El 

trato personal en clase era considerado como más fiable que una puntuación obtenida en un test. 

En ningún caso, se les animaba a los maestros a usar el test a gran escala para generar estadísticas 

sociales y para fines eugenésicos. 

Los diarios de práctica son un material histórico novedoso. Nos permiten un mayor 

acercamiento a la dinámica de clases prácticas. En sus páginas quedan reflejados los estímulos 

y los frenos con el que se encontraban los maestros a la hora de entrar en contacto con los tests 

de inteligencia. En las lecciones se discutía sobre las ventajas y desventajas de algunas pruebas, 

comparando versiones como las del Binet Simon y el Yerkes, Bridges y Hardwick. Orientados 

por Félix Martí Alpera, los maestros-aprendices debían emplear los tests con cautela, sin caer 

en un entusiasmo ciego por la medición. Además, a pesar del entrenamiento en antropometría y 

psicometría, se les insistía a los alumnos que lo importante seguía siendo el contacto directo con 

los estudiantes. Hay que añadir en este punto que este tipo de entrenamiento de la Escuela 

Normal de Maestros de Barcelona fue especial y en ningún caso lo podemos generalizar a las 

experiencias de los estudiantes a todas las escuelas normales. Sin embargo, sabemos que fueron 

prácticas conocidas y admiradas por maestros visitantes. 

En el capítulo acerca de la “Enseñanza práctica de las pruebas de inteligencia” he documentado 

como (futuros) maestros emplearon los tests. En el caso de los maestros que trabajaron en 

escuelas rurales, mi investigación señala la labor proactiva de la cual las mediciones de la 

inteligencia constituyen solo una parte. Se trataba, generalmente, de escuelas mal equipadas, 

con pocos alumnos y ubicados en lugares alejados de las ciudades o pueblos. Resulta 

sorprendente que un maestro en tales circunstancias se plantee llevar a cabo un estudio de la 

inteligencia. Aun así, mi investigación señala algunos casos de maestros quienes, entre 1924 y 

1932, expusieron sus resultados en revistas pedagógicas. Se trata de un grupo de maestros que 
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se formaron en el empleo de las pruebas a base de voluntad y una pequeña biblioteca privada. 

En las mediciones pudieron comprobar las bajas puntuaciones obtenidas por sus alumnos en las 

pruebas de inteligencia. En general, coincidían en que el problema no era el niño en sí, sino el 

medio en el que se criaba. Al publicar sus resultados los enmarcan en una descripción acerca de 

la dura vida en el campo. A menudo los niños tenían que dejar la escuela para contribuir a la 

economía familiar. El aislamiento, la falta de recursos y, sobre todo, la falta de una cultura 

fueron los factores denunciados por los maestros porque conllevaban consecuencias graves para 

el desarrollo mental de los niños del ámbito rural.  

Mi tesis recoge también la forma en la que las ideas psicológicas y de las pruebas de inteligencia 

se divulgaron a través de la literatura. La novela “Entre Montañas” publicada en 1922 por J. 

Onieva en la que se relata la vida de un maestro novel que llega con los conocimientos frescos 

de un recién egresado de la normal a una escuela rural. La obra expone el choque cultural y la 

dramática situación del joven que ve como sus expectativas se hundían nada más llegar. El 

objetivo, sin duda fue tocar la sensibilidad de los lectores y dar a conocer la dramática situación 

de algunos maestros que trabajaban en los lugares más recónditos de España. Asimismo, la obra 

de Onieva refuerza la idea de que las pruebas y mediciones formaban parte de la práctica 

educativa de los maestros. Una vez más vemos en ella una posición intermedia: son útiles y para 

algunos fines incluso necesarios pero su provecho para el maestro es limitado.  

En la historiografía de la medicina se ha dicho que este interés también tuvo su inicio en el 

campo médico (Del Cura, 2011). Pero esto no es cierto. Mi trabajo pone de manifiesto que en 

la Revista de Educación se lanzó un sondeo de opinión, haciendo eco de las iniciativas 

extranjeras que tuvieron lugar por aquellos años en el norte de Europa. En “Entre política 

humanitaria y modernización del sistema educativo: el interés por la selección psicotécnica de 

niños superdotados” muestro que el debate acerca de la conveniencia o no de ofrecer una 

educación o un currículum a medida para este colectivo fue iniciado por Bardina en 1911. 

Mientras paidólogos, juristas, psiquiatras y especialistas en psicología se preocupaban por la 

mente anormal; el colectivo de educadores ya llevaba ya algún tiempo detectando un tipo de 

niños “avanzados” en sus clases. El interés por la mente excepcional se mantuvo a lo largo de 
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los próximos años debido al interés por el modelo de la escuela única y la influencia de Lorenzo 

Luzuriaga.  

Paralelamente, los profesionales de los institutos psicotécnicos y de orientación profesional 

iniciaron una serie de estudios sobre la selección del niño “superdotado”. En el capítulo queda 

claro también que la mente “excepcional” no fue de interés exclusivo de solo un colectivo 

profesional. Durante la dictadura de Primo de Rivera y la II República, representantes políticos 

animaron a los maestros y a los psicólogos a “buscar” a los niños más inteligentes. En el primer 

contexto prevalecía la intención de una ayuda humanitaria a niños de familias sin recursos en el 

ámbito rural y en el segundo se presentaba la selección como un derecho de los jóvenes con más 

mérito.  

Debo señalar que la pandemia afectó el desarrollo de la tesis cuando esta estaba en plena marcha. 

En consecuencia, el acceso a las fuentes quedó limitado. Con pandemia o sin, como cualquier 

otra investigación, también la mía está lejos de agotar el tema sobre la medición de la 

inteligencia en España. Todavía quedan preguntas por contestar y fuentes por consultar. Futuras 

investigaciones deberían indagar más en el tema de las escuelas rurales y de qué manera la 

psicología influyó en las prácticas de los maestros en estos contextos. Por otro lado, sabemos 

que las pruebas de inteligencia sirvieron a los maestros como una forma para graduar las clases, 

ya sea para escuelas graduadas o unitarias. Interesa saber de qué manera los conocimientos de 

la psicología influyeron en la organización de los grupos de alumnos y en la práctica escolar en 

dicho tipo de escuelas. Durante la Segunda República se llevaron a cabo cursos “de información 

cultural y pedagógica” en prácticamente todo el territorio español. Queda saber qué contenidos 

de la psicología se enseñaron en estos cursos y si estos conocimientos fueron de provecho para 

los maestros. Queda conocer las opiniones, las experiencias y las trayectorias de los estudiantes 

que fueron seleccionados por tener una inteligencia que se desviaba de lo que se consideraba 

“normal”. De esta manera se podría saber si la categorización afectó a su concepto que tenían 

de sí mismos y sus vidas y trayectoria profesional.   

Pero de momento, este trabajo termina aquí.  
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