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Constituye excepcion en ‘el mundo de hoy
el pafs que no sea problema de la formacion de
Maestros. Escuelas Normales, Centros Pedago-
gicos y, en general, todo tipo de instituciones
encomendadas de esta tarea lo plantean con cru=
deza y urgencia. Reuniones de cardcter nacio=
nal, confederal o a nivel internacional se suce~
den ininterrumpidamente en los Oltimos tiempos
con el mismo propasito, convencidos de lo que
la sociedad futura pueda ser depende en gran
parte de la labor de los profesionales de la en~
sefianza.

Este acuerdouniversal, obedece, sin duda,
a diversos motivos:

- el deseo unanime o si se quiere ia nece-
sidad, por parte de civdadanos y gobiernos, de
llegar al 100 por 100 en la tosa de escolariza~
cion de los alumnos primarios hace que @n todas
portes se necesiten producir mas Maesfros.

.~ La extension de! perfodo de escolaridad
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que ha subido de modo general en todas las lati-
tudes de 6 a 8 afios a 10 y hasta 12 en muchos
casos, actla en el mismo sentido.
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Maestros de Ensefianza Primaria ...... 73 - El empleo del ocio, que va a ser otro im-
perativo educativo no solo para jovenes y ado-
F. Anselme: Sobre el papel de las lescentes, sino también y muy pronto para todo
Escuelas Normales ...oovvvvvrnnnnee. 79 tipo de adultos, dado que por los avances de la
técnica el hombre va a disponer de mas tiempo
R. Melet: Laformacion de los Ma~- libre ante la reduccionde la jornada de trabajo.
estros de Ensefianza Primaria en Europa. g9
- La educacion popularque, aunque sea im=
A. Santoni Rugiu: Unmenester que pulsada y dirigida por politicos, moralistas y so-
deberd hacerse bellfsimo ............ 95 ciologos, va a exigir también una participacion
activa al Magisterio.
M.J. Alcaraz: Bibliografia sobre
formocion de Moestros +vveessvenss.. 101 =~ La caracteristica predominante de nuestra

civilizacion actual que exige por su ingrediente de permanente cambio que se dote a todo tipo
de alumnado de una educacion mas funcional en el sentido de adaptarse a todo evento.

- El afan sentido por la propia sociedad de que los escolares que terminan su ciclo
- - . - - - . - . -
de estudios dentro del nivel primario esten en condiciones de continuar su formacion en el ni=-

vel medio o profesional..

- . . e
Y otras muchas razones mas, que nos dejamos sin anotar, operansobre la Politica es-

colar en dos sentidos:

. -
a) De una parte se necesitan mas maestros.

. - -
b) De otro lado urge darle una preparacion mas adecuada a las exigencias del mo-

mento.

Gircunstancias son éstas que podrian compaginarse si no se tropezara, también en

casi todas partes, con la Ilamada penuria de vocaciones para la profesion docente y de la que
se ve tan directamente afectada la esfera primaria, porque si a las escuelas de formacionde
maestros fueran hoy los mismos aspirantes que a las escuelas tecnicas de grado medio, ponga-
mos por ejemplo, la solucién al problema serfa facil. Pero, es el caso que, necesitandose mas
maestros tenemos menos posibilidades de disponer de ellos a la vez que de exigirles una mejor
preparacion, lo mismo en o que se refiere a su bagage cultural y cientifico que en lo relativo
a su preparacion profesional especifica, pedagogica, psico=sociologica ydidactica, por lo que
hay o habra que recurrir en muchos casos a soluciones de emergencia.

Aquf esta pues el busilis de la cuestion y lo que hace que se presente como eviden-
temente problematica. En Espafia, afortunadamente, todavia no se registra esa penuria de ma-



nera alarmante, mds es logico pensar que siguiendo por la misma pendiente que yo han recorrido otros
pafses no tarde mucho en presentarse. Pero, aunave esi no fuera lo otra care de la moneda, esto es ia
del mejoramientc en la formacion de los nueves contingentes de maestros, es asuntoque , segun nos cons=
ta, preocupa ya hondamente o nuesiras superiores Autoridades docentes, al Profesorado de las Escuelas
del Magisterio, o la Inspeccion de Ensefianza Primario y a los Directores de Agrupaciones escolares.

E! Centro de Documentacion y Orientacion Didactica, que tiene sefialado por el Decreto de
su fundacion, entre sus diversos objetivos el de “orientar y actualizar la formacion de los profesionales
de la Ensefianzo primoria", consciente de la aportacion que debe hacer en tal sentido, ofrece en este
numero de Notas y Documentos algunos de los estudios, recomendaciones y articulos que ha estimado de-
den reproducirse para la mejor informacion de todos los interesados en resolver el problema.




RECOMENDACION N2 57 A LOS MINISTERIOS DE INSTRUCCION PUBLICA, RELATIVA A LA LUCHA
CONTRA LA PENURIA DE MAESTROS  PRIMARIOS.

La Conferencia internacional de Instruccion Piblica, convocada en Ginebra por la Organiza-
cion de las Naciones Unidas para la educacion, la ciencia y la cultura y la Oficina Internacional de Edu-
cacion, reunida el primero de julio de 1.963 en su XXV sesion, adopta el doce de julio de 1953 la si -

" guiente recomendacion:
La Conferencia,

Considerando que la escasez de maestros primarios y la crisis de reclutamiento que en ella re-

sulta se hacen sentir en la inmensa mayoria de los paises,

Comiderand‘o que esta escasez de maestros primarios no solamente constituye una traba par& ol
desarrolio cuantitativo de fa escuela, sino que ademds afecta peligrosamente a la calidad de la emsefian~

Considerando que la crisis de rezlutamiento que se hace sentir al nivel de la ensefianza prima=-
ria, entrafia graves consecuencias para todos los pafses y, principalmente, pora losqueain no han alcan-
zado el estadio de escolaridad obligatoria,

Considerando que, en la mayoria de los pafses en vias de desarrollo, los maestros primerios ten-

‘dran un papel capital en lo relativo al desarrollo de las comunidades situadas en zonas rurales.

) Ct;nsiderundo que es absolutamente urgente analizar a fondo las causas de todo orden as{ como

la amplitud y caracterfsticas de la escasez de maestros en cada uno de los pafses afectades por ella,

Considerando la intensidad da las necesidades aducativas y el desarrollo continuo de los efec-

tivos escolares que se manifiestan en todos los pafses del mundo,

Considerando que, entre las medidas a emplear para luchar contra la escasez de moestros pri-
marios, interesa dar prioridad a las que presentan menos inconvenientes, desde el punto de vista de lo ca-

lidod de la ensefanza,

Considerando sus recomendaciones anteriores y, principalmente las noms. 36, 37 y 55 adopta-
das por la Conferencia en sus XVI y XXV sesiones y relativas respectivomentea la formacion del personal
docente primario, la situacion del personal docente primario y el perfeccionamiento de los maestros pri=~

marios en ejercicio.



Considerando que a pesar de la semejanza de aspiraciones, cada pais debe aportar al problema

de la escasez de maestros primarios difercntes soluciones.

Somete a los Ministerios de Instruccion piblica de los distintos pafses, la siguiente recomenda-

I. Estudio de las causas de la escasez de maestros

1. Las medidas tomadas para remediar la escasez de maestros primarios deben basarse sobre da~=
tos objetivos tal como se derivan de las investigaciones y estudios cientificos consagrados a las causas eco=
nomicas, sociales y culturales que determinan esta escasez,l asi como las ventajas e inconvenientes inhe~-
rentes a cada solucion, particularmente, en lo que respecta a la utilidad practica y oportunidad de las

medidas estudiadas.

2. En todos los paises que padecen escasez de maestros primarios y, sobre todo en los que ésta
constituye una grave amenaza para el desarrollo y la eficacia de la ensefianza primaria, se hace indispen~

sable proceder a estudios de este genero con la colaboracion de todos los organos capaces de aportarla.

. . - . -
3. En los pafses que disponen de uno o varios organismos encargados de la planificacion de la
ensefianza, ese o esos organismos parecen los mas indicados para emprender o hacer que se emprendan ta-

les estudios y para examinar la apligacion de las medidas que se impongan.

4. Dada la complejidad del problema, los estudios sobre la naturalezay laevolucion de la es=
casez de maestros primarios no deberfan limitarse a la investigacion de las causas de orden puramente es=-

colar y tener en cuenta otros factores que pudieran ser, igualmente, la causa de esta escasez.

' 5. Conviene, ademas, intentar determinar el cardcter permanente o pasajero de cada una de
las causas sefialadas, de las relaciones que pueden existir entre ellas y el probable sentido que seguira su

evplucion: tendencia a agravarse, a estabilizarse o a reabsorberse .

6. La situacion demografica constituye uno de los puntos esenciales sobre los que debe versar
todo estudio sobre la escasez de maestros; por ello, conviene evaluar hasta que punto la crisis de recluta=
miento esta relacionada con las variaciones del porcentaje de natalidad y con los movimiento de pobla =

cion y estudiar las consecuencias de la ulterior evolucion demografica.

7. En los paises en que el principio de la escolaridad obligatoria no se aplica completamente,

los estudios sobre la escasez de maestros primarios deberdn determinar también hasta qué punto esta esca~
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sez corre el riesgo de impedir o retrasar su realizacion.

’ . gl = "
8. En cuanto a los paises en los que la prolongacion de la escolaridad obligatoria constituye
una de las causas determinantes de la escasez de moestros primarios, deberdn iniciarse el andlisis de las

necesidades en maestros que de ella resulten.

' 9. Laos condiciones de vida de maestros y maestras, asi como su remuneracion, amenudo insu-
ficiente, son consideradas, frecuentemente, como una de las causas principales de laescasez de maestros
primarios; conviene también emprender, sin tardanza, estudios que permitan comparar la situacion de los
maestros primarios con la que gozan los miembros de otras profesiones que tengan cualificaciones y res=

ponsabilidades equivalentes.

10. La escasez de maestros puede hacerse sentir de forma muy desigual dentro de un mismo pafs;
conviene realizar el estudio de su distribucion, bien por regiones, bien por zonas, urbanas o rurales, e,
incluso en el interior de cada una de estas zonas; ademds, es necesario determinarsi es mds o menos no=

table en el caso del personal femenino o el masculino.

11. Finalmente, habrd que preguntarse por otras causas que, sin ser de alcance tangeneral co-
mo las enumeradas anteriormente, pueden no obstante desempefiar un papel en la crisis de reclutamiento
que estan sufriendo algunos paises, tales como la prolongacion de la duracion de los estudios de los can=-
didatos a la ensefianza, la disminucion del efectivo de las clases, la reduccion: de los horarios de servi-
cio, el deseo de proseguir estudios superiores, el paso de los maestros primarios a otras funciones, otros

grbdos o tipos de ensefianza, asi como a otras ocupaciones.

1. Medidas destinadas a mejorar la situacion de los maestros.

12. En tanto que en algunos paises, los maestros primarios no conozecan condiciones de vida
adaptadas a sus exigencias y a su responsabilidad, seran de esperar dificultades de reclutamiento o un
alejamiento de la profesion docente; entre las medidas apropiadas para remediar la escasez de maestros,
esta, también, la de asegurar que su situacion material y social sea, al menos, tan buena como la de los

demds miembros de la comunidad que hayan recibido la misma formacion y que asuman responsabilidades

similares.

13. El mejoramiento de la situacion material de los maestros esta justificada tantoa los ojos de
los responsables de la financiacion de la educacion como ante la opinion undnime, ya que la inversion

escolar va a corstituir de ahora en adelante un elemento fundamental fntimamente ligada al desarrollo



[ .
economico Yy social de los pueblos.

14. Es indispensable que todos los pafses establezcan un estatuto relativo a las condiciones
economicas, sociales y profesionales del personal docente; estatuto que contribuird en gran medida a ase~-

gurar el lugar que por derecho le corresponde a los maestros primarios en la colectividad.

15. Es de interés, ademds, que en aquellos sitios donde el estatuto de los maestros y las con-
diciones de seguridad social (seguro de enfermedad, seguro de vida, condiciones de retiro, etc.) hagan
resaltar la situacion desfavorable del personal ‘docente respecto a otras categorias de servicios piblicos,

se ponga fin, en cuanto sea posible a esta desigualdad perjudicial.

16. En los paises en que la escasez de maestros primarios sea particularmente aguda en am-
bientes rurales o en regiones aisladas, conviene ofrecer a los maestros rurales estimulos compensatorios :
asignaciones especiales, limitacion de la duracion de su estancia en regiones aisladas o insalubres, faci-
lidades de alojamiento y manutencion, gratuidad de los medios de transporte, gratuidad de los servicios
sanitarios para su familia, facilidades de internado y de estudios para sus hijos, autorizacion para culti-

var libremente una parte del terreno de la escuela, etc.

I1l. Medidas destinadas a facilitar la formacion y el reclutamiento de los maestros.

17. El mantenimiento de un equilibrio imprescindible entre las necesidades actuales y futuras
en maestros y las posibilidades de asegurar su formacion regular debe ser una preocupacion constante de
los autoridudes escolares. Principalmente en los pafses en que la escasez de maestros primarios es una
consecuencia de la introduccion, g_eneralizucién o prolongacion de la escolaridad obligatoria, conven-
dria realizar todo el esfuerzo posible para crear y desarrollar progresivamente, los establecimientos de
formacion indispensables para el refuerzo de los cuadros cualificados de los que se tendrd necesidad en

el futuro.

18. Dado que la escasez de maestros primarios suele hacerse sentir en las zonas rurales, es
deseable que sean abiertos en estas zonas establecimientos de formacion bien entendido que sus programas
deberian tener en cuenta las caracteristicas ambientales t:leL cada region sin que jamas sean inferiores, en
amplitud y en calidad a las de los establecimientos de formacion situados en las zonas urbanas; donde no
sea posible crear tales establecimientos, convendria formar la formacion y el perfeccionamiento de los
equipos moviles de inspectores escolares huru facilitar maestros rurales y de los que ejerzan en regiones

aisladas.



19. All{ donde la profesion docente atraiga un nimero insuficiente de candidatos, es deseable
que las autoridades responsables del reclutamiento de los alumnos-maestros, asi como las asociaciones pro=
fesionales y los maestros mismos, organicen campaiias destinadas a mejorar el conocimiento de las carac-
terfsticas de esta profesion; a este efecto puede recurrirse a la difusién de publicaciones, a las charlas o

5 s . © 4 . . . w s
conferencias, a articulos de prensa, a emisiones radiofonicas y televisadas, a visitasde escuela e, inclu-
so, a cortos periodos de ensayo para los futuros maestros, con la colaboracién eventual de los servicios de

. s ? .
orientacion profesionai.

20. Conviene seguir, con el mayor interés, las experiencias ensayadas en algunos pafses, a
fin de facilitar a los trabajadores y empleados, el acceso a los estudios pedagogicos, se trate de escuelas
nocturnas, de centros de formacion que funcionen segin u;\ horario apropiado, de cursos por correspon —
dencia o por radio, de ejercicios practicos, de cursillos, de semi:ﬁur?os, de demostraciones; deberfan dar-
se toda clase de facilidades a las empresas a que pertenezcan los interesados para prestar ayuda, con la
colaboracion eventual de las autoridades escolares, a esta categorfa de candidatos a la ensefianza prima-

ria.

21. Un buen medio de favorecer el reclutamiento de candidatos a laensefianza primaria pare-
ce consistir en la otorgacion de una ayuda material a los alumnos~-maestros; gratuidad de estudios y del
material, atribucion de becas, reduccion del precio o gratuidad del internado, asignacion destinada a

compensar la falta de ganancias, o presalario, etc.

IV. Medidas de urgencia para la formacion acelerada, el perfeccionamientoy el reclutamien-

‘to de los maestros.

22. A pesar de las evidentes lagunas que presenta la formacion denominada aceferadao de ur=
gencia debe ser aceptada en ciertos pafses, como una solucion provisional hasta el dfa en que se comple~-
ten los cuadros que se hayan beneficiado de una formacion regular. Igualmente serfa necesario estimular
a los maestros qﬁe hayan recibido una formacion acelerada o de urgencia a completar su preparacion pos=

teriormente .

23, En la medida de lo posible, las condiciones para la admision de los candidatos a una for-
macion acelerada, no deberian ser inferiores a las requeridas en los establecimientos ordinarios de forma=

cion de maestros.

24. En la duracion de los estudios es por lo que la formacion 1lamada de urgencia puede dife=

rir de los estudios pedagdgicos de tipo corriente; la duracion de los estudios previstos en la formacion de



urgencia deberia ser acortada lo menos posible.

25. Deberfa prestarse atencion especial a la elaboracion del plan de estudios y de los progra-
mas de los cursos acelerados; una eleccion rigurosa de las materias ensefiadas y de su contenido permitird
eliminar los conocimientos considerados como secundarios para conservar solo lo esencial de lo que debe
conferir su valor formativo a esta preparacion intensiva. Dadas las dificultades inherentesaesta clase de
preparacion es deseable que esta formacion sea confiada a profesores especialmente cualificados y expe=

rimentados, tanto desde el punto de vista cultural como desde el didactico.

26. En muchos casos, las autoridades escolares se han visto obligadas a recurrir a maestros sin
ninguna preparacion profesional; debe quedar claro, sin embargo, que esta medida de excepcién no de~-
berfa constituir mas que una medida temporal, sobre todo en los pafses que pueden disponer de otros me~

dios para luchar contra la escasez de maestros primarios.

27. Cuando recurrir @ maestros que no hayn recibido ninguna preparacion profesional se haga
ineludible, debera cuidarse mucho la seleccion de los candidatos; en todo caso, es indispensable que di~
chos candidatos estén en posesion de una buena cultura general y que, dando prueba de las aptitudes pe-
dagogicas requeridas, se sientan atraidos por la ensefianza. Los.inreresados dei:erfan tener la posibilidad
de formarse o perfeccionarse mediante cursos de ejercitacion, a fin de adquirir-las cualificaciones nece-

sarias y alcanzar el nivel profesional requerido.

28. Para la formacion de los maestros que no hayan recibido ninguna preparacion profesional,
las autoridades escolares tendran que elegir la formula que mejor convenga a su pafs: cursos regulares,
cursos de vacaciones, cursos por correspondencia, seminarios, cursillos, demostraciones, etc., deberfan
darse toda clase de facilidades para que el personal docente que lo necesite, pueda beneficiarse de estos
medios de perfeccionamiento, sin necesidad de que el reclutamiento regular de maestros haya de sufrir es=

tas medidas de excepcion.

29. Los maestros que hayan seguido con éxito un curso de formacionacelerada, de nivel com=-
parable al de un cursotde formacion regular, deberian beneficiarse del mismo estatuto y del mismo trata=
miento que los maestros debidamente cualificados. Aquellos cuyos resultados no alcancen el nivel de una
formacion regular, pero que compensen después sus deficiencias mediante cursos de perfeccionamiento
apropiados deberfan tener un tratamiento idéntico; los maestros sin formacion profesional previa que adn
ejerciendo, hayan seguido con éxito los cursos de formacion apropiados organizados para ellos, deberian

disfrutar de un estatuto y tratamiento equivalentes a los de los maestros regulares debidamente cualifica-

dos.



V. Diversas medidas.

30. Cuando existe un desequilibrio muy acentuado en la posibilidad de reclutamiento de los
maestros de uno y otro sexo, deberan tomarse medidas apropiadas (campafias de propaganda, por ejemplo)
para salvar este inconveniente. Entre las medidas preconizadas contra la escasez de maestros primarios fi-
gura la posibilidad de ofrecer a las maestras casadas la facultad de continuar ocupando su puesto o de re-
integrarse, en el caso de que lo hubiesen abandonado; convendria, ademas, llegado el caso, darle faci-

lidades para trasladarse a un puesto proximo a su domicilio o al lugar de trabajo de su marido.

31. La contratacion de algunos retirados puede ser, mientras las facultades intelectuales y el
estado de salud de los interesados lo permita, una de las medidas que pueden contribuir a remediar la es-
casez y donde los maestros tengan la posibilidad de tomar su retiro a una edad en que ain esten en pose~-

. * s - . _a -
sion de todas sus facultades, seria deseable estimularles a permanecer en servicio activo.

32. Ciertas medidas de organizacion escolar que pueden contribuir a mejorar la utilizacion
del personal docente disponibel, deberian ser adoptadas all{ donde pareciesen indicadas. Estas medidas
comprenden, principalmente, la modificacion del mapa escolar, la reagrupacion de las escuelas peque=-
fias, cuando los medios de transporte o la creacion de internados lo permitan, laaperturade escuelas com=
pletas de un solo maestro'alli donde el efectivo escolar no exigiese la presenciade dos o tres maestros, el

recurso a la ensefianza mixta cuando la presencia de un maestro y una maestra no esté justificada, etc.

33. En casos de extrema necesidad, deberfan darse a los maestros primarios especializados en
la ensefianza de una sola materia, los medios para perfeccionar su formacion a fin de que puedan asegu-

rarse una ensefianza mds general .

34. Para remediar la escasez de maestros primarios, convendria estudiar laaplicacion de nue-
rd . ”, L P
vos métodos de ensefianza que requieran un numero menor de maestros que los metodos tradicionales, por

ejemplo, el sistema de monitores e instruccion programada.

35. A semejanza de numerosos paises, los cursos nocturnos destinados a los adultos podrian
ser confiados a maestros de ensefianza primaria mediante una asignacion especial que contribuiria a me-

. . . . " e . < . . .
jorar su situacion material: a identica competencia, deberia darse la preferencia a los maestros primarios

en ejercicio.

36. En los paises donde la voluntad de generalizar rapidamente la escolarizacion primaria ha

- - - *
requerido el recurso a medidas especiales tales como el aumento del nimero de alumnos por clase o por
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maestro, la reduccion del horario de presencia de los alumnos en la escuela o la adopcion del sistema de
las clases alternas, interesa que estas medidas sean consideradas totalmente provisionales en razon de los

inconvenientes que de ellas pueden resultar tanto para los maestros como para los alumnos.

VI. Colaboracion internacional .

Toda asistencia técnica y economica que permita la apertura de nuevos establecimientos de
s . . . . ]
formacion de maestros primarios, constituye uno de los medios mas eficaces para luchar contra la escasez
. . g C . . . * .
de personal docente, principalmente en los paises en que la generalizacion de la escolaridad obligatoria

- -
aun no se ha realizado.

38. Es deseable que las organizaciones internacionales de educacion tales como la UNESCO,
pueda proseguir la experiencia, ya probada con éxito en algunos pafses en vias de desarrollo que sufren
la escasez de personal docente, poniendo a disposicion de los paises que lo soliciten, expertos encarga-=
dos de estudiar los diversos aspectos del problema y de preconizar las medidas mas idoneas para resolver=
lo; la organizacion de cursos de perfeccionamiento para maestros insuficientemente cualificados y la pro-
duccion de material didactico adaptado a las realidades de los pafses considerados deberian figurar entre
el nimero de las actividades asignadas a estos especialistas, asi como la de poner a disposicion de estos

- . - . . - )y
paises una documentacion relativa a las experiencias realizadas en otros lugares.

39. La asistencia técnica deberia poner el acento sobre el perfeccionamiento de los maestros
y sobre la necesidad de que cada pafs, en vias de desarrollo satisfaga sus propias necesidades. A pesar
de las ventajas innegables de los intercambios internacionales de maestros, en el casode que sea necesa-
rio contratar a personal docente extranjero, esta medida deberia ir acompafiada del desarrollo intensivo
de la formacion de maestros autoctonos, a fin de evitar que un pafs dependa estrechamente de la asisten=-

cia exterior.

VII. Aplicacion de la presente recomendacion.

40. Conviene que el texto de la presente recomendacion sea objeto de amplia difusion por
parte de los Ministerio de Instruccion Pdblica, de las autoridades escolares del grado de ensefianza inte~=
resado mas directamente, de los centros de documentacion pedagégica, de lasasociaciones internaciona-
les y nacionales de maestros o de padres, etc.; la prensa pedagogica, tanto oficial como privada, debe
jugar un gran papel en la difusion de esta recomendacion cerca de los servicios interesados, del personal

administrativo y docente, asi como del piblico en general .

1"



' - - . . - - - - .
41. En los paises en que se considere necesario, los ministerios de instruccion piblica son in=

vitados a encargar a los organos competentes, que procedan a diversos trabajos, por ejemplo:

a) examinar la presente recomendacion y comparar su contenido con el estado de derecho y

hecho existente en su pafs;

b) considerar las ventajas e inconvenientes de una eventual aplicacion de cadauno de los ar-
ticulos que aln no estén en vigor; 3

c) adaptar cada articulo a la situacion del pafs, si su aplicacion se juzga otil.

d) por Gltimo, proponer las disposiciones y medidas de orden practico a tomar para asegurar la

aplicacion del articulo considerado.

42. Los centros regionales de la UNESCO son invitados a hacer factible, con la colaboracion
de los ministerios interesados, el examen, a escala regional, de esta recomendacion con vistas a su adap~-

tacion a las caracterfsticas de la region.

(XXVI CONFERENCIA INTERNACIONAL DE INSTRUCCION PUBLICA, 1.963, UNESCO,
BIE, publicacion n2 259. pp. 129-135).
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FORMACION DE MAESTROS

Proyecto de Plan de Estudios.

Escuela del Magisterio Experimental y Nocturna de Madrid.

INTRODUCCION

Las paginas que siguen son el resultado de un verdadero trabajo de equipo, en el que se han in=-
vertido muchas horas y esfuerzos. Parte de ellas han tanteado ya sus posibilidades desde algunas revistas

. . . . . £ .
profesionales y aparecen ahora limpias y pulidas gracias a la critica de muchos compafieros interesados.

Algunos de los firmantes entran con ellas, por primera vez, en la discusion sobre las Escuelas
del Magisterio; otros sancionan y concretizan anteriores posturas y escritos. Pero que esto. no equivoque
a nadie. Todos han puesto por igual y lo que ha salido es el producto de un equipo. Incluso cuando han

tenido que costear el folleto con su propio peculio.

Nuestro esfuerzo se inserta en un perfodo de polémica sobre el sentido y delimitacionde la for-
macion del magisterio, que solo puede parangonarse con los que en 1888-1903 y 1921-31 azuzaron las re=~
formas. El primeto broto de las profundas transformaciones economico-administrativas del momento y de
la asfixia en que se encontraban las Escuelas del Magisterio después de treinta afios de carecer de profe-
sores numerarios y de sufrir una reglamentacion que las alicortaba en todos sus campos. Un pufiado de
hombres profundamente ilusionados y sistematicos y media docena de congresos cambiaton la situacion de
tal modo que las reformas de 1898 (Gamazo) y 1901 (Romanones) son, probablemente cada una desde una
postura distinta, las que se han planteado en Espafia con mayor sinceridad, amplitud e informaciénel pro-

blema de preparacion de los futuros maestros.

. La polémica de 1921-31 parte, en cambio, de una situacion de madurez y potencia del profe-
sorado de las Escuelas del Magisterio y se realiza dentro de sus reuniones y publicaciones. Mdas queuna
critica de la planificacion de 1944, deficiente, presuntuosa e incumplida, se vierte hacia la problemati~-

. . . . . . .
ca de la formacion y elevacion del Magisterio y cuaja en soluciones que merecen una prudente atencion.

Para los que se adentren en estas paginas, con espiritu abierto, apelo a la confrontacién de
nuestra estructura general con los escritos de Cossio de finales de siglo, con el preambulo y la legislacion

de 1898 y con el proyecto de reforma que elaboro en 1921 el profesorado de las Escuelas Nacionales. Ca-
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da uno de ellos, el nuestro incluido, ha sido consecuente consigo mismo y ha intentado plantear desde su
momento historico el problema de las Escuelas de! Magisterio en todo su alcance. Y resulta significativo

la concordancia que se observa en sus conclusiones.

Que no se rompan las vestiduras los que crean ver en nuestro proyecto de reforma demasiadas
innovaciones y originalidades. La necesidad de hacer los practicas dentro o fuera de la Escuela aneja en
colaboracion con la inspeccion de ensefianza primaria y la supresion total o parcial, de las oposiciones a
ingreso en el magisterio nacional se hallan en todos los proyectos y reformas que acabamos de citar. La
busqueda del internado, la repulsa a los estudios libres o a la convalidacion de asignaturas y la escolari~
dad de cuatro afios divida en dos periodos, uno de ellos eminentemente profesional , se apreciaen casi to-

dos ellos.

Pero que tampoco se burlen los que aspiran a sistematizaciones generales mas ambiciosas. Hay
que it por pasos. El problema mas urgente es la planificacion de la formacién del Magisterio en general.
Después, ya se podra y debera realizar el otro grave interrogante; el de la selecciony preparacion de sus
cuadros directivos. Interrogante complejisimo, ademds, porque obliga a sopesar factores e intereses tan
decisivos como los de las posibilidades de las propias Escuelas del Magisterio, el del valory mérito de las
experiencias escolares y el de la mision y derechos de la Universidad o de los mismos centros que actual=
mente especializan. Todo lo demas es pura utopia. Aunque todo lo que afirmo no va, comopuede com-
prenderse, contra mi firme creencia de que las Escuelas del Magisterio tienen mucho que decir en todos

nuestros problemas.

En nuestro proyecto incluimos algunas novedades que merecen ponerse a prueba. . Parten de

nuestro concepto de la mision de las Escuelas del Magisterio, y, aunque novedosas,apuntana muchos de
: . P AT ;

los puntos flojos o poco sinceros de la actual planificacion. Nos referimos a las ensefianzas de las meto-

dologias especiales por el profesor de la disciplina cultural correspondiente, pero al final de la carrera y

tras una cierta ordenacion y sistematizacion; a la reduccion de la jornada escolar a cinco dfas, dejando

el sexto a visitas o cualquier otro tipo de actividades fisicas o culturales, y al tipo de examen de ingreso

y de revalida.

El proyecto que presentamos no oculta tampoco nuestra ambicion de convertir alas Escuelas del
Magisterio en centros técnicos que orienten y colaboren en el quehacer escolarde lazona. Juzgamos que
ello forma parte integrante del cometido de nuestras Escuelas. Limitar su mision a la introduccion de los
futuros maestros es cercenar sus posibilidades cuando en la zona faltan laboratorios y trabajos de psicolo-
gia escolar para dosificdr y orientar a la poblacion que frecuenta los colegios; cuando faltanprofesores

para dar cursos e informacion a los que en su actividad cotidiana no quieren o no pueden buscar la cultu-
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ra que los mejore; o cuando tanta necesidad hay de planificar y racionalizar la actividad educativa.

No se nos pasa que el problema de la formacion del Magisterio es mas complejo que la mera
planificacion de la ensefianza y engloba en la actvalidad gérmenes demoledores. Algunos parten del in-
cierto futuro del magisterio como profesion. Serfa absurdo, y a ello caminamos, sin embargo, que las Es-
cuelas de Magisterio se convirtieran en centros culturales que dieran titulos de maestro, pero que no con-
siguieran que sus alumnos abocaran a las sedientas escuelas cada vez mas necesitadas de educadores, Otros
dependen de la disparidad de origen y formacion del profesorado actual, enviado tras unas oposiciones a
una Escuela del Magisterio y entregado en numerosas ocasiones por primera vez, en una soledad y arite la
indiferencia de muchos de dentro y de fuera, a la ingrata tarea de comenzar a conocer, lo que son y lo
que deben ser las Escuelas del Magisterio e incluso la escuela primaria. En este sentido, aunque solo en
este, la Escuela Superior del Magisterio daba una formacion mucho mds unitariay vinculada a los proble-

mas y preocupaciones de la Escuela Primaria de nuestras Facultades Universitarias.

Tampoco podemos olvidar el efecto de los roces que, pese a todos los esfuerzos, tienen que dar-
se entre las dos generaciones de profesores que conviven en las Escuelas del Magisterio sin ningdn eslabdn
intermedio entre ellas: las de los profesores de sesenta a setenta afios, que alcanzaban el 51 por 100 de
los efectivos de 1958, y las de los menores de cuarenta afos, que absorbian el 33 por 100 del profesorado.
La carencia de nombramientos entre 1931 y 1953, veintidos afios cuajados de historia, esta imponiendo su

tributo .

Con ello doy paso a los trabajos. ¢Para qué hablar de la necesidad de reformar un plan que,
ademds de su falta de ambicidn y unidad, deshace la psicologfa y las prdctricas por necesidades adminis=
trativas, olvida la coordinacion de los contenidos y no se preocupa de las metodologias? ¢Se puede man-
tener sensatamente que las Gnicas lecciones metodolSgicas para que los futuros maestros ensefien en las es-
cuelas a leer, escribir y contar se realicen en el primer curso de la carrera, cuando el alumno solo tiene
quince afios y carece en absoluto de nociones psicologicas y pedagdgicas e incluso de seriedad? El actual
plan no esta en consonancia con la capacidad del profesorado de las Escuelas del Magisterio, ni con las

necesidades del maestro, ni con las aspiraciones de la juventud que puede frecuentarlas y llenarse desde

elfas de ilusiones.

- z - - 3 -
Para los que ain crean que nuestros estudios actuales contribuyen al menos a ilusionara los
alumnos por una profesion y a darles unas formas de vida especificas, les convendria leer, despacio, con
espiritu critico, la investigacion que hicimos en seis Escuelas del Magisterio hace ya cuatro afios. Los re=

sultados fueron desoladores.
(JUAN GARCIA YAGUE. Director de la Escuela del Magisterio Experimental y Nocturna).
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I.- POSTULADOS DE UN PLAN DE REFORMA DE LAS
ESCUELAS DEL MAGISTERIO

PROLOGO

Las Escuelas del Magisterio necesitan de una reforma urgente y profunda. La estructuracion
actual produce la impresién de un rdpido cosido hecho con retazos de planes anteriores, sin ninguna vi-

a” .
sion de conjunto.

Sabemos que para solucionar el complejo problema de la dignificacién del Magisterio hace
falta hacer frente a demasiadas contradicciones de la cultura moderna y que el maestro, en los tiempos

que vivimos, dificilmente va a poder sustraerse de su paradojica condicion de simbolo de muchos de los

valores espirituales y de mofa por su soledad y pobreza.

Pero tambien creemos que un plan consciente y bien secundado por el profesorado de las Es~
cuelas del Magisterio, tiene mucho que decir en la parte que le corresponde de ladignificacion del Ma-

gisterio.
POSTULADOS DE BASE

Las Escuelas del Magisterio

12. Las Escuelas del Magisterio son instituciones docentes encargadasde la formacion profe~
sional de los futuros maestros y, en colaboracion con otros organismos, de la seleccion y perfecciona -

mienfo de los ya titulados.

29, Las Escuelas del Magisterio tienen un triple cometido en la formacion profesional de los

maestros:

a) Cultural .~ Las Escuelas del Magisterio deben dar una formacion cultural orientada en
funcidn de las necesidades del futuro maestro. Esta formacion cultural tomard como punto de partida la
que puede y debe exigirse para el ingreso en las Escuelas del Magisterio y tiene que estar profesionali-

zado en su planteamiento y sistematizacion.

b) Tecnico.- El futuro maestro debe adquirir en las Escuelas del Magisterio las técnicas
cientificas que le pueden ayudar a: a), conocer la psicologia de los escolares y los procesos de apren-

dizaje; b), mejorar la ensefianza; c), organizar la vida escolar.
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) Practico.~ El conocimiento de la realidad concreta y de los problemas que implicael apro=
vechamiento personal en el hacer escolar de la cultura y de las técnicas docentes aprendidas debe ser ob =
jeto de un aprendizaje sistematico dentro de las mismas Escuelas del Magisterio o al menos supervisadas

por ellas.

El triple cometido cultural, técnico y practico de las Escuelas del Magisterio debe quedar uni-
ficado en un estilo de vida, integrando con ello la formacion religiosa y politica, laartistica=literarig, la

fisica y el conocimiento de la educacion y de su historia.

39, A fin de que no exista la actual solucion de continuidad entre la formacion de los futuros
maestros y el ejercicio de su profesion, las Escuelas del Magisterio y la Inspeccion de Ensefianza Primaria

deben actuar como organismos complementarios.

49, Dada la necesidad de convivencia entre profesores y alumnos para alcanzar estos cometi-

dos, las Escuelas del Magisterio deben admitir solamente ensefianza de tipo oficial.

En casos extremos y justificados se podra conceder dispensa de escolaridad en los tres primeros
cursos de la carrera. El cuarto se realizard necesariamente por ensefianza oficial. Una eficaz ayuda de

; . . - L3 . . . .
proteccion escolar o de organismos locales podfan facilitar la realizacion de estos objetivos.

59. Por causas analogas, gran parte de las Escuelas del Magisterio deben atender a convertir-

se paulatinamente, pero del modo mds rapido posible, en Escuelas en régimen de internado.

El Profesorado de las Escuelas del Magisterio.

62, El profesorado de las Escuelas del Magisterio es el encargado de llevar a cabo la alta mi-
sion social que a éstas se les ha encomendado. Su preparacion universitaria y pedagogica, la seriedad de

su eleccion y el alcance de su tarea exigen de la sociedad el maximo respeto y consideracion.

En tanto que dure la actual separacion administrativa espafiola entre "profesores" y "catedrati-
cos", el profesorado numerario de las Escuelas del Magisterio tendra, por igualdad de méritos, la denomi-

nacion de "catedraticos",
El maestro.

72, El Maestro es un transmisor de cultura e ideales de vida. Sus atribuciones, que definen su

dignidad profesional, le vienen por delegacion de la familia, la Iglesia y el Estado, y a ellos les corres-
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ponde a trdvés de un minimo de exigencias que respeten su personalidad, condicionar su actuacion.

El maestro debe ser ejemplar y estar dotado, preparado y ayudado para que pueda cumplir su
alta funcion. El titulo profesional obtenido en las Escuelas del Magisterio, necesario para el ejercicio,
acreditara el mayor nimero posible de estas condiciones y le permitira el acceso a estudios superiores sin

necesidad de situaciones intermedias.

Ingreso en las Escuelas del Magisterio.

82. El ingreso en las Escuelas del Magisterio se realizard normalmente mediante examen y se=

ra de dos tipos:

a) Ingreso para seguir la escolaridad completa. Podran optar a el todos los que poseyendo el
tftulo de bachiller elemental o equivalente, acrediten las condiciones morales y fisicas necesarias para

el ejercicio de la profesion.

b) Ingreso en el periodo tecnico-practico por commutacion de los cursos culturales. Sera ne-
cesario para ello la posesion del tftulo de bachiller superior o equivalente, las condiciones fisicas y mo=

rales y ¢l superar una prueba amplia y rigurosa de eficiencia.
Escolaridad.

99, La escolaridad normal constara de cuatro cursos, distribuidos como sigue:

12. Dos cursos predominantemente cultural.

22. Dos cursos predominantemente tecnico-practicos.

La escolaridad normal sera la oficial, aunque se permitira la dispensa mediante examen de los
dos primeros cursos a los bachilleres superiores y la asistencia a clases en los tres primeros cursos median=

te justificacion.

Las practicas de la ensefianza, unidas a otras disciplinas, se llevardn a caboen el Oltimo cur-
so, siendo obligatoria la media jornada escolar diaria durante el curso entero. Las Escuelasdel Magiste-

rio y la Inspeccion de Ensefianza Primaria cooperan en el control y direccion de estas practicas.
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Ingreso en el Magisterio Nacional .

10. El ingreso en el Magisterio Nacional se realizara por dos caminos.

a) Por via directa. Un porcentaje de las plazas vacantes sera cubierto por los alumnos oficia=

les que tuvieran los mejores puestos de sus promociones provinciales.

b) Por oposicion libre,

I1.= INGRESO EN LAS ESCUELAS DEL MAGISTERIO

En el nim.. 8 de los postulados generales hemos mantenido que el ingreso en las Escuelas del
Magisterio se debe hacer mediante examen, y que éste debe ser de dos tipos: a) Examen de ingreso para
seguir la escolaridad normal de cuatro afios a los que poseyeran el titulo de bachillerato elemental o equi-
valente; y b) Examen de ingreso en el periodo tecnico practico a los que poseyesen el titulode bachille-

rato superior.
Descartamos pues:
~ El acceso normal directo a las Escuelas del Magisterio.

= La larga escolaridad de cuatro afios, con la subsiguiente y fastidiosa repeticion de conteni-
dos para los que, ya bachilleres superiores, pudieran ser tentados por una carrera breve y ex-

traordinariamente enraizada en las aspiraciones y tendencias humanas.

- La molesta y antipedagégica conmutacion de asignaturas, que en la actualidad es mucho mas

grave con las llamadas conmutaciones parciales.

NORMAS PARA EL INGRESO EN LAS ESCUELAS DEL MAGISTERIO.

At - - - - - e .
19, Los tramites administrativos necesarios para la admision del alumno al examen de ingreso

deben ser simplificados.

El farrago de certificados que actualmente se piden, ademds de no discriminar y ser objetode
concesion automatica, han sido exigidos con anterioridad. El libro de calificacién escolar, la corres =
pondiente instancia y el abono de los derechos de examen, debian ser en situaciones normales los Unicos

tramites a realizar.
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s 4 1e . o .
El actual certificado medico debe desaparecer para dar paso a un examen de capacidad fisica,
. - . B - ¥ 3 A o 4 x - - . : "
posterior a la inscripcion, integrado mediante la correspondiente acta en los ejercicios que realicen las

Escuelas del Magisterio para la aceptacién de los candidatos.

29, El examen de ingreso debe ser rapido. La funcion examinadora, aunque necesaria, es
siempre secundaria dentro de las actividades educativas. Una mfnima ordenacion de cometidos y posibi-
lidades prescribe examenes cortos, que den paso en pocos dias a nuevas actividades de los tribunales y

que terminen pronto con lo que aquellos tienen de suplicio, de tension y de gasto para los alumnos.

Los examenes de ingreso deben ser predominantemente escritos y de respuesta: rapida y objeti~

vable, salvo en los casos en los que se pretende ver la capacidad de composicion del examinado.

El reducirlos Onicamente a ejercicios escritos, tan corriente en las actualesdirecciones de
otros tipos de ensefianza, es muy peligroso e implica el abandono de la relacion tribunal-alumno necesa-

ria desde muchos puntos de vista.

39, El examen de ingreso en las Escuelas del Magisterio tienen que responder a las necesida-
des especificas de estas Escuelas, acomodarse a las necesidades presentes y evitar la repeticion de las

pruebas que ya existen en otros tipos de exdmenes previos.

49, Centro de las tres areas de examen que se pueden especificar paralas Escuelas del Magis-
terio (nivel de maduracion intelectual y emocional, aptitud para la docencia, nivel de conocimientos)
solo el nivel de conocimientos podria ser comin con las pruebas de grado elemental. No obstante, debe
incluirse en el examen de ingreso, no solo por la capacidad de revisar un estudio de conocimientos que
en ocasiones puede haber sido alcanzado hace afios y posteriormente olvidado, sino tambien por el dife-
rente valor que para las Escuelas del Magisterio pueden tener las sistematizaciones de la cultura y las
mismas concepciones ponderativas de los examenes que se pusieron en juego durante los ejerciciosdel gra-

do elemental.

59. Creemos que las modernas técnicas de diagndstico psicologico de los escolares pueden
ayudar de modo eficaz en la tarea de seleccionar y orientar los futuros candidatos. Pero en la actuali-
dad, ain incitando a que el Ministerio de Educacion Nacional ponga los medios necesarios para que se
realicen y controlen sondeos en este sentido, no nos parece oportuno ni Gtil incluir pruebas psicoldgicas
en los ejercicios que se hagan para ingreso. La historia de la psicologia escolar espafiola es corta y los
los medios de que dispone por el momento, aunque permiten atisbar un futuro brillante, son muy limito-

dos.
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CONTENIDO Y DISTRIBUCION DE LAS PRUEBAS .

Examen de ingreso para seguir la escolaridad completa

A) Prueba previa: Examen médico de capacidad tisica. Se levantara acta de este examen,

que pasara al tribunal que debe juzgar las pruebas siguiente.

B) Primer ejercicio (1). (Eliminatorio): Se coﬁnprondré de dos partes:

Primera parte: Lectura expresiva en prosa y verso. Sera lo suficientemente ampliaparaqueel
tribunal pueda juzgar las aptitudes de los alumnos. Tendra muy en cuenta los defectos de lenguaje que

pudieran impedir el desempefio de la futura profesion.

Segunda parte: Interpretacion y comentario de un texto literario de actualidad. El alumno de-
berd redactar durante una hora un ejercicio en torno al tema propuesto y comentar durante media hora las

palabras o frases del mismo texto que el Tribunal considere conveniente.

C) Segundo ejercicio: Examen escrito objetivado. Consistira en dos pruebasde una hora, una
de letras y otra de ciencias. El alumno debera responder en forma escueta a un ampliorepertorio de pre-
guntas de cada uno de los grupos. Las preguntas habran sido previamente seleccionadas y ponderadas por

los profesores titulares de las Escuelas del Magisterio o por organismos centralizados.

Examen de ingreso en el periodo técnico=prdctico

Las pruebas A) y B) serfan equivalentes, aunque exigiendo un mayor rigor en la Gltima.

C) Segundo ejercicio. Se realizara mediante examen escrito objetivado para comprobar que
el candidato reune las condiciones y nivel de los alumnos que han seguido la escolaridad normal. Las .
cuestiones se sacarfan de los cuestionarios de 12 y 22 curso y se puntuarfan con rigor. El no aprobar las
las preguntas que corresponden a Pedagogia (disciplina que no se cursa en el bachillerato) equivaldria a

la eliminacion del candidato.

(1) Argumentos psicoldgicos y pedagagicos de peso hacen aconsejable que se exima de los ejercicios A)

y B) a los aspirantes que hayan obtenido la calificacidn de sobresaliente en los exdmenes de grado.
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CALIFICACIONES EN LOS EXAMENES DE INGRESOS.

La nota final resumira todas las anteriores calificaciones de los diferentes ejercicios. Podra ser

“no apto", "aprobado", "notable" y "sobresaliente".
Tribunales

Ambos tribunales estaran constituidos por tres profesores numerarios, uno de Ciencias, otro de
Letras y otro de Pedagogia. Si no existieran profesores numerarios de algunos de los tres grupos citados,

- . .
actuara en su lugar el profesor adjunto del mismo.

11l.- PLAN DE ESTUDIOS

El cuadro ndm. 1 representa graficamente |s oscilacion de los contenidos en lasdiferentespla-
nificaciones legislativas espafiolas. Es de tal cuantia, que solo ella pone ya de manifiesto la desorienta-

cion en que se han movido nuestras Escuelas.
CARACTERISTICAS DE NUESTRA PLANIFICACION.

12, Consideramos necesario que la carrera del Magisterio conste de cuatro cursos.Sera lame~-

jor manera de llevar a cabo la formacion humana, cultural y técnica del futuro maestro.

El aumento de un curso en la planificacion que defendemos no es tan costosg como a primera

vista parece. De hecho no aumenta la duracion de los estudios por:

- Propugnar el acceso directo al Escalafén del Magisterio Nacional de los alumnos que mas se
distinguieron en su carrera. Esto significa el ahorro de los afios que absurdamente dedican a preparar, no

la eficiencia en el Mogisterio, sino el pase de unos examenes.

- Acortar el espacio que hoy existe entre la terminacion de los estudios y los diecinueve afios
de edad necesarios para que’pueda opositar. Actualmente hay bastantes alumnos que no pueden presen -

tarse a las oposiciones por no tener mas que dieciocho afos.

- Permitir el ingreso directamente en el perfodo técnico-practico. A los que se beneficien de

esto, nuestra planificacion les permitird ser maestros solamente en dos afios y esto puede ser un gran in-
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centivo para muchos que actualmente no miran a nuestras Escuelas por exigirles tres afos de escolaridad

” . * v .
mas uno o dos de preparacion de oposiciones.

. . P B .- ! . .
29. La distribucion de horas por asignatura debe hacerse a razon de cinco diasde clase ordi~
. - . . . - . . s w
naria por semana. El sexto dia puede dedicarse a actividades fisicas o culturales obligatoriasy dirigidas
(deportes, cursillos monograficos, conferencias, coloquios, representaciones teatrales, visitas, excursio=

nes, etc.) y a la realizacion de las précticas de cada una de las disciplinas.

39. Hay que dar mas contenidos técnicos y practicos a la formacciondel Magisterio. La pla-
nificacién vigente es casi nula en este aspecto, hasta el punto de ser ella sola la causa principal de la
igﬁorcriciu y desorientacion con la que los maestros van a las Escuelas. Dfgalo igualmente el fracasode
los aspirantes a ingreso en el Magisterio Nacional cuando se trata de los ejercicios técnicos y practicos

de los oposiciones.

Actualmente, la Metodologia ha desaparecido entre un sin nimero de cursos y disciplinasy se
se les asigna un puesto insignificante y despectivo; todos los métodos que han de servir para las ensefian=
zas instrumentales de la Escuela Primaria (leer, escribir y contar), se dan en unos cuantos mal orientados
y deslabazados, cuando se dan, temas del primer curso de la carrera, cuando el alumno solo tiene quin-

ce afios y carece de conocimientos teoricos y psicologicos para entender lo que se le indica.

Por todo ello, la Metodologia se ha de estudiar con la extension, intensidad y orden que su
importantisimo papel exige; cuando el alumno haya adquirido la suficiente madurez cultural'y pedagogi=-
ca. Por eso la Escuela que cada alumno tenga asignada la doble mision que a las metodologias les co-
rresponden: la de ayuda para la funcion de ensefiar y la de orientacion del propio perfeccionamientodel
educador en cuanto persona (resefia sobre teécnicas de trabajo, de investigacion, fuentes de informacion,

etc.).

La metodologia especial de cada una de las materias no directamente pedagogicas, habra de
ser explicada por los catedraticos de las asignaturas respectivas durante las horas que en el Gltimo curso

se han destinado para ello.

" 49, Abundando en las mismas razones por las que pedimos que las Metodologfas se estudien de
forma sistematica en el 42 curso y al objeto de evitar la desorganizacion que en la marcha general de
nuestros Centros suponen la realizacion de las practicas de ensefianza tal como hoy estan planteadas; y
sobre todo, para que el maestro conozca dirigido lo que es una Escuela primaria a traves de todo un cur=

so y en las dos jornadas escolares, el tiempo de este 42 curso se repartirdentre las Escuelas del Magiste-
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rio y las Escuelas primarias, en las que el alumno normalista realiza las practicas mafiana o tarde, alter-

nadamente durante dos cuatrimestres.

Las practicas se verificaran en las Escuclas Anejas y en las Escuelas Nacionales que se preci=

* - -
sen y que esten situadas en la capital donde se curse la carrera.

Las Escuelas del Magisterio y la Inspeccion de Ensefianza Primaria cooperaran en el control y
direccion de estas practicas mediante una Junta Orientadora de Practicas integrada por el Directorde la
Escuela del Magisterio, un inspector de Ensefianza Primaria, el profesor de Pedagogia de la Escuela del
Magisterio y el Director de la Escuela Aneja. Serdn cometidos de esta Junta: a), la orientacion y ho=
mogenizacion de la tarea anual; b), la asignacién de los alumnos a las Escuelas ysu control y ¢), la ca-
lificacion final, que se debe realizar a base de la tarea ejecutada durante el curso y no mediante un exa=

men.

Las practicas que necesite realizar cada uno de los profesores para el desarrollo de la metodo-
logfa de la disciplina se verificara necesariamente en las Escuelas Anejas bajo la direccion de- los profe -

sores titulares de las asignaturas.

52, Sentimos la necesidad de la educacion estetica del futuro maestro. Queremos que el ma-
estro posea la emocion por lo bello y que sepa a la vez, transmitirlo a sus nifios y al mundo social que le

rodea. La desorientacion que en este aspecto padecen nuestros Centros es triste y lamentable.

Para concretizar esta formacion, las disciplinas de Dibujo y MUsica han tomado una doble ver-
tiente: mientras en el primer curso (tercer afio de carrera) se preocupan de que los alumnos conozcan y
aprecien las obras de arte y los elementos que hacen falta para ello, en el 22 (42 de estudios) el Dibujoy
la Mdsica quedan centrados en la preparacion técnica del futuro maestro para que pueda resolver los fre-
cuentes problemas de la ejecucion pldastica o musical que se presentan en la Escuela. La importancia que
se le da a la Literatura, la vinculacion del Dibujo y la Misica a los dos Oltimos cursos y el aumento de

las horas de clase que se les asignan, redondean nuestras soluciones.

9, Los Trabajos Manuales y la Caligrofia deben desaparecer como tales asignaturas indepen-
dientes. Sus contenidos, cuya importancia para el Magisterio no negamos, pueden y deben adscribirse a
disciplinas que guardan relacion con ellas. La Caligrafia puede incluirse en la disciplina de Lengua, en
el Dibujo y en la Metodologia de base; los Trabajos Manuales en las practicas de las diversas disciplinas y
en Organizacién Escolar. Serfan trabajos manuales, por ejemplo la confeccion de mapas de geografia ,
montar pequedios laboratorios, realizar colecciones, arreglar las necesidades urgentes de la: escuela, en-

cuadernar, etc.
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72. Ademas de las disciplinas obligatorias, las. Escuelas del Magisterio deben estimular la in-
] . - . P . e
dividualidad a traves de un comienzo de especializacion personal . El alumno podra seguir en el Gltimo
curso una serie de disciplinas, todas ellas importantes (idiomas, parvulos, anormales, problemas agricolas
" . ' ’ . . . . -
o industriales, etc.) que serian elegidas libremente, aunque fuese obligatorio el cursar un nimero deter-

minado de ellas.

A estas disciplinas, hoy exageradamente menospreciadas en un plan demasiado cargado, se les
padria dar entonces la amplitud y la profundidad que merecen en los estudios para el ttulo de maestro .
Ello no descarta, como es de suponer, la futura especializacion del maestro mediante estudios de mayor

alcance.

PLAN DE ESTUDIOS Y DISTRIBUCION DE ASIGNATURAS.

PRIMER CURSO

Geografia General y descriptiva «uvsvssesssssssessscsssasssssesssssssssess 3 horas semanales
S e e R T T SO Sl e SRR WSRICN M T B o Sl 5 o
b e L e o O s o L A B e S B i i p A a #
MOTSMAtICHI o5 s cassidnnasiasesedsansinns A o IO e e 5 2
o T A T A T el S S SRR RS R S o M L i <F #
Rellglon s einss it crissinasorasenescsrossaiisssteosssiinasinssissenasniing 28 -
Educacion FIsIea. vicsawmiasvsesiioans e e O D DB En e 2N o ¥
Formacion Polftico=s0cilll vueeserreerserecroseasesoececonanaas e Litor "

Total horas .vvvvev.. 42

SEGUNDO CURSO

o b O o T B AR a i A Y R Aot e O P A S 3 horas semanales
Gaografio de EIPana s e sscensssimoshciosssnnesvsusssensosswonshe i L *
Ciencias Naturales, Anatomia y Fisiologla veeeeereeeeseseenoneonsesssnncsns LY !
M A EMOTEns o s e s croerencrveatvosvsssinvesosenestodtnsrrtt sssirnviovis Ml "
Piicologla General c s vecssanvassnnng sosssiinnetessssssonsesisvisases g 3
Introduccion a la Educacion y su historia «eueesessesonsssescsossisocnnaronas R s B
ROlIQION cae e ar o dhie s cmnssnnabauinnesnnsisssinnsssiossiiannasedsaosonses 2. %
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. .
Educacion:Fisicoisisivavvinundsiin swaveidon s savedn St e e A 3 horas semanales

. . -
Formﬂcloﬂpolihco-socmll ss s ssasivasnssisn st s sl s s Ea BB setadndaanas ] " "

Total horas ...... 24

TERCER CURSO

Pedagogia General y Diferencial .uuuieeseeevsssiesssnsnssnsessrsncncnnons 5 horas semanales
Técnicas de Diagnostico del Escolar ...vevvnen.. i s A i G S casisssans z " "
LITORAOND 5 e sisine v nman s 500 /0 uaiosaote s snsneesssesenesessssosssissnns SUSTR 5
Esta'ticaMusical B B Ty SIS O S P o <) !
Teorlade las: Artes Plostlcas: «aviiwssiasssssvinavesieamydiainosssvvens : < "
Estadistica Aplicada a la EdUcAcion +eeeeeesseersssnsacscsonscsssnsass A o ntl LL
Higlene Escolar viis civaiviveissinnsnsissiasinissisnssriassseasssvine 2 v i
Religion ..... 2 o n
Educacion Fisica ..... a Y, S et i e S, Y % Ziwet "
Formacion Politico-social ........ vaues v Cas seuua ks R P e na s ene biedes Jl e :
Total horas +e.... 26
CUARTO CURSO
Organizacion Escolar y Metodologia de las Materias de Base ..uvevuvvveness 5 horas semanales
Tecnicade las Artes PlOSticor : Soeeesstsstitisitarsistbinssbissbodetatis I "
Metodologias Especiales (1) cevivenneeaans A B O L LI Giisasesee el "
Tecnioa Musical®Jesstvaved saveorosstsnsiusisssin T T ey ’ e ;-
Total horas ..... 5 16

IV.- OTRAS REFORMAS

Prueba final de carrera

La prueba de fin de carrera consistird en un trabajo monogrdfico que el alumno realizara bajo
la direccion de uno de los profesores de las Escuelas del Magisterio y que tendrd que presentar, exponer

y defender ante un tribunal establecido para ello,

(1) Se hara por cursillo de 8 a 15 clases dadas por cada uno de los profesores de lasdisciplinas nodirec-
tamente pedagdgicas, es decir, por los profesores de Ciencias, Letras, Religion, Educacion Fisica y For-

macion politico=social .
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El Tribunal podra hacer cuantas preguntas juzgue oportunas a fin de apreciar el grado de ma-

durez del alumno y de su trabajo.

Los trabajos monograficos tienen que versar sobre problemas psicologicos o metodoldgicos de
cualquiera de las disciplinas cursadas. Los alumnos solicitardn previamente del Claustro de profesores la

aprobacion del tema y la direccién propuesta.

Calificacion final

La calificacién definitiva de los alumnos se obtendrd sumando las puntuaciones de los apartados

siguientes:
a) La calificacion media de las notas obtenidas en la carrera.

b) La media obtenida entre la nota de practicas y la puntuacion alcanzada en la prueba final

(Trabajo monografico).

Esta calificacion definitiva seré realizada por el mismo tribunal que juzgue laprueba final mo-

nografica. La copia del acta serd enviada al Ministerio de Educacién Nacional .

INGRESO EN EL ESCALAFON DEL'MAGISTERIO NACIONAL

La Direccion General de Ensefianza Primaria, de acuerdo consus necesidades anunciard
anualmente el nimero de plazas a proveer. El 50 por 100 de ellas se cubriran con los alumnos oficiales
que obtuvieron los mejores puestos de la promocién de cada Escuela del Magisterio. El porcentaje de pla~
zas a proveer que se asignaran a cada Escuela del Magisterio dependeradel nimero de alumnos matricula-

dos en el Ultimo curso de carrera. El otro 50 por 100 serd provisto mediante oposicion libre.
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LA FORMACION DE MAESTROS Y EL PROYECTO PRINCIPAL N2 1

Por Adolfo Mafllo

EN UNA OJEADA répida, vamos a examinar la medida en que el Proyecto Principal se ha preocupado de
la formacion de los maestros en los paises de Ameérica latina, la complejidad del problema y las perspec-

tivas que la actual situacion ofrece con relacion a este problema capital .

La formacion de los maestros, tema crucial .

Un sistema escolar es un conjunto de elementos diversos, concadenadosenuna estructura. Co-
mo ocurre en toda estructura, se dan tambien en un sistema escolar, centros de polarizacic;n de anergfas,

es decir, puntos cuya importancia decide, en gran parte, la composicion y funcionamiento del conjunto.

Dada la implicacion mutua que tiene entre si todos los elementos que integran un sistema esco-
lar, no es tarea facil decidir, en una vision rapida. clales son decisivos y clales otros tienen categorfa
‘0 papel de secundarios. Es evidente que, en cierta medida, todos son indispensables, de la misma mane-
ra que no es ociosa ninguna pieza de ajedrez, aunque la importancia de cada una venga dada por su po-
livalencia, y su cardcter central o axial, segin las reglas del juego. Andlogamente, los edificios esco-
lares, los programas, la supervision de las escuelas son elementos sin los cuales un sistema escolar no pue-
de.existir. Pero, asi como en el ajedrez, siguiendo nuestro simil, hay una figura llamadarey, cuya "des-
truccion" supone la terminacion de la partida, andlogamente en un sistema escolar lafigura del maestro es
el elemento-clave, a tal punto que, con programas excelentes o defectuosos, con edificios escolares es-
pléndidos o deplorables, con manuales valiosos o deficientes, con una inspeccion diligente y capacitada
o, por el contrario remisa y falta de preparacion, un sistema escolar podrifa existir, y hasta dar un rendi-
miento aceptable siempre que la formacion de los maestros fuera adecuada y su trabajo estuviese animado

por un entusiasmo profésional a toda prueba.

Sin duda, la correlacion apuntada antes, existente entre las distintas partes que integran un
sistema escolar, reduce a la categorfa de mera hipotesis el caso aludido. No ofrece duda que cuando la
formacion de los maestros en un pafs determinado alcanza cotas estimables de acierto y eficacia, ello ocu=
rre porque el conjunto de factores que estan en la base del pensamiento pedagogico del pafs en cuestion

es eficiente también en los restantes aspectos del sistema, pues es absurdo pensar que se concentre la aten-
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cion de pedagogos y legisladores exclusivamente en un solo elemento, por importante que sea.

Lo que si puede dar y se da, en realidad, con alguna frecuencia, son paises que, por una y
otras circunstancias, descuidan un aspecto esencial del conjunto organico que es el sistema escolar, en
tanto dan preferencia a otros de caracter secundario y adjetivo, ya porque el cultivode estos es remune~-
rador en virtud de convenciones politicas y sociales, ya porque la atencion de los pedagogos o politicos
se ha polarizado alrededor de determinados asuntos, que se ponen de moda, no obstante su inadecuacion

a las realidades economicas y psicologicas del ambienfe nacional.

.” . . - . o
También puede ocurrir que, no obstante el interés y cuidado que se ponga en la formacion de
- - - 3 . - -
los maestros, ella obedezca a clises rutinarios y pasados de moda con lo que la capacitacion del Magis-
- . - . - - - 3
terio sera formalista, superficial e inadecuada, y el sistema escolar, aunque en apariencia normal, re-

sulta ineficiente, cuando no perturbador.

La Conferencia de Lima (1.956).

El proyecto principal ha constituido un ejemplo sin precedentes como foco impulsor y coordi-
nador de iniciativas pedagégicas en el continente americano. Pasardn todavia muchos afios hasta que po=
seamos la perspectiva necesaria para hacer un balance detallado y justo de los esfuerzos que la UNESCO ,
a través del Proyecto Principal ha desplegado en beneficio de la preparacion de las nuevas generaciones
en los pafses latinoamericanos. Sin pretencion alguna de iniciar semejante balance, observemos como el
citado Proyecto, desde su propia cuna, empezo a preocuparse seriamente por el problema capital de la

formacion del Magisterio.

Examinando los acuerdos de la Conferencia Regional sobre Educaciongratuitay obligatoria en
América Latina, celebrada en Lima en Abril de 1.956, reclaman inmediatamente nuestra atencion, los
que se refieren a la preparacion de los maestros. Allf se sealaron los aspectos que debe tener en cuen-

ta esta formacion:

a) Aptitud vpcacional;

b) Sensibilidad hacia los valores humanos.

¢) Cultura general basica de un contenido superior al de los conocimientos que esta llamado a
transmitir en el ejercicio de su carrera.

d) Cultura pedagogica, filosofica, cientifica y técnica (en la que prevalezcan el estudio de
los aspectos psicologicos y sociologicos) mas una relativa especializacion enuna técnica o arte determi-

dos;
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e) Capacidad técnica.

Puede decirse que esta enumeracion agota las facetas que debe abarcar la formacionde los ma-

estros, y que ain hoy, y durante mucho tiempo, gozara de plena actualidad.

En la misma Conferencia se abordo una cuestion de la mayor importancia: "la igualdad basica
entre los maestros de escuelas urbanas y rurales, tanto en su formacion cultural y profesional, como en el
orden economico". Para evitar la duplicidad de formaciones entre maestros rurales y urbanos, la Confe-

. . 2. 4ar g 3 : ., . e
rencia de Lima pidic "que se organizara un tipo Onico de Escuela Normal, que enriquezca la vocacion
docente, afine la sensibilidad humana de los normalistas, dentro de un ambiente material y espiritual dig-
no, asegure la unidad de la formacion pedagogica del Magisterio primario y lo prepare para actuar efi=

cientemente en cualquier medio, urbano o rural®.

Esta conclusion aspiraba a contrarrestar una tendencia errénea que la legislacion y los habitos
de varios paises hispanohablantes habian manifestado al dividir el Magisterio en dos clases distintas, tan-
to por su preparacion, como por su "status" economico y social. Siempre hemos considerado equivocada
y peligrosa esta concepcion, opuesta a la unidad interna que debe tener el sistema escolar de un pafs, el
cardcter nacional que la escuela primaria debe poseer y a las exigencias de la dinamica sociologica exis-

tente entre el campo y la ciudad.

En lo que se refiere al primer punto, debe ser aspiracion primordial de la justicia social que
compete realizar a la escuela primaria, situar a todos los alumnos en igualdad de condiciones, no solo en
lo que se refiere al acceso a ella, ofreciendo a todos la oportunidad de frecuentarla y beneficiarse de sus
ensefianzas, sino también en lo que respecta a la situacion en que se encuentren al terminar su educacion
primaria, dotandoles a todos del mismo nivel cultural para que puedan escalar los puestos profesionales y
sociales que les pérmirun sus talentos y las facilidades de promocion humana que les ofrezca la capilari-

dad social.

- . - I‘ L - - - -
En armonfa con esta exigencia esta también el caracter de "instrumento de nacionalizacion",
que la escuela primaria tiene. Cualesquiera que sean las apariencias politicas, administrativas y sociales,
- LY el d - ‘ - . - L - - -
la escuela se justifica como institucion dotada de eficacia socioldgica en la medida en que contribuye a
la superacion de las "subculturas locales" para hacer posible la creacién y robustecimiento de una cultu-
ra nacional . El programa escolar es la herramienta fundamental de nacionalizacion de los espiritus, que
para ser eficaz necesita someter a todos, cualesquiera que sean su situacion economico-social y su loca=
lizacion geografica, a la accién modeladora de los conocimientos, las pautas, los valores y las actitudes

i ve consiste la esencia psicosociolégica de la "ciudadanfa". La escuela, aesta luz, es la ins=-
basicas en te | psicosociolog ' '
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titucion de que disponen los Estados Nacionales para sobrepasar el estadio elemental y primitivo de las
culturas folkloricas y las divisiones triviales engendrado en las almas, con una serie de expectativas, ra-
dicalmente idénticas en todos los casos, el clima y los objetivos capaces de constituir amodo de matrices

psicologicas, donde se gestan los anhelos y ias reclidades "nacionales".

Finalmente, en concordancia con los dos aspectos antes mencionados, las Iineas de fuerza de
la dindmica campo-ciudad deponen contra esa division arbitraria del Magisterio y de las escuelas en dos
sectores cualitativamente diferenciados. Sin entrar, por el momento, en el andlisisde lasrealidades cul-
turales anejas a la vida rural y a sus creaciones espontaneas, es lo cierto que ni el "sefiorlo" medieval
del occidente europeo, ni la "hacienda" de los pafses latinoamericanos, fueron nunca realidades socio-
culturales autosuficientes ancladas en s mismas y satisfechas de su sediente autarquia economicay sus hi-
potéticas autosatisfacciones culturales. Siempre existio la atraccion poderosa que las ciudades ejercian
sobre el campo, ya se tratase de centros de poblacion surgidos a la sombra de las necesidades del merca-
do, ya de las que formulaban la direccion politica y administrativa de los territorios o su defensa y con=
servacién. Cualquiera que fuese el origen de la ciudad, esta era foco de vida intelectual, mercantil y
politica, que atrafa poderosamente a las gentes del agro circundante, en virtud de las exigencias ontolé-

gicas de la convivencia y la cultura.

Ahora bien, esa dinamica extremo sus tendencias a todo lo largo del siglo XIX, por efecto de
la progresiva politizacion de la vida, del auge de los partidos, del creciente aumento de los medios de
transporte y por la multiplicidad y diversidad de las "comunicaciones". En lo que va de siglo, a pur*ir
de los afios 20, sobre todo, acaso como consecuencia de una conmocion pr:ovocadapor la Primera Guerra
Europea, que repercutio en todo el mundo con ondo§ de mayor o menor intensidad, el fenomeno de la ur-
banizacion progresiva es una constante de la historia de todos los paises. Elloprovocaun creciente éxo-
do rural, que traslada masas campesinas en mayor nimero cada dia, hacia las ciudades, las cuales van
convirtiendose en grandes urbes tentaculares rodeadas de un cinturon deplorable de viviendas miserables
donde la ignorancia y la necesidad constituyen lamentables caldos de cultivo por toda clase de reaccio-

nes antisociales.

Este movimiento migratorio del campo a la ciudad aumenta considerablemente enaquellos pai’-
ses en que las desigualdades econdmicas y sociales, acentuadas por las circunstancias de un medio geo-
grafico todavia no sometido, en la medida deseable, el arbitrio del hombre, abren simas entre las clases
sociales y los grupos geograficos de asentamiento, simas que un impulso humano natural tiende a evitar
huyendo en masa desde los lugares en que la vida es dura, cuando no cruel, hacia aquellos otros que

ofrecen trabajo, una existencia libre de inquietudes y un minimo de garantias y comodidades. Todo sis=
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tema escolar que admita la desigualdad que la situacién econdmica o la localizacién geogréfica, o ambos
factores a la vez establezca entre los hombres, que no solo la admita, sino que laconsagre y tienda, cons-
ciente o inconscientemente, a perpetuarla, en un sistema escolar radicalmente injusto, porque falta a
aquel principio fundamentalmente de la formacion de las nuevas generaciones que consiste en poner a to=
dos los nifios en igualdad de condiciones respecto al acceso y la fruicion de los bienes de la cultura, Re-
ducir, limitar y disminuir la formacion de los maestros rurales o, lo que vale igual, reducir, disminuir y
limitar la capacitacion de los nifios campesinos a su salida de la escuela, constituye un error pedagogico

y social, cualesquiera que sean las razones de fndole financiera, tradicional y consuetidinariaque se ale-

guen en su favor.

Las Escuelas Normales Asociadas al Proyecto Principal y el Seminario de Quinto (1.960).

Desde el afio 1.958, el Proyecto Principal asocio a sus tareas cinco Escuelas Normales: la de
Pamplona (Colombia), la de San Pablo del Lago (Ecuadro); las de Jinotepe y San Marcos (Nicaragua)y la
de Tegucigalpa. La Unesco coadyuva la labor de estas instituciones mediante el trabajo de los expertos
permanentes destacados en ellas, el de los expertos itinerantes, que periodicamente giran visitas a dichos
establecimientos estimulando, facilitando y coordinando su labor, y con donaciones para libros y material
de ensefanza. Un Comite de Supervision constituido por autoridades educativas del pafs respectivoy por
representantes de la UNESCO, garantiza el enlace entre la labor de las Normales Asociadas y los restan-
tes establecimientos similares de la nacion en que estan situadas, al mismo tiempo que se preocupa de que
dispongan de los elementos materiales necesario para su funcionamiento, e interviene en algunos casos,

en varia medida, en la provision de catedras y en regulacion de otros aspectos de la vida de estas institu-

cignes.

El hecho de que el Proyecto principal se preocupase tan tempranamente de asociar a su accién
impulsora y estimulante un grupo de Escuelas Normales, revela su proposito de contribuir al fomento y
mejoramiento de la prepurocién de los maestros, dandose cuenta de la importancia fundamental que esta

cuestion tiene en el conjunto de elementos y actividades que integran un sistema escolar.

En 1.960, cuando apenas habian transcurrido dos cursos desde que el Proyecto Principal tuteld
a dichas instituciones, se celebro en Quito, el Seminario de Escuelas Normales Asociadas, conobjeto de
establecer un balance objetivo: de las tareas que habian desarrollado hasta entonces, de los obstaculos
que habian encontrado en su camino y de las medidas que convenia imponer en préctica para que dichos

establecimientos cumpliesen a la perfeccion las finalidades que con su adopcion se persegufan.

Dandose cuenta los rectores del Proyecto Principal de que uno de los principales inconvenien-
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tes que podian haber encontrado en su labor las Escuelas Asociadas era su aislamiento e incomunicacion,
dividieron el Seminario en dos etapas: en la primera, los directores y expertos de cada una de ellas gi-
raron visitas a todas las demas, con lo que pudieron apreciar las caracteristicas de su organizacién, el
cardcter y perfiles de sus métodos, asi como estimar el arraigo e influencia que habfan conseguido en la
formacion de los maestros del pafs respectivo. Terminada esta primera etapa, los elementos citadosdel
pais respectivo se reunieron en Quito del 3 al 8 de octubre para cambiar impresiones sobre el funciona-
miento de las Escuelas Normales y acordar las mejoras que en las mismas debian introducirse con vistas a

un mejor cumplimiento de sus propositos.

Si la organizacion de este Seminario, tal como rdpidamente la hemos descrito, fueé un acierto
indiscutible, las conclusiones elaboradas en los coloquios de Quito constituyen un ejemplo valioso para
todas las asambleas de andloga fndole, no solo por la amplitud con que fueron enfocadas, analizadas y
sometidas a critica las miltiples facetas que abarca el funcionamiento de las Normales y la problematica
de la formacion de los maestros en America Latina, sino también y sobre todo, por la objetividad y leal=
tad con que se formularon las deficiencias que hasta entonces padecian las Escuelas Normales Asociadas
y, por consiguiente, las medidas que convenfa adoptar para que pusieran realizar completamente su_fi -

nes.

Entre los resultados positivos conseguidos por tales Centros en los dos afios que llevaban funcio-
nando, el Seminario sefialo, aparte su dotacion en elementos materiales (a la que contribuyeron los Go-
biernos respectivos y la UNESCO), el mejoramientc de su profesorado, la realizacion de investigaciones

L . L ] -
pedagogicas, sociologicas y culturales, la reforma de los programas, la celebracion de cursos para el per=
feccionamiento del Magisterio en servicio y la capacitacion de los no titulades, la extension social de
sus tareas mediante "trabajos de comunidad" y el reflejo de su influencia sobre las Escuelas Normales de
algunos de los pafses respectivos mediante la celebracion de Seminarios Nacionales de Escuelas Norma=

les y Cursos de Perfeccionamiento para Profesores y para Inspectores Escolares.

Entre los obstaculos que mermaban considerablemente el rendimiento de dichos establecimien=
- - . L el - o -
tos, el Seminario mengiono un buen numero de ellos, entre los cuales consideramos como mas importantes

los siguientes:

1.- La ubicacion rural de las Escuelas Normales Asociadas, que originaba dificultades extra-
ordinarias tanto para los profesores como para los alumnos, por la tendencia incontenible de unos y otros

a desarrollar sus trabajos en las Escuelas Normales urbanas;
2.~ Las deficiencias y limitaciones del ambiente cultural, especialmente cuando la Normal se
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encuentre en pleno campo, muy alejada de centros vitales de comunicacion y culturag;

3.~ El cardcter de instituciones en marcha que tenfa ya cuatro de las cinco Normales Asocia=

das, lo que creo situaciones que hicieron dificil o imposible la renovacion del profesorado;

4.- Las deficiencias en personal suficientemente calificado y la inestabilidad del mismo por

razones economicas, politicas o de desplazamiento desfavorable de las escuelas.

A poco que reflexionemos sobre estos obstaculos, observamos que la mayor parte de ellos deri-
van de su localizacion rural, es decir, que son consecuencia de la obediencia al mito peligroso que pide
la separucién ferminante entre escuelas y maestros rurales y urbanos, de tal modo que se trata, en cada
caso, no s6lo de una capacitacion cualitativa y especificamente distinta, sino que para asegurar tal espe-
cificidad se sitian las Normales en cada uno de los ambientes donde han de vivir y trabajar despues los
maestros formados en ellas se limita a dos o tres cursos la escolaridad de los nifios rurales, durante los cua=

les los programas ofrecen solamente superficiales y parcos rendimientos.

En gran parte, la doctrina que alienta bajo esta concepcion es una consecuencia hibrida de dos
fuentes ideologicas antitéticas entre si: el positivismo "ambientalista" y el romanticismo literarioy cultu=

ral .

Profesaba el primero la idea de que el ambiente es la mitad de todo ser y, considerando el am=-
biente rural como el contorno modelador imprescindible del hombre campesino, aspiraba a conservarlo in-
tacto, libre de las maculas y adulteraciones que podrfa proporcionarle su contacto con el ambiente urba-
no, un poco "matriz de todos los descarrios", a lo Rousseau. El Romanticismo "avant la lettre" del visio=
nario ginebrino, que convierte al hombre natural en ideal de una cultura vuelta del reves, obedeciendo-
le al mito setecentista del "bon sauvage", fué Ilevado luego a sus consecuencias Gltimas por el romantitis-
mo aleman (]Oh, manes de Herder y de Savigny!) que viéen el "pueblo", entendido como una reaccion

contra la "civitas", es decir, contra la "civilizacion", el manantial inexhauto de todas las venturas.

Tales mitos ignoraban la tendencia esencial de la dindmica cultural que consiste en equilibrar
las ideas y las emociones, los modulos, técnicas y pautas reaccionales dentro de cada uno de los ambitos
progresivamente ampliados, que la politica iba a constituir en campos de fusion de las tensiones, las crea-
ciones y los simbolos de las anteriores culturas locales, folkloricas y primitivas. Elauge de las comunica=
ciones proporcionaria los medios para acelerar el tiempo historico, estremeciendo de inquietudes y expec-
tativas las mentes de los que hasta entonces habian sido "eternos aldeanos", en el decirde Splengler, im-

pulsandolos hacfa un "més alla" de Ie.ianfas huidizas y ambicionales. Es finalmente, larealidad omnipre~
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sente del éxodo rural (cuya importancia no serd nunca ponderada con exceso dada su trascendencia como
"elemento turbador" de los equilibrios, las situaciones y los sosiegos tradicionales), cuyasignificacionre-

side en la necesidad de reeequilibrar ambitos y grupos a niveles mas altos de valor humano .

La ubicacion rural de las Escuelas normales, un poco hija de un concepto que ignora los hechos
radicales de la dinamica demografica, social y cultural, constituye un error que el Seminario de Quito
delato y que nosotros tenemos el deber de subrayar enérgicamente. Por otra parte, el campo no es fonta-
na incontenible de felicidad, a no ser en la optica harto subjetiva de los literatos y poetas que han desor=
bitado sus excelencias, casi siempre a consecuencia de una poética de "andbasis", como lo es lainspira=

cion fundamental de todo romanticismo.

En un mundo que cada dia se hace mds complejo, donde las unidades de informacion circulan
cada vez mas rapidamente, utilizando toda clase de canales, el confinamiento de la formacion de losma-
estros en areas todo lo idilicas que se quiera, pero alejadas de las corrientes, los focos y los centros en
que nace y crece la cultura, constituye una equivocacion que pagaran las generaciones de maestros allf’
formados y las generaciones de nifios preparadas con arreglo a cuadros mentales forzosamente restrictos y
pobres, cuanto todo impele a orear y elastificar las mentes con ideas y emociones procedentes de todos
los rumbos del ancho mundo, en el comienzo de la epoca de las realidades supranacionales, de la "histo~

ria universal”, que ya vivimos,

La formacion de maestros en la Conferencia de Santiago de Chile (1962)

La Conferencia sobre Educacion y Desarrollo Econémico y Social en la América Latina, cele-
brada en Santiago de Chile, del 5 al 19 de marzo de 1962, es uno de los acontecimientos mas importan=
tes que registrard la historia de la educacion, en la segunda mitad del siglo XX. Era su objeto, no tanto
planificar la educacion, aisladamente considerada, cuanto implica organicamente sus proyectos de refor=
ma en los Planes Generales de Desarrollo Econémico y Social, Ello ha supuesto, por unaparte, el dialo-
go entre economistas y sociologos, politicos y pedugoéos_, cada uno de los cuales hasta ahora habia veni=
do cultivando su pr::-pic'r huerto, como si en él se agotase la realidad cientificay humana, lo que origina-
ba una limitacion de perspectivas altamente perjudicial para todas las actividades, pero especialmente,
para aquellas que, como la educacion, habfan venido siendo consideradas como improductivas y casi or=

namentales en esta época nuestra sometida al auge todopedoroso de la economia y la productividad.

Independientemente de este trabajo interdisciplinar, tan lleno de promesas, la Conferencia de
Santiago ha aportado datos preciosos para la planificacion educativa en los pafses latinoamericanos y, so=

bre todo, ha puesto de relieve, en relacion con el tema que nos ocupa, la importancia del "problema de
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la formacion de maestros capacitados para educar a nifios que habran de vivir en una sociedad en constan~-
te evolucion y que tenga en cuenta los contenidos, hdbitos, valores y actitudes que requiere una educa-

-® -
cion con vistas al desarrollo y al progreso del mundo".

Las palabras transcritas tomadas de las deliberaciones del Comité n2 1 de la Conferencia de
Santiago, apuntan en un sentido porvenirista a los perfiles que debe tener la formacion de maestros para
acomodarse a las exigencias de la época actual. A fin de contribuir a realizar la version intelectual y

emocional que requieren tales exigencias la Conferencia, con acierto indudable, ha recomendado:

a) La utilizacién del método cientifico para habituar a los alumnos a analizar los hechos y las

ideas y a formar criterios propios;

b) El estudio de las Ciencias Sociales para explicarse el hacer comprender a los demas los cam-

bios economico-sociales, la Sociologia rural y el entretenimiento practico en el trabajo en comunidades;
¢) El conocimiento de la dinamica de grupo.
d) La preparacién de técnicas de investigacion educacional .

Puede decirse que estos apartados resumen los aspectos principales de una formaciéndel Magis-

terio que |lene eficientemente los objetivos de la educacion en el momento actual.

Mas aqui nos asalta un interrogante. ¢Podra facilmente adoptar los criteriosque sirvende fun-

damento a esta nueva formacion, el pensamiento latinoamericano?.

Ya sabemos que la realizacion de los Planes de educacion y el mejoramiento de la formacion de
los maestros dependen, no solo de los pedagogos, sino tambien de los politicos; pero nosotros tenemos que
cefiirnos el papel de aquellos. En primer lugar, hay que tener en cuenta que la reflexion pedagogica, no
ya en America Latina sino en todo el mundo, apenas empieza ahora g concebir la urgencia de reaccionar
contra el "pedagogismo" tradicional, que considera a la educacion como un "reino en si mismo" dentro
del cual, abstrocc?onesry formalizaciones cada vez mas espectrales, ocupanen las mentesel lugar que pe-
dian concreciones y aplicaciones a la realidad social, casi siempre ausentes de los libros y las revistas
que se ocupan de la educacion. La Diddctica, que al principio se concentro en una problemdtica logica
de las materias de ensefianza, consideradas como algo concluso que habfa de "introducirse" en los cere=-
bros infantiles, evolucioné luego, merced al auge de la Paidologfa hacia un "infantilismo" que hacia del
nifio una especie de fdolo cientifico, cuya educacion debiera consistir esencialmente en una "prolonga -

cién de la infancia”. (Clarapede). La teorfa del aprendizaje después ha sometido a experimentacion de~-
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tallada los procesos psicologicos que explica la asimilacion de conocimientos; pero, por uno u otro cami-
no, se convertia al nifio en un objeto "artificial" de estudio y educacién, desde el momento en que se
desligaba de los conjuntos economicos, sociales y culturales a los que pertenece como miembro de fami =
lias implicadas en méltiples citculos de diversos radio, que mantienen entre si relaciones mutuvas, cuya

presencia ha sido ignorada por la Pedagogia individualista, "asocial" y desorientada.

Ni "el metodo", como creen todavia los partidarios de una escoldstica tan rezagada como te=
son.ero; ni "el nifio", y sus procesos psicologicos, como piensa un experimentalismo mecanizante, consti-
tuyen los ejes Unicos sobre los cuales debe articular sus construcciones mentales la pedagogfa, en cuanto
ciencia de la educacion. Educamos a nifios para que se hagan hombres; nifios y hombres que viven en con-
juntos sociales de los que reciben miltiples y variados condicionamientos. La reflexion peaagégica,iguul
que la legislacion escolar y la politica educativa, estan inmersas en "lo social"” y obedecen, sin darse
cuenta de ello muchas veces, a su inesquivable dindmica. De aqui que el primer mandamiento del ajuste
a la realidad en la realidad en la reflexion pedugégiclzﬁ sea a partir de lo social, a que esta sometido el
nifio cuando empezamos a educarle, para devolve_rié.n»io social, campo donde ha de realizar, plena o
deficientemente, su vida. Ahora bien, entendiendo "lo social" no como un Moloch, a cuya fuerza han
de inmolarse las personalidades individuales, ni como un "colectivo" o suma de colectivos que aplastan
las reacciones de la persona, sino como una urdimbre sutil de relaciones que orientan, condicionan, ma-

tizan y dirigen la accion individual, pero sin mermar ni suprimir su {ntima libertad.

La transformacién mental supone la aceptacion de tales puntos de vista por la mayor partée de
los pedagogos, en sustitucion de inanes formalismo hasta ahora fodopoderosbs , es faena ardua y dolorosa.
Exige nada menos que una inversién fotal de perspectivas, de tal modo que la educacién entera (escuelas,
programas, libros, lecciones, promociones), obedezcan a un ériterio de adecuacion a las realidades cir-
cundantes, entre las cuales las estructuras econdmicas sociales y culturales de la comunidad, ocupan lu-
gar de primacfa. Por no tener en cuenta esa acomodacion, y por caer, a virtud de la dptica opuesta, en
una imitacion de modelos educativos pensados para sociedades mas evolucionadas, la Pedagogfa y la la-
bor de las Escuelas Normales se ha obstinado en copiar los métodos y patrones inadecuados a su estado so-
cio-cultural, de donde un desajuste radical que condenaba a la educacion a un rutinario manoseo de es-

quemas sin vida, en cuanto no responden a la situacion y necesidades del alumnado (M.

M. No debemos olvidar cuando hablamos de Planes de educacidn que se trata en ellos de una la=
bor de "aculturacion", y que una forma cultural més elevada fracasa en sus intentos de elevacion y
promocion si, por un lado, no obedece a necesidades vitales sentidas, que la forma superior permi=
te satisfacer y, por otro, si el maestro no sabe suscitar deseos de adquirir las nuevas modalida~-
des culturales, proporcionando en primer lugar, no agua, sino sed.

Cuando Paul Valéry, dijo: "para que el material de la cultura sea un capital, deben existir
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Creemos que cada sistema escolar nacional debe comprender dos o mas tipos de escuela, sin
contradecir los fines especificos de esta institucion, se acomoden a la situacion de cadapafs, y dentro de
- S - - ” - - ) .
el, a cada una de las regiones socio-economicas, dotadas de caracteres peculiares. Con mayor motivo,

s - . . .
si el estado de subdesarrollo en que el pais o alguna de sus regiones se encuentre, impide la adopcion de
- - - - - 3 -
un tipo unico de escuela, pensado para pueblos que poseen un grado avanzado de industrializacion, ur-
banizacion y profesionalizacién, con un aumento considerable del sector terciario y un destacado relie=

ve de las clases medias.

Intenta satisfacer esa necesidad de adecuacion mediante una escuela rural que no es sino una
- - . . . . . = . 4 +,
"escuela urbana disminuida" es una peligrosa ilusién, aparte la injusticia de que antes se ahblo. Aln la

. . . <, L4
misma escuela de comunidad, cortada con arreglo a un patron Unico,mas socio-politico que antropologi-

co-cultural, es un remedio educativo discutible, especialmente en zonas donde loque importaes el cam=-

bio de actitudes, pautas y valores que llevan de la vida primitiva a la vida civilizada.

Habria que pensar, como minimo en cuatro tipos de escuela para los pafses que cuentan con
masas mas o menos nutridas de poblacién india, y por consiguiente, con ofros tantos tiposde especializa=
cion de maestros. Una para los habitantes de las ciudades y los centros industriales, semejante a la es-
cuela europeo-occidental y norteamericana, aunque centrada en los valores ndcionales bien que exenta

de todo nacionalismo; otra, para las masas campesinas de lo que podriomos |lamar ruralidad normal, es

decir del campo en que una labor de cuatro siglos ha alejado ya, en gran parte, las ignorancias y los te~
rrores, los mitos y los ritos ancestrales; un tercer tipo de escuela, de cardcter mixto y dificil, se dedica-
ria a actuar cerca de las gentes que el campo va depositando en riada incontenible, sobre los cinturones
suburbiales de las grandes ciudades: almas "fronterizas" expuestas a todos los riesgos porque padecen el
desarraigo fisico y metafisico de los exilados esenciales; finalmente, la escuela dedicada a sacar a los

indios de su postracién, de su tristeza y de su abandono, incorpordndolos a la "vida civil". (2).

Cada uno de estos tipos de escuela ~que la diversidad ecoldgica matizarfa de acuerdo con las

necesidades- exigirfa un tipo de maestro especializado, dentro de una formacién general com(n a todos

los maestros nacionales, pues todas las escuelas serian escuelas nacionalizadoras. Lo que debe tenerse en
I

hombres que sientan la necesidad de €l, que puedan utilizarlo, es decir, hombres que tengan sed
de conocimientos y capacidad de transformacion interiores, deseos de desarrollarsusensibilidad y
que sepan, ademds, adquirir o ejercitar los hdbitos, la disciplina intelectual, las convenciones y
practicas indispensables para utilizar el arsenal de documentos y de instrumentos que los siglos
han acumulado". (Paul Valéry: Regard sur le monde actuel . Gallimard. Paris. Pag. 210).

(2).  Véase: Adolfo Mafllo: Problemas de Ecologia Escolar. Madrid, 1960. (De Proyecto Principal de
Educacion. Unesco-América Latina. Boletin, n® 16. Oct.~- Dic. 1962).
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cuenta es que la modalidad en la formacién de los maestros depende de la modalidad del tipo de escuela,
y ésto depende de la estructura economica y cultural del grupo social de que se trate. No para que la
escuela la considere como una meta invariable, sino, por el contrario como una base de partida en los as-
pectos sociologico y metodolégico. De ahi el cordcter dindmico que han de tener los Planes educativos
en pafses de debil cohesién socio-econémica y cultural, carécter que implica la fijacién de objetivos lo-

cales o comarcales a corto plazo, que evolucionan a medida que van alcanzandose las metas propuestas.

Estamos seguros de que los pafses latinoamericanos cuentan con pedagogos capaces de dar vida a
esta variedad de escuelas, orquestandolas técnicamente en la medida deseable. Los mejores de ellos sa-
ben bien que para conseguirlo hay que partir de una base inconmovible; el estudio socio-econémicoy an=
tropologico-cultural de las realidades nacionales, con apetito de verdad y objetividad, por encima de
"ismos" y parcialidades. [Ojald que la politica de sus respectivos pafses ofrezca el consenso indispensa-
ble y el clima de paz necesario para que la formacion de los maestros responda a las exigencias de unos
Planes de educacién orgdnicamente insertos en ambiciosos y exigentes Planes de Desarrollo Econémico y

Social, de conformidad con los trabajos luminosos de la Conferencia de Santiago!.
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EL PROGRAMA DE LA ESPECIALIDAD DE FORMA-
CION DE MAESTROS EN LA UNIVERSIDAD ASO-
CIADAAL PROYECTO PRINCIPALDESAO PAULO.

Lista de problemas que plantea la formacionde pro-
fesores.

O. El Concepto de Maestro.

Psicologfa y tipologia del maestro.

Funciones del maestro: tecnicasde tratamien-
to.

|. Planeamiento de la Formacion de Maes-
tros.

El organismo administrativo de planeamiento,
organizacion y direccion. Legislacion. '

Estudio de las necesidades reales,

Medidas administrativas para mejorar la dis-
tribucion y el rendimiento de los maestros.

Estudio del costo y financiamiento.
IPI unenmienlfo cuantitativo.
Planeamiento cualitativo.

La formacion de emergencia.

La formacion de maestros de caracter parti-
cular.

. ” .
Il. Atraccion de los Alumnos y su Seleccion

Estudio de los motivos que llevan a la carre~
ra docente: andlisis de la vocacion.

Medidas para atraer mas candidatos.

La desercion en las instituciones ancargadas
de formar maestros.

Cualidades minimas del maestro. El maestro
ideal .

4)

a) Tipos de instituciones: ventajas e inconve -
nientes de las soluciones propuestas.

b) Duracion de los estudios y estudios previos :
formula aditiva.

c) Titulos y equivalencias.

2. Planes de estudio y programas.
a) Estructura y tendencias en los planes.

b) Contenido cultural (transmisible formacion
personal).

¢) Contenido profesional .

d) Practica docente: tipos de practicay natura=
leza de las experiencias ofrecidas.

e) Los programas.

f) Revision y evaluacion de planes y programas

'3. Métodos.

d) Meétodos.
b) Textos gufas y otras ayudas.

c) La orientacion peérsonal vocacional y profesio-
nal del estudiante.

4. Los profesores.
a) Formacion, seleccion y perfeccionamiento.

b) Estatuto profesional.

5. Las instituciones.

a) Organizacion y administracionde las institu-
ciones formadoras de maestros.

b) Organizacién y funcionesde una superviven=
cia de la educacion normal.

c) Participacion de los alumnos yde los profeso-
res en el gobierno de las instituciones.


http:Estud.io

a)
b)
c)
d)

e)

a)

a)

b)

c)
d)

Etapas de la seleccion.

[ » - .‘
Tecnicas y medios de seleccion.

1. La formacion de los Maestros

- .
La formacion de maestros en el sistema na-
cional.

Maestras de parvulos.

Maestros de alumnos especiales.
Maestros para funciones especializadas.
Maestros guifas de la practica docente.
Directores de escuela.

Supervisores.

Profesor de educacion secundaria y otros ti=
pos de ensefianza media.

V. Perfeccionamiento del Magisterio

Perfeccionamiento del magisterio en general

El maestro que se inicia: problemas mas fre-
cuentes.

Procedimientos para estimular el perfeccio —
namiento profesional.

Exploracion de necesidades.

Técnicas y medios mds apropiadospara el
perfeccionamiento. =

El contenido de las actividades de perfeccio-
namiento . ’

Perfeccionamiento del magisterio rural: ca-
racteristicas especiqles que presenta.

La supervision como instrumento clave del
perfeccionamiento.

. . .
Formacion de maestros para funciones especia-
lizadas.

Maestros rurales.
Capacitacion de los maestros sin titulo.

Los centros nacionales de investigacion, docu=
- - - . -

mentacion y formacion al servicio del perfec-

cionamiento.

Financiamiento.

V. El Maestro como Profesional como Ciudada-
no y como Hombre .

El maestro como funcionario y como personali-

dad.

El maestro y la comunidad, estereotipo del ma-
esfro. ;

Status profesional del maestro.
Nombramiento.

Estabilidad.

Ascensos y traslados.

- l‘ -
Ventajas, remuneracion, vacaciones, seguros
sociales, atenciones en enfermedad, etc,

. Organizaciones profesionales.

VI. Evaluacion del Maestro.

Aspectos que interesan en una evaluacion.

Gufas, cuestionarios y otros procedimientos de
.
evaluacion.

(Del "Proyecto Principal de Educacion. Unesco - America Latina. Boletin,
nom. 11, Julio-Septiembre, 1961).
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RECLUTAMIENTO Y FORMACION DE MAESTROS

por Michel SAVARD

El problema del reclutamiento y de la formacion de los maestros se ha hecho hoy crucial en el
mundo entero. De la solucion depende el porvenir de los jGvenes que, en nimero cada vezmds conside=

rable, toman por asalto escuelas de todo grado ....... y el de nuestra civilizacion.

En una tesis brillantemente sostenida en el Instituto Superior de Pedagogia del Instituto Caté_—
lico de Paris, el P. Michel Savard, Prefecto de Estudios en el Colegio de los Eudistas de Montreal, ha
estudiado las condiciones de una "Promocion profesional del laicado en la ensefianza secundaria en el
Canadd frances" (1). En ella insiste sobre el factor primordial que es asegurar el buen reclutamiento de
los maestros y de procurarles una formacion seria. En su encuesta y en sus conclusiones hace resumen de
muchos trabajos que podran originar eficaces reflexiones y nutrir una campafia de opinion que urge pro-

mover.
A NG

Desde la Antigledad a nuestros dfas, se ha hablado tan a menudo de la importancia de la se~
leccion de maestros que hemos terminado por estar convencidos de ello, sin que nos haya causado ningu=

2 o1 SRR 2 r . et
na sorpresa esta declaracion en la enciclica Divini illius Magistri: "Mds que la buena organizacion son

los buenos maestros los que hacen las buenas escuelas (2)". Sin embargo, en la practica, la cuestion de
s . . ., 7 o a5
la seleccion de los maestros sigue siendo uno de los mayores problemas pedagégicos en casi todos los paf-

ses.

of . - . A
En efecto, si resulta relativamente facil determinar las exigencias que una profesion cualquie-
ra requiere por parte de los que la desempefian, es mucho mas facil trazar el perfil del maestro ideal y

diagnosticar las aptitudes que deben tener los candidatos a esta funcion. Tambienresulta muy diffcil de-

(1). Esta tesis acaba de ser publicada en Canadd bajo el titulo "Paradojas y realidades de nuestra ense-
fianza secundaria", por el "Centre de Psychologie et Pedagogie” de Montreal, con prélogo de Pie-
rre Anvers, S.J.

(2.) Divini lllius ........ g



terminar con exactitud los motivos que deben llevar a los futuros educadores a esta carrera.

Por su parte, Pio XII encuentra tres motivos que impulsan a los candidatos a abrazar esta profe~
. .
sion:
; 2 .- 4 Pl . - .
- la inclinacion, es decir, la alegria fntima que se desea experimentar, al ver despertarse bajo
. -, . . . . . = . ; .
su impulso, jovenes inteligencias o jovenes corazones, comunicandoles su pensamiento, sus

convicciones y sus cualidades;

- el interés, a saber, el interés material. El maestro es un hombre que debe vivir y que, por
ello, debe recibir por su trabajo una justa y equitativa remuneracion que le permita asegurar

su subsistencia y la de su familia;

- el ideal, en fin, el deseo de elegir, entre todos los estados de vida, uno de los mas noblesy

Gtiles, el que consiste en formar buenos servidores de Cristo y de la sociedad humana (3).

Pero muchos maestros pueden haber sido empujados a esta via por razones totalmente ajenas a 1a

educacion y, sin embargo, revelarse, gracias a su conciencia profesional, como excelentes educadores,
Esta es la opinion de muchos investigadores que se cuentan entre los mas serios.

" ¢ Cuantas vocaciones escagidas por motivos externos al oficio mismo (duracion de las vacacio-
nes, seguridad del- trabajo, etc.) han conducido a resultados muy provechosos, mientras que excelentes dis-
posiciones fracasan en la préctica? Es el eterno problema de la orientacion, siempre complejo y, amenu-

do, ambivalente (4)".

No es menos cierto que estos casos deben ser considerados como excepciones y que nosoﬁ-qs de-

bemos buscar otro punto de partida que el azar si queremos obtener, en educacion, los mejores resultados.

Los delegados de 22 pafses, reunidos en 1949 para una sesion de estudios sobre la *'Preparacion

del personal docente" en la sede de la UNESCO en Parfs, se han manifestado undnimes en su inquietud a

este respecfo.

Resulta dificil saber exactamente por qué razones hombres y mujeres eligen la carrera de la en-

sefianza. Algunos vienen, sin duda, a esta profesion porque les gusta realmente; a falta de otras mejores;

(3). Pio XN, All a los maestros catolicos italianos, 4 nov. 1945, en L “Education, nims. 442-443.

(4). Gal ROGER, OO est la pedagogie, Paris, Buchet-Chastel, 1961, p. 194.
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todavia algunos otros ven en ella una puerta abierta para tal o cual profesion a laque tienen intencién de
consagrarse enseguida. Es evidenh‘a que su carrera serd para muchos una fuente de decepciones, tan fuer=-
tes como, por otra parte, puedan serles las condiciones de trabajo. El malestar que de ello resulta puede
inclinarles a ver de color negro y a infravalorar su medio profesional y engendrar en ellos un complejo de

inferioridad y una tendencia a la hostilidad, abierta y oculta, hacia sus colegas y a sus alumnos (5).

Estas conclusiones las hemos reunido en el curso de una encuesta dirigida sobre cuarenta y dos
educadores de ensefianza media. Sdlo cinco nos han revelado que se habfan implicado en la educacion
por puro deseo de realizar su carrera en la ensefanza. ¢Quiere esto decir que todos losdemds hon entra-
do en ella sin ninguna inclinacion? |Evidentemente nol Una vez terminado el ciclo de estudios clasi-
éos, siempre se siente una cierta atraccion cuando se examina la posibilidad de dar a los otros lo que uno
mismo ha adquirido. ¢Es suficiente esta consideracion para justificar la orientacionde toda una vida? Es

- L3
facil responder.

En el fondo, ¢que criterios nos van a permitir decir si un candidato puede convertirse en un
buen educador, si posee las cualidades que deben esforzarse por reunir los que ambicionan la entrada en

esta carrera?.

La vocacion a la ensefanza.

- . - . . ,
Tradicionalmente, pedagogos y moralistas se han detenido en una cualidad que, segin ellos ,

. et . . +”
domina. todas las demas y que, a cualquier precio, debe poseer el educador: esta es la vocacion.

¢En qué consiste exactamente? Esto resulta mas dificil de explicar. Es una especie de dos
gratuito, se dice. Lo mismo que el de la vocacion pedagogica o el de cualquier otra vocacion artfstica,
cientffica o sacerdotal. En este don van encerradas todas las virtudes que permiten a un ser convertirse

en un buen educador.

La palabra, como se sabe, ha pertenecido al lenguaje religioso y no hay que asombrarse si se
piensa en el pu'pel que ha tenido la Iglesia en Occidente en el establecimiento de las primeras
escuelas. Del mismo modo que el individuo se siente llomado a consagrar su vida a Dios, pue~-
de sentirse |lamado a consagrar su existencia al servicio de la educacion, a vivir para los ni-

fios, a sacrificarse por ellos muchas comodidades personales ().

(5). UNESCO, La preparation du personnel enseignant, Parfs, 1949, p. 20.

(6). COUSINET, R., La formation de | ‘educateur, Parfs, P.U.F., 1952. p. 57.
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El R.P. Charmot consagra todo un capitulo de su Pedagogia de los Jesuitas al andlisis de esta

.
cuestion.

. - . ” .
“"La vocacion para los colegios era para la mayoria de los Padres una vocacion hacia un ma-
. - I g 34 - . - .
yor sacrificio de si mismo ... una ocasion de practicar dos virtudes eminentes: la humanidad y la cari=

dad (7)".

Todas estas palabras son muy bellas, pero ¢bajo que signos el futuro maestro podra reconocer,
si tiene o no la vocacion de la ensefianza? Apenas sera esclarecedor hablar simplemente de un marcado
gusto por la honorable, pero austera profesion. Es necesario desentrafiar el misterio y proporcionar indi-

- .
caciones mas precisas.

Durante mucho tiempo, tres eran los principales signos que permitian reconocer en sf lavoca-

. - .
cion de la ensefianza; se precisaba que el futuro maestro:

- ame a los nifos, "pues la generacion espiritual se realiza, sobre todo por el amor. La ilu-

minacion misma de los espiritus es una obra de caridad (8)";
- sienta gusto por esta profesion modesta;

- reuna las aptitudes morales e intelectuales necesarias para instruir, formar, convencer y ob-
tener uria obediencia. "Nuestros maestros son tan riquisimos mercaderes que hacen comer-

cio de las mas preciosas materias (9)".

He ahf unas indicaciones, pero actualmente podemos completarlas con un resumen de todos

los estudios que han sido emprendidos en miltiples paises.

Tres cualidades basicas.

Uno de los mas interesantes estudios de Roger Cousinet versa sobre la formacion del educador.

! -
Las tres cualidades basicas que hacen al verdadero educador son estudiados en el: valer, saber y saber

hacer.

(7). CHARMOT, F., s.j. La pedadogie des Jesuites, Paris, Spes, 1951, pp. 59 y sig.

(8). CHARMOT, F, op. cit. p. 61.
(9). CHARMOT, F., op. cit. p. 71.
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La valia no lo define, de hecho, nunca; pero lo describe de tal forma que es facil reconocer
que lo entiende del mismo modo que el pedagogo aleman, creador de la escuela activa, G. Kerschens-
teiner. Ante todo, en el sentide de "vaiio moral" que comprende todas las cualidades que pueden hacer
de un adulto un ejemplo vivo para los nifios y los jovenes: bondad, firmeza, paciencia, celo, pureza de
costumbres, etc. Pero tambien en el sentido de "valfa pedagégica®, es decir, la estima del valor moral
considerado como "el valor eminente que forma la personalidad humana". El papel esencial del educa-

I'd L " »
dor aqui sera, pues, el de promover en los nifios el sentido de este valor.

Esta primacia de la moral la precisard el profesor Cousinet a continuacion del pedagogo ale-
man, insistiendo sobre este aspecto que le parece fundamental: el amor por los nifios y jovenes. Pero,
sin embargo, quiere evitarnos aqui una facil confusion. Es necesario amar a los jovenes no solamente por
lo que son, sino, sobre todo, y aun mas, por lo que pueden y deben ser. Es su "devenir" loque tenemos
que |levar en nosotros; son las posibilidades que en si llevan lo que hay que ayudarles a conquistar, con

una voluntad afectuosa.

El {educador) esta contento de saberles débiles porque puede presentarles su fuerza, de saber-
les inferiores, porque puede darse el placer de elevarlos. Esta inferioridad de los nifios, lejos de provo-

* ’ . - .
car su colera, le conmovera porque los ama, pero jamas hasta el punto de resignarse a ello (10).

Este valor pedagdgico no tendra fuerza sino en la medida en que el educador tenga el deseo
real de ejercer esta accion educadora, y tenga la conviccion de ser cdpaz de ello y de no fracasar en

esta tarea.

Si las otras dos cualidades pueden obtenerse parcialmente en el curso de lapreparacion inme-
diata (el saber y el saber hacer), el valer debe ser ya bastante estable para que pueda ser advertido por
las autoridades encargadas de hacer la seleccion de los futuros maestros. A este propésito, el Profesor
Cousinet propone la utilizacion de colonias de vacaciones como terreno de experiencia para la seleccion
de los futuros educadores; estas colonias, como es de suponer, permiten comprobar, sobre todo, la valfa
y el saber=hacer de los fuhl.rjros maestros y su orientacion hacia la primaria o la secundaria, seginsus ap-

titudes:

- el saber del maestro es estudiado ampliamente por el profesor Cousinet. Incluso admitiendo que este
saber puede ser adquirido, en gran parte en el transcurso de la preparacion inmediata, exige que el
candidato tenga ya una formacion académica suficiente en el momento de decidir laeleccionde su ca-

rrera. Exige, sobre todo una cultura general muy extensa que permita a los maestros interesara sus es=

(10). COUSINET, op. cit. pp. 98-99.
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tudiantes en todos los problemas. Hace una distincion interesantisima entre el saber moral-que viene a
fortificar el "valer" ejemplar del maestro y le permite exponer sabiamente, cuando sea necesario, las re-
glas del bien y del mal~ y el saber técnico ~que es su tesoro particular, constituide por el conjunto de
conocimientos que tiene el deber de transmitir o los jovenes que estan ante el. En el capitulo siguiente
tendremos ocasion de tratar detalladamente esta cuestion del saber que debe poseer el maestro. Por ello,

- s
no es necesgrio que nos detengamos aqui mucho en ello;

- el saber hacer resulta de la autoridad y la habilidad; parcialmente es innato y parcialmente adquirido .
La autoridad no se adquiere; el educador debe poseerla de forma natural y, si la posee, debe cultivarla

y desarrollarla. Es la aptitud para imponerse a los jovenes que describe Planchard.

"No se trata de una autoridad tirdnica que resulte del empleo de la fuerza o de la amenaza
-esta autoridad la posee el domador de fieras en alto grado- sino que consiste en una irradacién de laper-
sonalidad totdl que atrae espontaneamerite a los alumnos. No depende necesariamente de laciencia ni de
la fuerza fisica; viene mas bien del corazon, de la facultad de comprender las aspiraciones de los alumnos,
de vivir sus problemas, de ponerse a su clcance, de ser sincero con ello. Esta virtud se acompafia, natu-
ralmente, de otros rasgos que estan subordinados: dominio de sf, control de las situaciones que represen-
tan, iniciativa, perseverancia, a pesar de los fracasos pasajeros y de las dificultades permanentes, pacien-
cia para soportar muchos defectos que, en suma, s6lo son el signo de una falta de madurez, sociabilidad ,

igualdad de humor (11) ...

Es tambien la que el Dr. Claparéde llama el "don" del educador y contra la cual se alza fuer-
temente, rechazando este pensamiento que a menudo se encuentra expresado: “Se nace educador. La ap-

titud para educar es una aptitud innata, que se podria adquirise mediante un estudio especial (12)".

Lo habilidad puede ser legada por los mayores, pero debe ser perfeccionada por los talentos pro=

pios a cada educador. De ahf la necesidad de las diversas metodologfas.

La autoridad es, sobre todo, funcion del "valer" que permite hacer observar. El educador sabra
obligar a sus alumnos a la obediencia por la discipling; sabra estimularlos mediante recompensas e impedir-
les recaer ensus errores mediante puniciones. Lo habilidad permitira al educador transmitir su saber o los

jovenes espiritus de los que estd encargado. Deberd encontrar procedimientos habiles para hacérselo ad-

(11). PLANCHARD, Emile, La pédagogie scolaire contemporaine, Coimbra Editora, 1954, p. 246.

(12). CLARAPEDE, E.: "Psychologie de | enfant et padagogie expérimentale”. Delagrave. Parfs 1959.
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quirir. Sabrd, sobre todo, por sus dones artfsticos y su técnica, fijor su atencion paraque puedanrecoger

todos los frutos de su enseanza.

Ello equivale a decir que, si el educador no vale jamas sera un buen ejemplo para sus alum =
- - . - - .
nos; si carece de saber, no sera un buen maestro; si no sabe, en fin -saber~hacer, las dos primeras cuali-

-
dades (saber y valer) no valdran nada, o al menos, no daran los resultados que se podrian esperarde ellas.

" rl
Seleccion de los maestros

Planteada la distincion entre estas tres cualidades de base, el profesor Cousinet indica la for=

ma de seleccionar a los futuros maestros. Antes recuerda que, para el, un educador

"... no es solamente un hombre (o una mujer) encargado de transmitir, mediante las diversas
-~ . . -
ramas de una ensefianza, conocimientos a unos alumnos que no los poseen, y de asegurarse o fraves de un
. - . - . . - - .
cierto numero de procedimientos (ejercicios, preguntas, deberes, lecciones) que los alumnos adquieren
estos conocimientos y los conservan. No es solamente, por encima de esta primera tarea, una personali-
dad encargada de ejercer sobre el desarrollo intelectual y moral de los alumnos una influencia favorable
y ejemplar. Es una persona que vive con sus alumnos, nifios o adolescentes, y de tal forma que establez-
* " .
ca entre el y ellos, incluso cuando su clase se desenvuelva de la manera mas ordenada, hasta cuando su
- o £ . " . - . . .
autoridad sea mas rigida, relaciones sociales, lazos afectivos que le permitan no ser indiferente y que,

fuera de su actividad pedagagica, sea tal o cual en cuanto hombre o en cuanto mujer (13)".

Por esta razon preconiza una seleccion tan ampliamente elaborada. Del mismo modo que las
diferentes opciones a las futuras carreras se realizan en el curso de los estudios secundarios, deberfa te=
nerse, durante estos mismos estudios, una opcion pedagogica que permitiese reconocer, ante todo por una
preseleccion, los estudiantes que piensan llegar a ser mas tarde educadores. Las autoridades del colegio
podrian desde luego, por intermedio de un profesor o de un director, seguir a estos candidatos, de tal for-
ma que puedan probar la solidez de su vocacion al contacto con lo real, sobre todo por experiencias ~co=
lonias de vacaciones, por ejemplo, donde los candidatos serfan empleados como monitoreso directores
-experiencias que podrl’aanOntinﬁur muy bien hasta el final de los estudios secundarios. Estas estancias
en colonias permitirian a estos futuros maestros demostrar su valfas y también una parte de su saber~-hacer.
En cuanto a su saber, continuarian perfeccionandose durante los Gltimos afios del curso hasta el momento

e . wgs . . < . . .
de la opcion definitiva que les orientase hacia la pedagogia o hacia otra carrera si se revelasen inaptos

(13). COUSINET, ob. cit. pp. 72y 73.
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para la ensefianza (14).

El pensamiento del profesor Cousinet nos parece un interesante ensayo de solucionaun proble=-
ma que todos los educadores consideran, practicamente, insoluble. Asi como nosotros hemos hecho refe-
rencia a ello cuando hablamos de la reunion de los miembros de la Unesco, todos los educadores saben que
en la eleccion de los maestros hay un problema particularmente dificil. Pero ¢quien, hasta aquf, ha sa-

. . *
bido encontrar una solucion adecuada?.

Actualmente los maestros son elegidos a la buena de Dios y segin consideraciones superficiales,
porque no poseen bastantes datos sobre la psicologia del educador para seleccionar a los candidatos sobre
. 5 F o p ”,
una base cientifica. Una seleccion cabal sofocaria la raiz de un gran nimero de las causas de decepcion

que se manifiestan en el curso de la carrera de un maestro (15).

&Hay un Unico tipo de educador?

El problema es tanto mas complicado cuanto que no existe unanimidad sobre la psicologia del
educador. De hecho, no existe nada de sorprendente en ello, pues cada vez estamos mas convencidos de
que no hay una sino varias. De la misma forma que no existe un tipo de educador ideal, sino varios tipos

que pueden obtener exito en educacion (16). A titulo de ejemplo, sitemos las opiniones de los pedago-

gos.

Kerschensteiner, por su parte, distingue cuatro tipos de educadores, que corresponden a cua-

tro métodos principales de educacion:

(14). Cousinet sefiala todavia la ventaja que tendrfa para las autoridades del colegio poseer una idea ca-
racteriolégica de cada uno de los sujetos. Estos datos serfan puestos al dia al fin de cada estancig,
siendo comunicados a los candidatos a fin de que pudiesen perfeccionar, lo que se ha notado de
bueno en ellos y corregir lo que se ha observado de malo.

Serfa necesario, igualmente, que el afio escolar permitiese a estos candidatos algunas expe-
riencias aprovechables: vigilancia de estudios, papel de organizadores en ciertas actividades es=
colares, etc., todas las pruebas que permitiesen cada vez mejor establecer el juicio que deberia
hacerse, finalmente, sobre ellos.

(15). UNESCO. ob. cit. pp. 20 y 21.

(16). Son Gtiles las reflexiones hechas al respecto por René HUBERT en Traité de pedagogie generales ,
Parfs, P.U.F., 1959, pp. 635 y sig. Igualmente, J.M. de BUCK, Educateurs 5?0 derive, Paris,

Desclée de Brouwer, 1953.
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- los educadores ansiosos que temen dejar o los alumnos solos frente a los problemas por resol-
ver y que prescriben todos los pasos del pensamiento y ta conducta, oponiéndose asi a toda
iniciativa.

- los educadores indolentes que dejan, por el contrario, completo margen al alumno para el
desarrollo de su individualidad, y se abstienen de toda sancion.

- los educadores ponderados que saben dosificar libertad y sujecion, y no tratan de apartarse
de las reglas pedagogicas tradicionales.

- los educadores natos que tienen el sentido de la pedagogia practica, la fuerza de la volun-
tad, la claridad de juicio, el tacto institivo, la comprension de los otros y el deseo ardiente
de ayudar a los jovenes a desarrollar en ellos el sentido de la espiritualidad (17).

Un gran peciogogo suizo, Caselmann (18), distingue, a su vez, dos principales: 1. El logotro-
po, totalmente vuelto hacia el saber y la cultura y para quien la principal preocupacion es la de desper=
tar en los jovenes un entusiasmo por los valores culturales. Este logotropo puede ser un espiritu filosofico
o un espiritu cientffico, segin los casos. Pero, siempre, mira como primer objetivo aalcanzar la instruc-
cién que debe dar a sus alumnos. 2. El paidotropo, vuelto totalmente hacia el nifio, menos atraido por
el saber que por la accion de la educacion y de la instruccion. Como se ve, son dos tipos completamen=-
te diferentes de educadores. Pero, de hecho, ¢por qué no podria existir un tipo intermedio vuelto al mis-
mo tiempo hacia el saber y hacia el joven que debe recibir esta ciencia? ¢No seriaeseel tipo ideal del

educador?.

Opinion de los estudiantes

DN . - . 4 .
Lo que resultaria interesante, dice todavia el profesor Cousinet, seria conocerel punto de vis-

ta de los alumnos sobre sus educadores y aprender de ellos las cualidades que ellos exigen.

. P T] . £
"Si se pidiese su opinion sobre todos estos puntos, ¢no podria formarse, o tratarde formar, una
seleccion sobre esa opinion y si no se quiere conformarse a ella totalmente, examinar. al menos si, para

los nifios, el buen maestro es el mismo que el de la imagen trazada por los tecricos de la pedagogia? (19)

Desgraciadamente nosotros no hemos podido responder personalmente a la llamada de M. Cou-
sinet, a pesar de todbs nuestros deseos. Pero las conclusiones de una encuesta semejante fueron publica-
das en Alemania, en 1930, por un pedagogo alemdn llamado Keilhaeker. Estaencuesta se realizé enlas

. . - 3 . - 3 - . - - -
cuatro provincias siguientes: Prusia, Baviera, Sajonia, Oldemburgo, y el cuestionario fue sometido a

(17). HUBERT, René, Traite de Pedagogie générale, Parfs, P.U.F. 1959, p. 636.

(18). CASELMANN, "Wesensformen des Lehrers", citado por R. Cousinet en la formation de | “educate-
ur, pp. 68-70.

(19). COUSINET, ob. cit. p. 73.
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cerca de cuatro mil estudiantes de ambos sexos y de todas las edades, tanto de las ciudades como de las
provincias. Los resultados pueden encontrarse en un libro interesantisimo que refiere las principales opi-

niones de los jovenes (20).

Ahora bien, las cualidades exigidas frecuentemente a los educadores por estos estudiantes se
asemejan absolufamente a las de las imdgenes mds cldsicas que podrfan trazar los pedagogos. Podrian di=

vidirse en dos principales: cualidades morales y cualidades diddcticas:

=~ cualidades morales: todos estos jovenes se manifiestan undnimes en exigir de sus educadores la justicia,

la bondad ("pero sin exceso de facilidad"), la cortesia, la calma, la paciencia, el dominio de sl (que
no tengan caprichos, ni accesos de mal humor"); algunos adolescentes quieren que sientan afecto hacia
ellos. En fin, les gustarfa que tuviesen sentido del humor (lo que concuerda con las palabrasdel peda=

gogo americano Gilbert Highet (21) que insiste mucho sobre el sentido del humor);

- cualidades didacticas: tambien aqui desembocamos en una perfecta unanimidad. ‘Todos desean que el

saber de sus maestros sea lo mas grande posible; que sepan interesarles y que los estudiantes puedan

plantearles todas las cuestiones que les vengan a la mente.

CONCLUSION

Como puede verse, siempre se llega al mismo resultado: se vuelve hacia los pedagogos anti-
guos, hacia los especialistas de la escuela nueva o hacia los estudiantes, siempre surten las mismas exi-
gencias, expresadas en términos distintos, pero que se reunen las tres cualidades basicas sefaladas por el
profesor Cousinet: la valfa, el saber y el saber-hacer. He aqui por qué encontramos interesantes y Gti-
les sus ideas sobre la forma de seleccionar a los maestros. Sus consideraciones nos han parecido justas

porque atacan el problema de rafz y quieren aportarle una solucion.

"Formar educadores, pues tal es el problema que nos hemos planteado, es: 12 descubrir, me-

diante una primera seleccion, a los individuos capaces de vivir con sus desemejantes aceptdndolos como
L SO ; o : & :

tales; 22 es, despues, permitirles una orientacion profesional, proporcionandoles enseguida las diferen-

tes ocasiones de probarse a este respecto y de ser probados por ¢onsejeros y directores pedagogicos; 32 es,

(20). KEILHAEKER, M. Le Maitre ideal d “aprés la conception des éleves, traduc. del aleman por Ch.
Chevray y Ed. Delfeld, Paris, Desclee de Brouwer, 1930.

(21). HIGHET, Gilbert, L”Art d“enseigner, trad. del americano por Jacques de Grandin, Paris, Libre=-
ria Lstra, 1958.
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en fin, preparar, segin estas pruebas de seleccion y ‘de orientacion a los que parezcan poseer los aptitu=
des necesarias para su futura tarea, asociando, sin cesar la adquisicion del saber y la educacion de tal

forma que las dos actividades no sean jomas ..... totalmente disociadas (22).

¢No era asf como los maestros de la Grecia antigua y de la Edad Mediaelegiana los que eran
segun ellos dignos de continuar la ensefianza? ¢Como elige la Iglesia sus candidatosal sqcerdocio,siem-
pre? Como puede observarse las ideas son viejas como el mundo. Pero surgen siempre en el momento pre=
ciso en que la humanidad cree haber dado pasos gigantescos hacia el progreso para recordarla que la sa=

bidurfa es eterna y que con un poco de reflexion puede encontrdrsela.

De la Rev. Pedagogie, n® 7, julio 1963, pp. 622-632.

(22). COUSINET, R. pb. cit. p. 106.
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EL MAESTRO NOVEL EN INGLATERRA
pof Mina J. Moore-Rinvolueri.
Desde 1.960, la escuela normal de Inglaterra exige tres afios de estudios y escoge sus alumnos

entre los que, habiendo hecho seis o siete afios de Liceo y estando en posesion del certificado de Fin de

Estudios 29 etapa o bien no han encontrado plaza de maestro, o bien no la han buscado. Son, en suma

los alumnos que se destinan a la primaria o a la ensefianza general, sea en la escuela llamada moderna,
sea en la escuela Unica, llamada comprensiva. Todavia hoy, los programasque conducen al examen final
estdn bastante recargados, porque durante estos afios, se hace preciso fundamentar una cultura: personal,
inculcar ol alumno un conocimiento suficientemente extenso de las materias que habra de ensefiar y darle
al mismo tiempo la formacion profesional que le permitira hacer frente al grupo de alumnos que le cofres-
pondan en su primer nombramiento, pequefios, medianos o grandes, segun su eleccion. La parte teorica:
historia deflu pedagogia, psicologia, metodologia general y especial vendra a reforzarla expetiencia

practica de la clase.

Todo esta bien; es preciso admitir que un buen conocimiento teorico fortalece, pero st bueno es
éste, cuando el joven maestro es designado a una escuela y aunque sea colocado bajo la autoridad de un
director comprensivo, deseoso de ayudarle a hacer bien sus tareas, su situacion es un poco ladel que, te=
niendo su permiso de conducir, pasa un primer mes de pesadilla puesto que se encuentra s«;lp, responsable
de un coche. Porque todo director, con escaso personal, se encuentra en la necesidad de pasar la mayor
parte de la semana dando &l misme clase, lo que junto con sus trabajos administrativos, le deja poco tiem=-
pe para ocuparse de una manera seria y continuada de sus maestros noveles. Es pues, solo en el ejerciclo

de sus funciones cuando el joven maestro comprende verdaderamente que esta bien lejos de saberlo todo.

Por ello el lnstituto de Pedagogia (1) que dapenda de cada Universidad, se ocupa de las escue-

Ias normales de la clrcurnscripcion y de las necesidades pedugoglcqs o intelectuales de los maestros de es-

(1). Que no debe confundirse con la Seccion de Pedagogia universitaria que forma parte integrante de la
Facultad de Letras y se ocupa sobre todo de la formacion de licenciados destinados al profesorado.
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cuela (sin excluir los profesores de Liceo). Este organismo puede, pues, prestarles un buen apoyo.

La mayor ayuda que les aporta es poner d su disposicion una extensa y variada biblioteca con

gran cantidad de libros, revistas, textos oficiales que no les Ilegarfan nunca por via ministerial .

En la biblioteca el joven maestro no solamente puede ampliar los conocimientos ya adquiridos,
. . A 7]
sino ponerse al corriente de todo lo que se publica, y que le puede ayudar para su clase y aun fuera de
ella. Y evidentemente no es solo el joven maestro quien la frecuenta sino también los maestros con ex~-
periencia que acuden a ella con el dnimo de encontrar nuevas ideas, nuevos métodos, deseosos de poner=
se al dfa. Todos los que sienten necesidad de estar al corriente pueden aprovechar las riquezas de :esta
biblioteca abierta desde las 9 a las 22 horas. Los locales bien iluminados, bien instalados, que invitan a
un trabajo continuado y silencioso, son atendidos enteramente por un biliotecario que estd a la disposi-

cion de los lectores. Y por supuesto, la tradicional taza de té no puede faltar, hay igualmente una can-

tina donde los que frecuentan el Instituto pueden encontrarse, cambiar ideas, resolver enun ambiente
amistoso gran nUmero de dificultades. Es de notar que todo esto se orgoniia sin organizacion por asf de-
cirlo, y que el profesorado de la Universidad no se halla necesariamente alli. Son mas bien los antiguos
alumnos de la escuela normal quienes aprovechan estas facilidades, pero nada impide al profesor del Li-

ceo, de cualquier Facultad hacer otro tanto.

El Instituto de Pedagogia, dirigido siempre por un profesor de Facultad, secundado por otros
profesores, se consagra totalmente al bienestar intelectual y profesional, de los maestrosenejercicio. Un
personal administrativo bastante numeroso se ocupa de organizar cursos, conferencias, jornadas, siguien=
do los deseos expresados por "el alumnado". Y el personal universitario se halla de servicio mafiana y
tarde. Para atender a los que estan lejos, el Instituto organiza en otros centros docentes, conferencias
para permitirles tomar contacto y renovarlo en el desarrollo de una materia dada. A titulo de ejemplo ,
el instituto Pedagdgico de la Universidad de Liverpol organiza cada afio un "cursillo practico” para los
que estan en su primer afio de enseﬁa"nzo y cursos sobre geogrufr’u, historia, mutem&ticus, ciencias, len-
guas vivas a diferentes niveles. O bien se estudian cuestiones generalels' referentes a la escuela maternal:

mUsica, arte de contar historias, primeros libros ........., post y cultura basica.

Al cabo de algin tiempo, el Instituto se dié cuenta que muchos de los maestros llegados al I pa-
ra completar su formacion, deseaban hacer un trabajo personal y serio. Se ha creado pues conesta inten-
cién un diploma para los maestros de nifios anormales, y un diploma de pedagogia para los que han ense-
fado por lo menos durante cinco afios. El trabajo exigido es de un nivel mucho mas elevado que el de la
escuela normal. El diploma supone un examen y una memoria. Algunos van mas lejos y se presentan dos

afios después a una licenciatura de pedagogia. Lejos de ser el camino facil de obtener un titulo, el exa-

56



men escrito, oral y desarrollar una leccion, es complejo. Los estudiantes que se presentan encuentran a
menudo que la preparacion exige un esfuerzo intenso; trabajan por la tarde, despuésde una jornada inten-
siva puesto que son a menudo directores de escuela: Son seguidos de muy cerca por el personal del Insti=
tuto y tambien, en el caso en que su especialidad lo exiga por otros miembros del profesorado de la facul -
tad. Estos estudiantes maduros, teniendo una larga experiencia de la vida, pueden aporiar un trabajo pro=

fundo y de gran valor.

. As{, cursos y conferencias ofrecen a los maestros y a los profesores la posibilidad de un contac=
to directo con los universitarios inspectores, o maestros con prestigio. Estos contactos, estas discusiones

fructuosas, no pueden ser mas Utiles y enriquecedoras para cuantos participan en ellos.

De suerte que el joven maestro aislado, sea por su naturaleza, sea por las dificultades de la
materia, el que se cree abandonado a su pesada tarea, encuentra alrededor de los maestros mas experimen=-
tados, un ambiente simpatico, intelectual y aun fraternal, en un medio donde las dificultades se tratan a

la medida de cada uno.

(De L “education Nationale", n® 18. Mayo 1.964).
yo
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LAS ESCUELAS NORMALES Y LA FORMACION DE LOS MAESTROS

por R. MERIAUX
Director del Centro nacional de Pedagogia especial .

: - 3 et -
Los frutos golpeados no se conservan. Deben ser rapidamente consumidos o sera necesario pre=
servarlos y, entonces, sus condiciones de empleo son determinadas cuidadosamente. Su valor es aprecia-
do, principalmente, por los que los hacen madurar; pero, cambian los hombres, cambian los lugares, cam=

bian los tiempos, y su renombre desaparecer lo mismo que su eficacia.

Probablemente, nosotros no contribuimos suficientemente a la maduracion en la formacion de
los hombres y de los maestros. Felizmente, muy a menudo, a pesar nuestro o a nuestras espaldas, el tiem=
po trabaja y nuestro asombro ingénuo advierte resurgimientos imprevistos que nos parecen, a primera vista,
una injustificada excepcion a nuestras normas habituales. Esos muchachos y muchachas no tenfan ni’la
marca del "bon faiseur", ni la chispa por la que reconocemos el genio, ni la fortaleza de temple que per=
mite presagiar las construcciones solidas, y, sin embargo, se han convertido en hombres y mujeres brillan~
tes, creadores, educadores apreciados. Habiamos olvidado que ciertas aleaciones adquieren, enel perio=~

do de maduracion, algunas de sus propiedades definitivas.

Es verdad que toda formacion profesional es el reflejo de una concepcién filosofica; es necesa~
rio dar entrada a la informacion, a la reflexion, a la iniciacion, a la practica; toda formacién_ profesio-
nal se inserta en un mundo, en una época, dentro de una perspectiva; va dirigida a preparar para un ofi-
tio; se sitla en un clima, en un marco mas o menos favorable y cada uno cree siempre haber encontrado el

. . o2 Pl
clima y marco mejores, tendiendo a su "marca de fabrica".

Pero, si las estructuras tienen su importancia, lo que cuenta, principalmente son los posibilida-
des de expansion y de reflexion que ofrecen. Solo son eficaces cuando permiten dirigir y favorecer lg
profundizacion personal del valor humano y cultural del joven maestro; es decir que laduracion de la ma-~
duracion es un elemento esencial y que la formacidn constante. escalondndose en el tiempo, enriquecida

por la experiencia, permite nuevas tomas de conciencia.
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Una formacion profesional que no crease en los jovenes maestros la necesidad de un examende
conciencia y de confrontacion con la experiencia de los demas, olvidaria la importancia de! tiempo y fal -

tarfa a sus propios fines, no solamente en el inmedioto, sino también en el futuro.

Desde que se penso en una preparacion especifica de los maestros, la formacion de los profeso-
res ha planteado, mas o menos claramente, todos estos problemas. Todos nosotros estamos mas o menos li-
gados a las instituciones en el seno de las cuales hemos vivido, que hon sido nuestros marcos, ambientales

o a cuya vida hemos contribuido. Nos resulta extremadamente dificil "despersonalizar" las discusiones.

Los que hfun sido alumnos de las antiguas escuelas normales, en lo que entraron a los 15 6 16
afos, donde siguieron serios estudios y trabaron profundas amistades, donde conocieron admira-
dos maeskros y a las que permanece nostalgicamente aferrada una parte de juventud, dondese
reunen anualmente para fratar de rejuvenecerse, no han podido ver desaparecer sin lamenta =
ciones, esta forma de escuela normal, situada en el origen de lo que ellos son y sin la cual no

hubieran podido llegar a serlo.

Los que desde 1945, dentro del marco de las instituciones existentes, han podido, al salir del
primer ciclo de los colegios, o de los cursos complementarios, preparar el bachillerato, bajo la direccion
de profesores y maestros experimentados y adquirir enseguida la calificacion de maestros, se sienten liga-
dos a esta forma de escuela normal, mas abierta, mas adaptada al mundo moderno, de la misma manera que
sus antecesores lo estaban a sus escuelas normales. Los profesores que han tenido cercade si durante cua-
tro afios a los._alumnos maestros y que les han guiado con vigilancia con un profundo sentido de surespon-
sabilidad, saben muy bien cudntos servicios han prestado a estos jovenes y se sienten naturalmenta incli-
nados @ pensar que, sin ellos, su éxito no hubiera sido seguro. Creen tambien que los adolescentes que
entran a los 15 6 16 afos en un establecimiento donde deben prepararse para una profesion se sentirdn mas

implicados en su tarea.

Algunos de los que, por vocacion o por diversas circunstancias han tenido que ensefiar en cla-
ses de formacion profesional que exigen el bachillarato y que se han dado cuenta del interes que los jove~
nes ponen en su preparacion profesional, han comprobado que la presencia de losalumnos-maestros antes
del bachillerato, en las escuelas normales, no es la condicién sine qua non de una formacién profesional
eficaz, pudiendo desear, por ello, una escuela normal que salo admitiese a los alumnos despuesde cursa-

do el bachillerato.

Por otra parte para defender su tesis, cada uno da argumentos valiosos que merecen ser respeta~

dos.

60



Las antiguas es;::uequ normales que preparaban para el tftulq-superior, tenfan una notable cohe=
rencia interna — coherencia que, a pesar de todos los esfuerzos realizados no ha podido repetirse. Des-
de el primer afo, el alumno-maestro tomaba un contacto real con la profesion, en la escuela aneja y en
clase de précticu; nada mas entrar, se sentfa marcado por I;: esr.:’uafa donde iba a ensefiar. La cultura ge=
neral que debfa adquirir )ilque adquirfa tomaba un sentido; 'se daba cuenta del interés de sus estudios y del

resultado de sus esfuerzos.

Quiza el marco fluese estrecho, pe;o se sentia a gusto con compafieros que serfan maestros y* de
su "misma promocion", Iq‘que treinta o cuarenta afos despues, en las reuniones de antiguos alumnos de
escﬂuel;: normoll, constituye un verdadero placer. Es verdad que los meiofes de ellos no siempre tenfan la
posibilidad de proseguir sus estudios, pero no expérimentaban ningln rencor por e!.lo , felices de ingresar
en una funciin que amaban y a la que nadie negaba ni su valor, ni su importancia. Salfan del pueblo e
iban a servir al pueblo. Estaban orgullosos de elllp. '

El més rudo golpe ﬁs;srado a las escuelas normales se dic durante el nefasto perfodo en que la
opinion pUhlica fué orientada politicamente.contra los maestros, haciendoles injustamente res-
ponsables de una derrota. A partir de la lib_erdcic'm se hacia'necesario volveraabrir las escue-

las normales, lo que se hizo, como reparacion de una injusticia.

. La institucion, cuya utilidad no podia ser discutida, debia esforzarse por encontrar, aln con=
servando la sancion del bachillerato que sustituyo al titulo superior, una forma que volviese a sumnrgir' a
los jovenes, en general de origen modesto, en un clima que les orientase, desde el ingreso, hacia su pro-
fesion. En éfecto, desde el primer afio de escuela normal, los alumnos-maestros eran encaminados haefa .
el nifio y en sus estudios, ademds de la preparacian del bachillerato y las materias ordinarias del progra=-
ma, se introducfan disciplinas consideradas como indispensables para el futuro maestro; psicologia del ni-
fio, trabajo manual, dibujo, muUsica, educacion fisica, etc. La segunda parte del bachillerato, estimada
como mas cercana al ttulo superior y, por lo tanto, mas Util para el futuro maestro, segin se crefa, esta~
ba constituida por las ciencias experimentales. Un afio o dos de formacion profesional venfan a completar
el todo. De hecho, entla mayorfa de los casos, solo un afio de formacion profesional ha coronado et edi-
ficio salvo en un numero, bastante reducido desde luego, -de escuelas normales donde se mantenfael prin-
cipio dela formaclon profesional en dos afios para dos cutegorms de ulumnos, los ingresados directamente

en clase dg primero y los admitidos despues del buchllleruro. .

Ineluctablemente estando condicionado el acceso a la formacion profesional por la obtencién
del bachillerato, cualquiera que fuese la inquietud pedagogica de los profesores que conservaban siempre

plena congiencia del destino de sus alumnos, el éxitg en el examen se ‘convirtio, rapidamente en un glo-
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tiaso tftulo de las escuelas normales y en un peligro. La formacion profesional debia ser revalorizada y
este fué el objetivo primordial de un cierto nimero de profesores y de directores de escuelas normales que
se aferraban a los dos objetivos con idéntico interés y que los defendian siempre con gran ardor. El argu-
mento mas fuerte es la importancia de la inmersion pedagogica y de su duracion para la formacion de los

maestros y éste es un argumento de peso.

En estas escuelas normales donde entran los alumnos-maestros de 14, 15 o 16 aitos, ingresan ,
igualmente, candidatos admitidos al concurso despueés de cursado el bachillerato, cuyo trabajo es satisfac
torio. Las opiniones se dividen: algunos pretenden que estos alumnos se beneficien del clima general de
la institucion, clima entretenido y mantenido por los que permanecen en ella cuatro afios; otros afirman

que los candidatos que |legan después del bachillerato toman mas en serio su formacion profesional .

¢Cual es la parte objetiva y la pasional de estos argumentos? No sabriamos decirlo. La pa-

s - : = F
sion no excluye, necesariamente la objetividad.

Otros ven en la cohabitacion, dentro del mismo un establecimiento de adolescentes de 14-15
afios y jovenes de 20-21 afios, un obstaculo para una formacion abierta al sentido de fa responsabilidad en

un clima de libertad autonoma.

Nadie, o casi nadie, discute ahora la necesidad de una formacion profesional en dos afios .
Desde el momento en que quisimos teniendo en cuenta la importancia de la maduracion necesaria, mante~-
ner o nuesiros alumnos-maestros, con nuestros medios de alojamiento, mas tiempo en contacto con las pre -
ocupaciones de formacion profesional,, se iniciaron experiencias, cuyos aspectos positivos pueden ser re-
feridos principalmente por lo que respecta a la supresion del falso problema de la oposicion enire reorfg y
practica, culturo y sober-hacer.

La evolucion de las estructuras de toda nuestra ensefionza resolvera, prabablemente, y por en-
cima de todas las divergencias de opinion, el problema de las clases de bachillerato y de formacion pro-
fesional . Pero lo que actualmente se plantea es, ante fodo, la cuestion de la formc_iéﬁ" profesional en
dos afos. Estd en preparacion un ensayo de reforma que indicara la parte que debe concederse a los pro-
gramas, los horarios, las relaciones entre practica y. reflexion, la parte humana y la correspondiente al
tiempo.

El maestro del mundo contemporaneo -- y no somos nosotros los Unicos en pensarlo-- debe ser

cultivado, dominar su cultura y su ensefianza, tanto mds cuanto que el joven maestro se halla sumergido
en un mundo en constante evolucion y su formacion debe ser, por lo tanto, abierta y muy solida. Es im-

portante, desde luego, que posea los conocimientos psicologicos, sociolegicos, y pedagdgicos esenciales
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y los de las diversas materias a ensefiar, que este en condiciones de evitar los graves errores educativos,
54 - N .

pero tambien que sea inteligente, reflexivo, apto para adaptarse a las nurvas formas de un mundo en ges-

tacion. Este maestro tendra que preparar a los hombres del afio 2.000.

Si creemos en las escuelas normales, nos preocuparemos tambien por hacer posible la pre=-
paracion de todos sus maestros y este es otro problema importante. Sin embargo, es necesario pensar que
no bastara con tener cuatrocientas plazas de internado en una escuela normal para poder recibir a cuatro=
cientos jovenes. Los dormitorios demasiado numerosos que podian ser aceptables paraadolescentesson re=

ag .’ o T
chazables para recibir a los jovenes y tambien para recibir a los maestros en la escuela normal .

Me abstengo voluntariamente de hablar de las formaciones profesionales especiales: fu-
turos maestros de colegios de ensefianza general, infancia inadaptada, clases de transiciony clases termi -

nales, etc.

los problemas son numerosos: la reforma de !as E.N., el reclutamiento de los maestros,
la orientacion de la ensefianza, las ensefianzas especializadas, etc. Mis palabras no
tienen otro objetivo que abrir la aiscusion. Las soluciones estan en marcha ya. Las con-
frontaciones, incluso apasionadas, son productivas.

Para terminar, quisiera subrayar de nuevo el hecho de que la formacion profesional no se
adquiere solamente merced al contacto profesor-alumno; la informacion es necesaria, pero mas lo es la re-
flexion personal consciente y tambien la maduracion lenta, y a veces, inconsciente, durante la cual las
ideas y los actos realizan su camino, a veces pausado, a veces fantastico. El valor de una formacion no
es Unicamente funcion de la importancia de los programas y del rigor de los horarios. No solamente es
necesario estimular el trabajo con un contenido preciso y repeticiones regulares que representen las com=
pulsiones indispensables, sino que también es preciso que exista. un clima que mantenga alerta el espiritu
que enriquece la vida cotidiana y que hace que cada uno se halle, al terminar, rico de una miel "que es

toda suya" . El maestro debe ser, en este sentido, un hombre rico. >

'

De la Rev. L Education nationale, ng 14, 16 abril 1964, Paris, pp. 12-23).
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OBSERVACIONES SOBRE LA FORMACION DEL MAESTRO

por Luis NOUSSAN=LETRY

Cardcter general de la formacion del maestro en Alemania. El plan de estudios del Instituto pa=
ra la Formacion de Maestros de Passing. Inadecuacion de toda limitacion y de todo trasplante
) :
de planes y verdadero sentido de la politica educacional comparada. Deficiencias fundamenta-
les de nuestra escuela normal. La supetposicién de formacion 'y capacitacion profesional. El
exceso de maestros y el présunfo caracter popular de la escuela normal. Deficienciasde hecho:
verbalismo, enciclohedismo, formalismo. Falencia de la escuela normal como institucion. Es-
cuela y situacion historica: su congruencia. La conciencia de la situacion como base para cual-
quier modificacion de fondo de nuestra ensefianza. La limitacion y seleccion del alumnado nor=

mal como medida urgente e impostergada. Indicaciones prospectivas; la transformacion progre~

e S s .
siva de la formacion del magisterio.

En Alemania me dediqué también a examinar la formacion de los maestros para la escuela prima=
ria. Se encuentra también regulada por una legislacion de caracter federal. En casi todos los estados de
ia Repoblica Federal Alemana los maestros se forman en institutos especiales que exigen el bachillerato co-
mo estudio previo, o sea que presentan las mismas condiciones de ingresb que las universidades; en Ham-
burgo el maestro recibe formacion universitaria. Los profesores secundarios, por su parte, se forman exclu-
sivamente en universidades, incluso los profesores de religion. Luego de la dificil situacion creada por la
Ultima guerra se tiende a generalizar en los estados alemanes el plan de estudios de seis semestres, o sea
de tres afios de estudios para la formacion del magisterio. En los estados donde no se lo ha podido implan-
tar, todavia se sigue el plan de estudios de cuatro semestres. Es preciso no olvidar la situacion gravisime
que debid afrontarse al concluir la guerra. Se debio reconstruir escuelas y solucionar el problemd de la
falta de edycadores, diezmud;:ss por la guerra,' Se debio ademas emprender una reorgunizacién de toda la
ensefianza para eliminar el sentido totalitario que habia tenido hasta entonces, a partir de su organizacion

de acuerdo con finalidades estrictamente politico-estatales bajo el nacionalsocialismo.
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Visite el Instituto de Passing, cercano a Munich. Los estudios tienen casi jerarquia universi-

taria, si bien el trabajo en tales institutos no se fundamente en la misma forma o en igual medida sobre el

principio de la libre investigacion de rige en las universidades. Los alumnos asisten a conferencias y a

clases practicas y deben participar en determinados grupos de trabajo y de investigacion. No existen

examenes parciales. Lo fundamental es haber trabajado al lado de determinados profesores y demos-

trar una madurez necesaria en el examen final que concluye la carrera. El plan de estudios que se cum-

plfa en el Instituto de Passing cuando lo visite, todavia de cuatro semestres comprendia las siguientes

asignaturas o temas de trabajo:

12

Filosoffa. (Con sociologia). (Dos horas semanales en los dos primeros semestres y dos ho-

ras en el tercero).

Pedagogfa. (Tres horas en el primer semestre, dos horas semanales en los dos siguientes y

una hora de pedagogia social en el cuarto semestre).

Historia de la educacion. (Dos horas en los dos primeros semestres y una en- los dos Olti=

mos).

Psicologfa. a) Psicologia general (Dos horas semanales en el | semestre); b) Psicologfape-
dagogica y genetica (dos horas en el |l semestre); c) Psicologia diferencial, de los sexos y
de la comunidad (dos horas en el |1l semestre); d) Caracterologia y tipologia (dos horas en

el 1V semestre).

Diddctica. (Dos horas en el | semestre, dos en el 11l y una en el 1V).

Pedagogia de la Religion. (Dos horas en cada semestre).

Diddctica especial. (Dos horas en los dos primeros semestres y tres en los dos Gltimos).

Introduccion en el contenido educativo de la escuela primaria. (Dos horasen cada semes-

fre).

L4

Practica de la ensefianza. a) Observacion de clases modelo (una hora semanal en cada se=~
mestre); b) Ensayos de ensefianza (dos horas en cada semestre); c¢) Comentario y discusion
de clases (una hora semanal en cada semestre); d) Clases de prueba (una hora” semanal .a
partir de! segundo semestre); e) Practica general (dos medias semanasen el | semestre, una

semana en el Il y cuatro en el Il).


http:todav.fa

. ' . * . . )
42 Folklore, sociologia regional y fonetica con ejercicios. (Tres horas en el |.semestre, cua-

troenel Il y dosenel lll y enel IV).

52 Educacion musical y metodologia de la misica. (Tres horas semanales en el primer semes-

tre y dos en cada uno de los siguientes).

- - - - - et - e . "
Tecnicas escolares (dibujo en el pizarron, construcciones, preparacion de diapositivas y
proyeccion de peliculas cinematograficas) con Metodologia del dibujo y de la ensefianza
de oficios. (Una hora semanal en el | semestre, dos en el 1. y una en cada uno de los res=

tantes).

Educacion fisica y metodologia de la educacion fisica. (Dos horas en cada unode los cua-

tro semestres).

Todo estudiante debe participar aaemds, en cada uno ae los semestres, en dos grupos de traba-

" 1 .
jos practicos comprenaen dos horas continuadas por semana.

Como puede advertirsz, los estudiss tienen caracter estrictamente profesional y especializado.
La formacion generu: la ha adquiriuo ya el futuro maestro en el bachilierato. Se advierte la importancia
. . L ] r . . . . -
que se le asigna a la formacion estetica del maestro; se deaica mucho tizmpo a su rormacion musical y
L | . . . 1] . . . .
plastica con el objeto de que en el ejercicio ce su profesion se encuentre en condiciones de despertar y
orientar formas de expresion en el nifio. Por otra parie, como puede advertirse enel plan de estudios y se
. s ? = - . L
desprende de la organizacion federal de la ensefianza, la formacion del maestro tiene de por sf un carac-
ter regional . En el plan de estudios de seis semestres para la formacion de maestros, que como he dicho

tiende a generalizarse en todos los estados, se amplia e intensifica la formacion profesional .

La politica educacional comparada exige establecer conexiones entre los sistemas escolares y
las respectivos situaciones historicas; tal comprension hace desvanecer como quimerica cualquier idea de
simple imitacion o trasplante de organizaciones escolares extrafias; su utilidad reside, precisamente por
eso, en la ampliacion del horizonte dentro del cual se contempla cualquier situacion escolar. Misobser-
vaciones y reflexiones en Europa han proporcionado un fundamento més amplio y complejoa mi conviccion
sobre el caracter anacrénico e insuficiente de nuestras escuelas normales. El presente informe me ofrece
la oportur:idad y me impone en cierto modo la obligacion de sefialar sus fallas fundamentales y la consi-

guiente necesidad de una reforma de fondo.

Una primera deficiencia fundamental que presenta nuestro regimen de escuelas normales reside

en la pretension de lograr en adolescentes una formacion "general" y profesional al mismo tiempo, o bien,
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» L . ® L3
visto desde ofro angulo, su pretension de lograr en dos afios, y durante el perfodo de adolescencia, la for~:
e . . . . s
macion general y profesional que debe poseer un maestro. Esta deficiencia fundamental no seria tan gra-
- - 3 3 le - . L3
ve si no se tratara de una profesion social tan delicada y de tan grande responsabilidad. Dicha deficien-
. . , I | . . . . . .
cia fundomental tiene sus raices historicas en el origen de la institucion misma y de ella derivan muchas
- . . . - - - - .
otras; la insuficiente formacion del maestro y el cardcter enciclopédico de sus estudios, la formacion pro=

fesional insuficiente y apresurada, la falta de madurez de los agregados y su falta de sentido profesional.

La eleccion del magisterio como estudio profesional es entre nosotros demasiado temprana. En
muchos casos no hay eleccion y se pasa del ciclo bésico al ciclo superior del magisterio por inercia, por
imposicion de los padres o por motivos totalmente circunstanciales. No se elige la carrera por una voca-
cion incipiente que tan solo en raros casos podria manifestarse tan temprano. Falta por consiguiente ese
momento de decision personal y con é! una condicidn fundamental para la formacion del sentido de la pro-
fesion en el maestro. Este sentido profesional, por otra parte, no puede adquirirse en estudios breves que

o - - . -
coinciden con los ultimos afios de la adolescencia.

Nuestros maestros egresan sin madurez personal y sin madurez profesional. Ademas de la for=
macion previa y de la formacion especializada posterior, quien ha de ser maestro ha de haber vivido su
adolescencia como adolescente y no urgido por estudios enciclopédicos y estudios profesionales prematuros

cuyo pleno sentido no alcanza a comprender.

Por otra parte, se forma actualmente en las escuelas normales un nimero excesivo de maestros
a . . .
que egresan en las condiciones sefialadas. Se derrocha esfuerzo en la formacion de maestros que no se de-
- -, Wk . . . .
dicaran a la ensefianza y se de impartir-penosamente- formacion profesional de resultados particularmente
dudosos a adolescentes que carecen de condiciones intelectuales o morales para la docencia. Una selec-
. . . s ' . . . i
cion rigurosa del alumnado mejoraria de por si la situacion, pero en lugar de ello sesigue lamentablemen®
. . - - . e . . .
te una politica opuesta: se multiplica el numero de divisiones en las escuelas y persiste la aberracion de
- . 'y . . - .
medir la jerarquia de un establecimiento por el numero de sus alumnos y por su lugar en el presupuesto en

lugar de hacerlo por la calidad de su ensefianza y por el desempefio de sus egresados.

Un error lamentable se coordina con tal politica escolar: el creer que la escuela normal es una
5 - . . - .
escuela popular porque a ella puede ingresar quien quiere. La escuela normal sera popular en la medida
- . s’ ' = .
en que logre cumplir su:mision de formar maestros para el pueblo, en la medidaen que proporcione al ma-
" . w . .
estro la formacion adecuada para actuar en forma plena y eficiente como tal en su medio. Nuestro siste=
- - - - . - - . afs . -
ma de formacion masiva e indiscriminada de maestros no presenta ninguna posibilidad de solucionar, por

ejemplo, el problema de la falta de maestros para las escuelas rurales.
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Se forma un numera excesive de maestros; ademas de los establecimientos “oficiales” existen co-
legios incorporados. No prerendo tocar el problema de la ensefianza privada, que tal como suele ser dis-
cutido es, a mi juicio, un problema mal planteado. Quisiera solo sefialar como en principio resuita muy
discutible {a formacion de maestros nacionales que han de actuar en un sistema de educacion publica ne-
cional en establecimientos privados que presentan las mismas deficiencias de las escuelas normales mds al -
gunas propias, que admiten a los alumnos excluidos de las escuelas normaies y que, por la multiplicacion

de situaciones de hecho, hacen mas dificil cualquier reforma.

Ademas de las deficiencias de principio, que deseaba examinar para fundamentar la necesidad
de una reforma de fondo y total, ya que cuando los fundamentos son endebles no puede construirse sobre
ellos nada solido, el sistema imperante en nuestros establecimientos normales oficiales e incorporados pre-
senta deficiencias particulares de hecho que comparte con todas las ramas de nuestra escuela media. Se
trabaja poco y se trabaja mal. Se estudia por manuales, mentores y "apuntes" y hasta en las asignaturas
profesionales suele reinar un verbalismo hueco. Consiste en un asirse a las palabras y repetirlas sin senti~
do, sin una vision de la cosa misma, como un medio casi magico de superar una dificultad (la pregunta del
profesor) mediante una frase aprendida que debe actuar como conjuro. Por tal camino se hace descender a

nuestro adolescente a la condicion de nuevo primitivo.

El sistema de calificaciones y examenes, congruente con el todo, depara al profesor tareas ab-
surdas en las cuqles es preciso persistir. La obligacion de fiscalizar examenes en los establecimientos in-
corporados le depara situaciones enojosas e inmerecidas, en dos oportunidades deb{ observar a pfofn;sores
que comenzaron a tomar examen munidos del libro de texto. Podria multiplicarse la relacion de hechos
menudos pero sintomaticos. Lo expuesto basta para sefialar la necesidad de reflexionar sobre la deplorable
situacion de impotencia de los profesores que trabajan con conciencia de la situacion y de su responsabili=
dad ante un sistema y ante practicas viciosas frente a las cuales se estrellan las mejores intenciones indivi=
duales; de los resultados somas todos responsables. El profesor que asciende a la condicion de inspector o
de funcionario se desvinculo de la ensefianza y de sus problemas menudos y contempla el todo desde otro
angulo.

]
Lo consideracion de hechos de la misma serie podrio hacer comprensible el desopego de muchos

universitarios por los problemas de nuestra ensefianza secundaria y normal y la aspiracion corltﬁn en la ma-
yoria de ellos a abandonar o evitar tales tareas, si tal actitud no fuera ya incomprensible por la tendencia
comin e‘ntre nuestros intelectuales a colocarse por encima de la situacion. Por mi parte indico tales he-
chos con la misma intencion que me lleva a preocuparme por ellos: la voluntad de influir en una realidad
humanc en la cual estamos implicados y de la cual todos somos responsables. Lo contrario, despreocuparse

» . e 7 . . LY ] .
por fales problemas y colocarse por encima de la situacion, seria negativo e inautentico. Nuestra voca
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cion y la especulacion si no podemos influir de un modo positivo en nuestra realidad humana.

Examinar deficiencias de nuestra ensefianza y ofirmar al mismo tiempo su congruencia dentrode
la totalidad de nuestra situacion puede parecer una contradiccion de sentido. Tiene sentido, sin embar~
go, en cuanto tiende a dar testimonio de la situacion y a agudizar la conciencia de la situacion misma .
En una modificacion o reforma de la ensefianza se debe tender a un cambio de fondo o de sentido de toda

la ensefianza; se trata de cambiar en su conjunto y a largo plazo toda una situacion determinada.

En qué medida sea posible orientar deliberadamente un sistema de educacion sistematica hacia

. " . . ? . apf .
una mejora de fondo que incida en la formacion de un pueblo, es un problema muy complejo y dificil.

En todo caso las bases deben derivar de la conciencia de la situacion que se desea modificar.
(No puede ser otro el punto de partida). Apelar a modelos, principios o sistemas (sobre todo extrafos)pue-
de ser Util después de tomar conciencia de la situacion, o incluso antes, si no se lo hace en actitud imi-
tativa, para esclarecer la conciencia de la situacion, pero la base fundamental es la situacion misma, y

la conciencia de dicha situacion es base y punto de partida.

Toda educacion se encuentra, en el fondo, en permanente transformacion, que en gran medida
se cumple en forma espontanea y modifica lentamente su sentido hasta modificar las instituciones escola-
res. Por su parte, un sistema de ensefanza deliberada y sistematica no deberia encontrarse nunca a la
zaga de la situacion. Deberfa encontrarse conscientemente en estado de permanente reforma, en cerrar
en si la posibilidad de asumirse como crisis. La medida en que pudiera asumir su propia crisis serfa el fn-

dice de su madurez.

Integra lo conciencia de la situacion o se da unida a ella la conciencia de un déficit y, aun-
que imprecisa, la conciencia de una hacia donde o de un para que de una posible modificacion. Apelar
o la conciencia de la situacion y a la idea de finalidad que debe integrarla no es refugiarse en un orden
de anhelos vagos e irrealizables, sino por el contrario, trator de hacer pie y de plantearse en la realidad
misma. Integra precisamente nuestra situacion, y es algo de lo cual es preciso tomar clara conciencia,la
tendencia a buscar solutiones rapidas de alcance general y definitivas, y a buscarlas a traves de modifi-
caciones de cardcter estructural o formal. Se piensa asi en primer lugar en soluciones de tipo reglamen=~
tario, administrativo o de estructuracion, sin pensar que partir de soluciones de tal caracter es mas bien

ocultarse ta gravedad del problema.

A la critica de nuestras escuelas normales no he de agregar, por consiguiente, indicacio=

nes para la modificacion de su plan de estudios. El problema de ia formacion del maestro no es, por otra
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parte, un problema que pueda ser encarado en forma aislada aparcial, pues remite a una situacién total;
exige mejorar nuestra ensefianza secundaria y considerar el problema de la formacion de nuestro profeso-

rado secundario.

La transformacion de fondo de la formacion de nuestro magisterio cuyas |{neas generales se des-
prenden de todo lo anterior, resulta particularmente dificil. Exige una transformacion progresiva de las
escuelas normales en escuelas secundarias, la formacion del maestro en estudios especializados posteriores
al bachillerato establecido en forma progresiva en los lugares en donde se cuente con profesores compe-
tentes para formar a los futuros maestros, coordinados con un sistema de becas y con unamejorade las re~
muneraciones del magisterio unida a la prohibicion rigurosa de toda actividad remunerada fuera de la do-

cencia, incluso durante las vacaciones.

Como seria erconeo no hacer nada ante la imposibilidad de hacerlo todo, y dada la falencia de
*la escuela normal como institucion, se impone como medida urgente limitar en forma astricto el ndmero
de alumnos que actualmente reciben formacion secundaria profesional en las escuelas normales de acuer-
do con las necesidades reales de la poblacion escolar de cada zona. La seleccion nacesariaque tal limi-
tacion impondria mejoraria de hecho, aun dentro del plan actual, el nivel de nuestros maestros. La limi-

tacion deberia comprender, por supuesto, a todos los establecimientos, tanto oficiales como incorporados.

(De la =Revista de Educacion=. La Plata, Argentina, nims. 5 < 6, Mayo ~ Junio, 1940).
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LA FORMACION DE LOS MAESTROS DE ENSENANZA PRIMARIA

por M. ROUGEAUX, Inspector de Ensefianza Primaria.

- - . - - -
Aun reconociendo el valor primordial de las antiguas estructuras, es decir, de nuestras escuelas
normales primarias que durante cerca de un siglo (1830-1940) han sido un modelo, es evidente que cada

vez se adaptan menos a las necesidades actuales, y, sobre todo, futuras.

A los que pudieran asombrarse y pensar que si han cumplido bien su papel en el pasado nuestras
escuelas normales, aln pueden desempefiarlo de nuevo, se les debe advertir que la situacion general ha
cambiado y que a nuevas situaciones son necesarias nuevas soluciones. De 1830 a 1900 y hasta 1940, la
escuela primaria, aunque se haya desarrollado considerablemente, ha variado poco en sus objetivos y es-
tructuras, en respuesta a las constantes necesidades sociales. |Pero quien no ve que hoy no puede ocurrir
lo mismo! Ademas esto no ha pasado desapercibido a los reformadores actuales y, enparticular, alos pro-
motores del plan Langevin-Wallon, inspirados en los “Compagnons de | “Universite nouvelle", que, desde

1918, miraban hacia el porvenir.
En 1934:

M. Pécaut, entonces director de la E.N.S. de Saint Cloud, me daba cuentade un proyecto de

ley que preveia la transformacion de las E.N. sobre la base siguiente:

! L3
Recibirfan alumnos que tuvieran el B.S. y les prepararian en 2 (o tres afios) para su funcion.
Cada E.N.S. seria dirigida por un director y un subdirector, uno literario y otro cientifico (ambps anti-
guos |.P.) que darfan las ensefianzas fundamentales en psicologia y pedagogia, mientras que otros profeso-
bl | I . . . . . 1 I .
res proporcionarian las ensefianzas especializadas: agricultura, legislacion rural, ensefianza artistica,
etc.) Por otra parte, el B. S. seria preparado en las E.P.S. del departamento donde los alumnos serian

admitidos despues de concurso, y becarios completos como en la E.N.
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M. Pécaut vefa en ello una ventaja triple:

12 Los alumnos que preparasen el B.S. serfan mds estimados que en la E.N. (demasiado a me-

nudo el B.S. era un examen "colegial").

22 Como existia un concurso de reclutamiento para ingresar en la E.N., -concurso abierto a

todos los alumnos que posefan el B.S.-, ello daba una probabilidad a los alumnos desbancados de 16 afios.

32 La E.N. podia consagrarse plenamente a la formacion de los maestros, tanto mediante cur-

s0s teoricos como mediante periodos prdcticos.

v H -
Era pues ya adaptada de los E.N.S. y de lo que se hacia en algunos pafses extranjeros, la re
forma actual, en sus principales rasgos; la E.N. que se transformaba, esencialmente, en una escuela de

pedagogia.

Si he traido a la memoria estos recuerdos ha sido, ante tado, para mostrar que la idea es anti-

gua y que estd en perfecto acverdo con las tradiciones laicas y republicanas. Si ha conseguido unprinci=

>
Pio de aplicacién, por otra parte, bastante discutible, durante la Gltima guerra, ello no esuna razon pa-.

ra rechazar definitivamente esta posibilidad, bien entendido que es preciso adaptar lareformaa las nece-

sidades actuales.

; .,
Dicho esto, veamos los principales problemas que plantea esta transformacion, que no puede

ser disociada de la reformaggnerol de la ensefianza en todos los niveles.

V.- ¢Qué nivel de instruccion general debe exigirseles a los maestros de ensefianza primaria?.

2.~ A partir de este nivel, ¢se debe especializar a estos maestros para prepararles en tareas
,
diferentes tales como: clases maternales; clases primarias elementales; nifios inadaptados; ensefianza agri

cola, doméstica, etc., que continuarfan, enfonces, siendo idénticas en el curso de la carrera?.

32.- ¢Debe hacerse de suerte que esta preparacion pueda servir introduccion a una formacion

adaptada a enseRanzas de un grado superior? 4Como concebir este paso?.

4.- Esta formacion ¢debe ser dada en establecimientos especiales? ¢De s natuvraleza?

Cual serfq el reclutamiento de estos?.

La sola enumeracion de estos problemas muestra la complejidad pero tambien la importancia de

las soluciones que deberfan adoptarse al respecto.
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Nivel de Instruccion general

Es de logica historica que el nivel de los maestros precede (sobrepasandolo, evidentemente) al

a . at . .
nivel general de instruccion de la sociedad.

Si hace algunas centenas de afios cuando el analfobetismo era general bastaba con saber leer
(y escribir) para ensefiar, si el B.E. fue sentido como necesario y suficiente hace cien afos, el B.S. co-
mo base indispensable hacia 1.900 y hoy dfa, el bachiller es el minimum, es posible que dentro de algu-

. . - .. 3 - - -
nos decenios, se juzgue como necesario un nivel de instruccion general mas elevddo.

Especializacion de los maestros

El problema se hace aqui mas delicado.

Durante mucho tiempo, apenas se planteo la cuestion; un maestro era omnivalente y podia en-

sefiar en el curso de su carrera diversas disciplinos.

Desde hace algGr; tiempo, es innegable que se tiende a la especializacion (el caso es, por otro
lado, general en todas las actividades humanas). Ante todo porque la profundizacion de los probllemas,
de los metodos, de las tecnicas, etc. entrafa, quiérusel o no, una profundizacion de conocimientos y, fi-
nalmente, una especializacion de éstos. Parece, pues, bastante logico y dentro de la linea de la evolu-

cion general que la funcion docente se especialice, incluso a nivel elemental .

En realidad, ya esta, en parte, especializada.

Si el cuadro de las "maternales” no es rigido, si su funcion es, a menudo, un hechoal azar,no

queda practicamente mas remedio que la institutriz "maternal” se limite a ella y se especialice.

Se podria, pues, llevando la experiencia a su término, concebir, partiendo del nivel basico
una formacion especializada en este sentido, tanto desde el punto de vista de la psicologfa como del de
la pedagogia correspondiente. Resulta evidente, ademas, que no se frata de una jerarquia, sino de un

paralelismo. '

No es necesario negar que ello plantea otros problemas, es particular parael maestrorural . Yo
pienso tgmbien que la especializacion no deber{a ser muy absoluta. Ademas es bueno que la maestra “ma-
ternal” tenga una vision formal del conjunto de los problemas de la educacion elemental, lo mismo que

su colega "primario" posee gran interes por conacer, en parte lo relacionado con la primera infancia.
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Ademas, todo educador debe poseer unas perspectivas generales sobre la funcion docente (psi-

s . s . . - are -
cologia general, sociologic, historia, etc.), lo que justifica un programa comin a todos.

En resumen, puede concebirse que después de la obtencidn del bachillerato, todo docente pri-

mario reciba:
. -
a) una formacion general;

b) una formacion especializada que corresponda a su futura funcion.

Establecimientos de formacion

Tocamos aqui un punto que suscita muchas contraversias. En el fondo, el problema sereduce a

esto:

¢Es preciso formar a los maestros en escuelas normales, tipo antiguo, que toman a los alumnos
en el nivel secundario, los preparan para el bachiller, y después, pera su funcion: o bien; hay que diri-
gir la mirada hacia E.N. (tipo nuevo) que, tomando a los alumnos a nivel de bachillerato, fueran esen-

cialmente establecimientos profesionales?.

Para la primera solucion, tendriamos toda la tradicion que hizo sus pruebas; con esta idea (va-
lide hace 100 afos, pero ¢tambien hoy?) de que habia que seleccionar pronto a los alumnos, aislarlos de
lo maso; en el fondo, hocer lo que los seminarios religiosos y, de hecho, casipor las mismas razones, tan=

to sociales como idsologicas.

Personalmente yo no considero esta solucion como deseable; por otra parte va en contra de to-
da evolucion, que quiere que la especializacion y la orientacion se hagan lo mas tardiamente posible; la
la jeventud misma la repugna hoy. Decir a los nifios de 15-16 afios, que no tienen ninguna experiencia
de la vide: "Vosotros sereis, maestros, porque sois buenos alumnos y tal es el deseo de vuestros padres”,
cuando no suelen sob?r_ absolutamente nada-de este oficio, es idefendible hoy dia.

Quiero creer que aun es bastant® dficoz, en la mgdida en que dificilmente se abandona una via
trazoda de antemano, pero ello choca con la idea actual de libre eleccion y, en el fondo, rio es verdad

que resuite tan interesante, [ni para la profesion ni para el profesor!. .
En cuanto al reclutamiento de estas E.N. nuevas, podria admitirse:

12. que los candidatos salidos del concurso anterior al fin de 32 (becarios de liceo)que hayan
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cursado bachillerato serian admitidos en ellas con caracter oficial, si lo deseasen;

22, que otros alumnos que poseyeran el bachiller podrian concurrir, dentro del ifmite de las

plazas disponibles;
Esto evitara tanfo las promociones flojas como las sobrecargas.

Y no creo mucho que se carezca de candidatos, pues estas E.N. serfan, de hecho,escuelassu=
periores; los alumnos tendrfan en ellas calidad de estudiantes y situacion de funcionarios como en las E.

N.S. actuales.

A los que dicen que esta solucion seria menos democratica en el sentido de que suprimirfa los
estudios gratuitos a partir de los 15 afios responderfa que la solucion preconizadano impide de ningin mo=~
do la atribucion por concurso, o partir de la segunda, la gratuidad de los estudios de segundo ciclo. Por
otra parte si se reflexionase sobre el hecho de que hoy por hoy cada vez hay mas becarios en los liceos,
la diferencia no seria tan grande como se piensa. Serfa erroneo comparar el pasado y el presente: si, ha-
ce neintn_nﬁos, la E.N. era el nico camino para un hijo de obrero que quisiera continuar sus estudios,

lo que hoy ya no sucede y cada vez menos. Esta objecion no tiene pues validez. :

A los que temen por el espiritu laico de nuestros futuros maestros, les responderia que mejor
prefiero la vocacion reflexiva de un joven de 18 afios que sabe lo que quiere; lo que, por otra parte no

suprime en las E.N. una ensefianza laica bien comprendida.

Un estudio completo del funcionamiento de estas E.N. sobrepasaria el marco de este artfculo

Y. por st salu, merece un trattmiento profundo.
Todo lo mds que puede hacerse aqui es trazar la lineas principales de su estructura:

- un primer afio de orientacion y de estudios comunes, sobre todo tedricos, acompafiados des-

pués de perfodos practicos y experimentales;
= un segunt‘io afio de estudios especializados tanto tecricos como practicos;

- un tercero, esencialmente practico, en el que el maestro serfa responsable dé las clases es-

pecializadas, bajo la direccion permanente de los consejeros pedagogicos;
- podrian instituirse CAP para sancionar estos estudios a diversos niveles;

- para los maestros que deseasen proseguir estudios en la facultad, podria establecerse que el
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Qegundo afio consistiese en la preparacion para una propededtica, conservando los alumnos su calidadde

normalistas. En caso de exito, continuarian, su estudios, como alumnos-profesores retribuidos.

Sin prejuzgar detalles de aplicacion, pienso que la renovacion de las E.N. es labase de la re-
novacion de la ensefanza primaria, que es indispensable considerar en breve plazo, y que resultarfa per-

judicial limitarse a soluciones ancladas en el pasado.

Estas E.N. deberian convertirse ean verdaderos centros pedagogicos, focos de investigaciones

y de documentacion, asi como lugares de reunion de los maestros.

De la Rev. L Education nationale, n® 18, 14 mayo 1.964, pp. 11-12-
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SOBRE EL PAPEL DE LAS ESCUELAS NORMALES

por F. ANSELME

M. de la Palice ha dicho: "El papel de las escuelas normales es el de formar buenos maestros".
Pero ¢qué es un buen maestro? Un hombre competente, bien educado y entregado, capaz de instruiry de
educar a los nifios. ¢Como formarlo? Aqui entran numerosos factores de los que desearia estudiar los

principales.

. . e . . ”
I. Lo primera condicion para conseguir buenos maestros, es que tengan vocacion. Yo creo en

la vocacion docente. Pall Griéger, que acaba de publicar una Pedagogia general (Ligel, 77, rue de

Vaugirard, Paris-6, 371 pp.) también cree en ella, ya que la consagra un capitulo. Entre los elementos
psicologicos que permiten localizarla, sefiala el amor al nifio, el sentido de los valores y el sentido de la

% -
mision.

3 - . L3 * -
"El amor al nifio, "es, sin duda, una de los criterios mas esenciales, o ol menos, uno de los

mas sintomaticos: esa necesidad profunda de darse a los seres mas debiles, los mds abiertos a todas las in=

fluencias, los mas confiados en la fuerzo y bondad del adulto. Es verdad que el omor al nifio, es desde
luego, alegria de encontrarse entre ellos, de participar en su espontaniedad; pero es, sobre todo, aptitud
para comprenderlos, para captar su particular manera de representarse la existencia; el sabe ponerse a su
alcance, hablar su lenguaje, transponer dentro de un mundo que les es accesible, lasnocionessimples que
se pretende comunicarles. Es una de las condiciones importantes de la eficacia de la accion educativa”

(p. 311).

El pedagogo alemdn Georges Kerschens teiner, uno de los fundadores de laescuelaactiva, des-

arrolla ideas andlogas en su bello libro sobre el alma del educador (Die Seele des Erziehers, 5 Auflage ,

Munchen, 1952). "El verdadero maestro siente una inclinacion muy neta hacia la juventud. Un profesor
que no se ocupa de sus alumnos fuera de la clase, puede resultar un buen instructor, pero no es un autén~

tico educador ..... El verdadero maestro conserva durante toda su vida la luventud de! espiritu®.
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Ahora bien, muy a menudo, esta vocacion germina en los afios de la adolescencia, o la edad
en que el joven adulto comienza a sofiar en el futuro, a esbozar un plan de vida, a elaborar una idea.
Como todo germen, debe ser alimentddo. Ningin medio mejor que una escuela donde casi todos aspiran
al mismo ideal, donde profesores y alumnos y hasta la atmasfera general de la casa, son orientados hacia
el mismo punto, donde se siente la impaciencia de entregarse pronto a los nifios, donde las horas pasadas
en la escuela de aplicacion constituyen un acontecimiento, donde la primera leccion dada queda grabada

en la memoria y en el corazon, por todas las emocicnes ligadas a ella.

Se me dira, quizas, que idealizo la realidad. No lo creo. He aqui una prueba reciente. Es=
te affo, la segunda normal de Mallone ha realizado un viaje de una semana a Holanda. Los alumnos han
visto muchas cosas bellas: el puerto de Amsterdam, la ciusad, los museos, los jardines de Keukenhof ...
Al director, que les pidic escribiesen su mas hermoso recuerdo, la mayoria de los alumnos contestaron: la

jornada pasada eri las clases de una gran escuela primaria en Heemstade. ¢No es esto sintomatico? .

En una Encuesta psicologica,  dirigida en Bélgica, Francia y Marruecos, sobre 836 jovanes de

ambos sexos, de Escuelas normales secundarias, oficiales y libres, por Mms. Madeleine Verdisre=De Vits,
directora de las Escuelas Normales del Estado, rue Berkendael, Bruselas, y publiceda bajo el titule Edu-

cateurs Nouvelle Vague (en el Centro de Estudies Charles Rogier), se menciona entre las olegrias escola~

res, "la ensefianza y la primera leccion" .

Una joven belga escribe: "Me encanta estar en contacto con los nifios y explicarles lo mejor
posible la materia. Mas que una explicacion es para mi un vinculo espiritual y, ademas, de ello resulta

un enriquecimiento personal fanto desde el punto de vista moral como intelectual (p. 47).

Esta vocacion que germina en la adolescencia no estd completamente formada en sus comien-
zos. Podria convertirse a otras |lamadas, desarrollarse en ofras direcciones. Podria tambien manifestarse
mas tarde. |Existen auténticas vocaciones tardias de maestros! Uno de los ejemplos mds ilustres es el de

Pestalozzi que solo descubrio la suya en plena edad madura.

Pero en la'mayoria de los casos, esta vocacion es relativamente precoz, y sera mejor alimen~
tarla en una atmosfera hecha a su medida. Resulta curioso observar que hasta en el lenguaje se encuentra
expresada esta idea: antes, en frances, se decia seminarios de maestros, como se habla de seminarios de
sacerdotes: seminario, de semen, semilla; seminario que equivale a semillero, Los Alemanes dice aln
Lehrerseminars al lado de Priesterseminare; en neerlandes se habla tambien de kweekscholen, semilleros;

en ingles, se dice Teachers Training Schools; los italianos hoblan de escuelas magistrales . ...

Una vocacion debe ser cultivada. Nado mejor que un ambiente concebido especialmente parc
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este fin.

It. Un buen maestro es un hombre cultivado.

Esta nocion de cultura es una de las que mas han pretendido definirle en estos Gltimos tiempos.
Yo solo voy a ocuparme de las distinciones y discusiones que de ello resultan. Se sabe que las escuelas
normales belgas han tenido que adoptar una de las seis formulas de humanidades y que dan, al finalizar el

cuarto curso, el diploma de maestro y el certificado de aquellas.

Como muchos otros, soy partidario de las humanidades pedagogicas, a no ser que se desee de-~
nominarlas sociales: ellas preparan mejor para funciones humanas tales como las de maestros, asistente so-

cial, enfermera, .......

Desde que al ingreso en las escuelas normales, se exige el certificado de ensefianza media, y
desde que en esta se dan humanidades, el nivel cultural de los maestros se ha elevado en su conjunto. Y
este es un feliz sintoma en uno sociedad en la que todos los jovenes hacen estudios cada vez mas amplios

y donde la cultura media va en aumento.

Pero es preciso conocer la manera de ensefiar tanto como la materia a enseiar. Lo dosificacion -

de estos dos ingredientes (1) dependera probablemente de la edad de los alumnos a los que el maestro se
dirii'o. A una maestra de parvulos se le exige, principalmente, pedagogia. A un profesor de universidad,
competencia. Pero una maestra de parvules debe poseer también conocimientos, y un profesor de univer=
sidad como minimo, -un dpice c.!e pedagogial Y ciencia y pedagogia no son incompatibles! El ideal de

un profesor ha de ser reunirlas al maximo.

Sin embargo, no deseo hacer de la metodologia un nuevo idolo. Algunos alumnos tienen un ta-
lento natural para ensefiar, y las lecciones apenas les son necesarias, aunque les resulten Gtiles. Otros,
por el contrario, parecen no poseer ni el minimum requerido de acte pedagogico, y los consejos que se les
prodigﬁn quedan en letra muerta. Pero por regla general, los normalistas no son ni maestros natos, ni re-

acios a toda pedagogia. Para éstos se hace indispensable vn aprendizaje metodico. Se nace poeta, se

llega @ orador y también a profesor.

“En el copioso numero de Esprit, mayo=junio 1964, consagrado a la Universidad francesa, Jean
Brun, filosofo, ataca a esa "mitologia contemporanea que gravita en tosmd @ este nuevo idolo en que se

ha convertido la pedagogia". Con gusto lo cito:

- -‘ - .
"Es, en efecto, corriente profesion de fe, decir: "Para ser un buen profesor, no es absoluta-
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mente necesario ser un gran sabio”, y no se cesa de poner el ejemplo de tal catedratico auxitiar de mate -
maticas, incapaz de inculcar los rudimentos algebraicos a unos alumnos de cuarto. Se llega asi a creer
que cuantas menos cosas se saben, meiclar se ensefia; de este modo, el pedagogo en estado puro, absoluto y
perfecto, seria aquel que no supiera nada, pero que fuera invencible en el arte de ensefiar. Ahora bien,
para ensefiar, bien o mal, es necesario tener ante todo algo que ensefiar; es cierto que existen malor pro-
fesores, pero su porcentaje no debe sobrepasar el que hace estragos en las demas profesiones. Para ense-
fiar es completamente necesario hallarse muy por encima del nivel a que se ensefia; por otra parte, los
alumnos son los primeros en descubrir los limites y el alcance de su maestro: En cuanto a la pedagogia,
puede tener un sentido cuando la ensefianza se destina a alumnos muy pequefios o a nifios caracteriales ,
anormales, retrasados, etc.; pero a partir de un cierto nivel de ensefianza, deja de tenerlo: se sabe en-
sefiar o no se sabe; de la misma manera que no se aprende a querer, tampoco se aprende a ensefiar ,aunque

se este en posesion de todas las "licencias de pedagogia" (sic) del mundo" (p. 828).

En otro articulo, Jacques J. Natanson, encargado de investigaciones en la C.N.R.S. (filoso-

fla), completa y matiza el articulo precedente con estas muy sabias palabras:

“En suma, si es cierto que el maestro ha de saber tanto mds cuando mds tenga que ocuparse de
alumnos préximos a la edad adulta, también lo es que el acto de ensefiar es tanto mds dificil cuanto mas

alejados de la edad adulta se hallen los nifios a quienes se destine.

"Una ensefianza de masa plantea, en el plano propiomente pedagogico, problemas mas dificiles
que una ensefianza pora la élite. Exige pues de todos los maestros, una formacion pedagogica mucho mas
profunda". (pp . 921-922).

Ahora bien, en el caso del maestro suele tratarse de nifios que aln les falta tiempo para llegor
a la edad adulta y, ademds, de una ensefianza de masa, pueste que el ha de dirigirse, obligatoriamente
todas". Un maestro debe ser, ante todo, capaz de ensefiar bien; indudablemente debe poseer, también,
-Unos conocimientos para dominar el programa. Como la ensefianza media va haciéndose cada vez mas fre=
_cuente entre los adolescentes, tambien los profesores deben tener una buena dosis de pedagogia. Ademas,

hoy dia, la adolescencia esta tan lejos de la edad adulta como de la Infontil.

Quizas podria conciliarse la doble exigencia en estos dos slogans: Para ensefiar corto como un
dedo, es necesario saber largo como un brazo! -Para ensefiar latin a Juan, es necesario, primero, cono-

cer a Juan, y tambien el latinl.

Pero para dar bien esta psicopedagogia indispensable, se necesita tiempo. La psicologia del

nifio y del adolescente no se ensefia en unas cuantas lecciones, por muy claras, bien estructuradas e ilus-
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tradas de ejemplos que esten. Se trata de dar a los futuros maestros el sentido de la observacion, el gusto
de la reflexion y de desarrollar el tacto pedagdgico del que los normalistas deben poseer el minimum al
principio. También se necesita para conocer y aplicar las directrices metodoldgicas. Pues mas que una
ciencia teérica, la pedagogia es una practica y un arte. Son indispensables los ejercicios numerosos y va-
riables, y es preciso presentar modelos distintos en cantidad suficiente. Un maestro primario, que debe
ensefiar lengua, cdlculo, religion, algunos rudimentos de geografia, historia y ciencias, y hacer cantar,
dibujar, escribir . ... debe estar informado de estas metodologias especiales, para no perjudicar a los ni-
flos que le son fiados durante uno o mds afios. Pensando en los maestros de las pequefias ciudades, y son
numerosos, bendigo a los mejores por consagrarse cuarenta y cinco afos a formar dos generaciones huma-

nas. Pero me estremece pensar en un "maestro” que se una lacra para su pueblo.

. ,
El papel especifico de las escuelas normales consiste en proporcionar esta formacion pedagogi=
ca. Recuerdo la insistencia que ponia en ello el Hermano Maximino, director de la Escuela Normal de

Carlsbourge fundador de la Revue belge de Pédagogie, Secretario de la Federacionde las Escuelas norma=

les catolicas. Todo su escuela normal, la queria el orientada hacia la escuela primaria; sabfa dar a sus
normalistas el orgullo de su vocacion y hacer resaltar la nobleza de su-funcion. En muchos articulos ha
desarrollado estas ideas. Y la mayor parte de los alumnos formados por el y por los herederos de su espl -

ritu, han continuado en la ensefianza, felices de hacerlo.

Desde hace algunos afos, ¢l Estado permite a los poseedores de un certificado de humanidades,
recibir la formacion de maestro en un solo afio. Si este afo esta verdaderamente bien organizado, si gira
casi exclusivamente en torno a esta formacion, si logra dar a los jovenes este Eros pedagdgico, necesario
para salir airoso en una clase, debo admitir, de buena gana, que tendra éxito. Sin embargo, se que el
Inspector de pedagogia y otros hubieran deseado dos afios; sobre todo, uno de practicas. Pero la formula
de cuatro afios en una escuela normal me parece mejor, pues hace posible una impregnacion lenta y uno

formacion progresiva.

E] femor surgi6 al crearse en ciertos ateneos, un cu sopara esta formacion pedagogica, que,
hasta el presente, venia dandose en las escuelas normales. A una pregunta en este sentido dirigidapor

M. Jennard al Senado, el 24 de junio de 1964, el ministro Janne respondio entre otras cosas:
oF

"La formacion del maestro relativa al estudio de todas las humanidades en un afio, ha nacido
del hecho, advertido por los responsables, de que la dualidad de estudios en el curso de los dos Oltimos

aios de formacion no daba buen resultado.

" . g T ¥ s . =
Los informes parecen indicar que esta mezcolanza perjudica al mismo tiempo la formacion ge
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neral y la formacion profesional de los interesados. De un informe redactado con fecha 22 de noviembre
de 1963, por un inspector general de ensefianza normal y por otro de pedagogia, se deduce que, ladirec-
ciony el profesor de pédagogfa deben luchar, a menudo, en favor de la idea de que la escuela normal
tiene por tarea formar maestros, Esta dualidad en la finalidad de los estudios ha tenido como consecuen-
cia recargar el trabajo de los alumnos y hacer perder el espiritu tradicional de la escuela normal. Esto es
lo que impulsé a mi predecesor a someter a firma real el decreto de 9 de octubre de 1961. Mi predecesor
perseguia, ademds, otro objetivo. En 1961, el pafs se encontraba ante un problema de reestructuracion,
resultante de la presencia de un gran nUmero de conciudadanos que habian abandonado temporalmente el
pafs. Se trataba de ofrecer a centenas de adultos =~y entre ellos se encontraban numerosos coloniales —
la posibilidad de labrarse un nuevo oficio, oficio que despues ejerceran decorosamente, bien en Bélgica,

bien en un pafs en vias de desarrollo.
"Tales medidas no representan mas que beneficios para los interesados y para el pafs".

"Desde el curso escolar 1963-64, el nimero de adultos que siguen los cursos ha disminvido y
apenas hay entre ellos antiguos coloniales, ¢Habra que impedir, por tanto, a las personas que pasan de

cierta edad, seguir estos cursos, orientandose hacia una nueva profesion? No lo creo +..."

El Ministro Jane recuerda enseguida que la inspeccion flamenca estima que unado essuficien=
te, pero que la inspeccion francesa desea dos; que las responsabilidades de la ensefianza primaria no son

opuestas a esta formula tras las humanidades, y concluye:

"No puedo par menos que seguir manteniendo mi opinion que consiste en no generalizar la
practica del cuarto experimental, pero, si dejar a todos los directores de las escuelas normales del Estado,
que asf lo deseen, solicitar la creacion de tal clase. No es cuestion ~-debo precisarlo-- de permitir la

creacion de un cuarto experimental, por ejemplo, en un ateneo".

Me congratulo por esta respuesta del ministro Janne. La seguridad que da al final, parece re~
conocer que el clima de una escuela orientada totalmente hacia la formacion de los maestros es muy im=

portante para estos.

En cuanto al efecto menos feliz de la dualidad de estudios, seraladoal principio, y a las Yin=-
suficiencias en misica, dibujo y pedagogia®, M. Janne dice todavia: "deben ser paliados por una adap-

tacion de las humanidades™.

Pero esta adaptacion ¢no se realizaria mejor mediante unas humanidades sociales, como se re-

conocio también en una reunion holandés belga de directores de establecimientos oficiales y libres, en
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Mariakerke, en noviembre de 19637 .

. [ e
En lugar de tomar en la escuela normal una sola de las seis formulas actualesde humanidades o
- . . . < . .
de adoptar varias, lo que complica singularmente los horarios, ¢no seria preferible aceptar, mediante al

gunos cambios, el programa de las escuelas normales y conferirles valor de humanidades? .

Adn no es tarde para hacerlo. Al lado de la cientifica B, propuesta por el ministerio y adop-
tada frecuentemente &no podrian ser experimentadas todas las humanidades sociales, que tan bien respon-

den a las necesidades actuales y que incorporarian las preocupaciones pedagogicas de los futuros maestros ?

IV. El primer papel de una escuela normal es el de formar buenos ‘maestros, pero sin limitarse

a ello. Debe continuar su obra mediante la accion ejercida sobre los antiguos alumnos.

Este papel se me revelo muy claramente en el transcurso de una reciente visita a los escuelas

normales svizas, visita organizada por Fraternité mondiale, simpatico movimiento que me ha permitido

muchisimos encuentros enriquecedores. En mayo Ultimo, tuve ocasion de ver las dos escuelas normales de!
Jora bernes, Porrentruy y Delémont. Tuve tambien contactos con la de Friburge y, mas adelante, con la

d& Sion.

‘Una de las cosas que mas me impresionaron en estas escuelas normales, fue su difusion en todo
» i . . . .
el canton, ;para el que forman maestros y maestras. Por ejemplo, en la escuela de aplicacion se realizan

experiencias de las que se benefician los normalistas y tambien los maestros en ejercicio que vuelven gus-

tosamente a su pequefia Alma mater.

Con ocasion de las Semanas pedagogicas que cada verano, desde hace veintiuno se organizan
en Sion (Valais) los maestros y maestras que acuden allf por centenas, pueden inscribirse en uno de los
veinte cursos ofrecidos: en 1964: formacion catequistica de grado inferior, medio o superior; iniciacion
al lenguaje, a la escritura y al cdlculo; escuela activa de grado inferior o de 52 afio; tres fiestas, tres
centros de interes; el dibujo al térmi_no de la escolaridad primaria, la cesterfa; la formacion cinematogra-
fico; las clases de nifios retrasados; los trabajos femeninos, grado inferior, medio superior; cursos combi-
nados de formacian civica y gimnastica, de calculo con material Cuisenaire y de dibujo de neocolor, de

literatura.y de historia del arte; cursos complementarios de canto polifonico, de natacion y de juegos.

Estos cursos, en los que tuve el honor de participar en 1962 y 1963, me han dejado muy bellos
recuerdos. En primer lugar, el de un ambiente hecho de comprension, de amistad, de deseo unanime de

perfeccionarse. Despues, la dulce fortaleza que da el trabajar juntos en una bella obra; la mayor parte
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de los maestros y maestras se encuentran dispersos en pequefios pueblos de montafia, y la formocién huma-
na.y cristiana de los nifios depende mucho de ellos. Luego, la gran difusion de estas dos escuelas norma-
les, una dirigida por religiosas, la otra por marianistas, que tratan de dar todo lo que hoyde mejor existe
en este mundo, avido.de saber y de saber-hacer. El cantdn intervenia, incluso en los gastosde desplaza=
miento y estancia. El "recyclage" del que se habla actualmente, se practica desde veintiun afios en el

Valais!

La Universidad catolica de Friburgo ha organizado también veintiun cursos para el perfeccio~
namiento de los maestros. He tenido la ventaja de asistir, con centenas de ellos, a las dos semanas con-
sagradas, una al ambiente pedagogico y otra a las distintas edades escolares (19 y 20 cursos). Las confe-

rencias, en frances y el aleman, estan publicadas en las ediciones de la Universidad.

En cuanto a Delémont y Porrentruy, mantienen relaciones regulares y amistosas con sus antiguos
alumnos. Disponen de laboratorios, colecciones, bibliotecas, material intuitivo que los maestros pueden
venir a examinar. A menudo, se multiplica este material intuitivo y se cede a un preciominimoa los ma-
estros y maestras. Los directores y profesores acuden a las clases del canton, con ocasion, por ejemplo de
las estancias de los normalistas, y la escuela normal invita a los antiguos o conferencias o a demostracio-
nes. Casi todo profesor de escuela normal dispone de una hora semanal para ensefiar a los alumnos a cla-
sificar los libros de una biblioteca, a extender y a ordenar fichas, a construir material didactico, a ex-
plorar un terreno geografico, a estudiar plantas, animales, una region, vestigios historicos ... . con esa
seriedad, esa precis';én, ese sentido del orden que forman el encanto de Suiza, tanto como la belleza de

. . . . L
sus paisajes. En resumen, las escuelas normales son-all{ centros de difusion pedagogica.

Esto se debe, en parte, al caracter cantonal del pais. No podria transplantarse a otro lugar

todo lo que all{ se hace.

Me complace sefalar que Belgica tambien contribuye al perfeccionamiento de los maestros, de
diversas formas: Circulos de estudios, conferencias pedagogicas, semanas organizadas por el Estado o la
Federacion de maestros cristianos, Escuelas Superiores de Pedagogia (una docena, al menos, en gran ma-

yorfa cotolicas), congresés, reuniones, exposiciones, revistas . ...

Varias federaciones (frances, lenguas vivas, historia, geografia, matematicas y ciencias’... )
organizan reuniones para los p;‘ofesores de ensefianza media. Asf, la Federacion Nacional de Ensefianza
Media y Normal Catolica ha organizado durante estos Gltimos meses una serie de ellas, por ejemplo, so-
bre ensefianza de lenguas modernas y, en agosto Gltimo, un congreso de matematicas nuevas y ofro para la

ensefianza del frances (andlisis estructural, entre otros) en Malonne.
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V. Las escuelds normales tienen interes por conocerse entre si, de entablar relaciones con las

de otros paises. En 1963, bajo la egida de Fraternité mondiale, y el impulso de Mércel Van Hamme,
profesor de la escuela normal Charles Buls de Bruselas, se organizo una reunion de directores y directoras
de Escuelas Normales en Cuneo (ltalia del Norte). La directora Mme. Beltrand, nos recibio con gran
amabilidad. Hubo asi ocasion de estudiar las posibilidades de intercambios de profesores, contactos entre
alumnos, correspondencias escolares. M. Van Hammen nos conto como hizo venir a Bruselas por ocho

dias a los alumnos de 42 de magisterio y envio a Lausana, durante una semana a los de Bruselas.

De esta reunion surgieron relaciones diversas. Sélo cito las que conozco. Se establecié una
corresponde'ncio escolar entre alumnos de Madonne y jovenes de Cuneo. M. Rebetz, de Delémont, fue
enviado a dos escuelas normales italianas; yo mismo tuve ocasion de hablar a los profesores y normalistas

de Porrentruy y de Delémont, de Friburgo y Neuchatel, asi como a los estudiantes en pedagogfa en Fri-

burgo y de Ginebra. Estan previstas otras tareas. Estos contactos personales siempre son enriquecedores

para ambas partes.

El afio pasado Malonne pudo recibir a una veintena de adolescentes de ambos sexos de la Pae-

dogogische Hochschule de Paderborn en Westfalia; después tuve ocasion de verles juntos, asi como de es

tablecer contacto con el Instituto Pedagogico de Saarbrucken, que, bajo el dinamico impulso del profe~
sor Jorg, ha organizado este afio un segundo cursillo internacional sobre la Escuela Moderna, con el
atractivo tema de: La expresion libre del nifio por el lenguaje, el dibujo, la tipografiaen la escuelq, la

musica (Orff), el trabajo manual .

Los alumnos de una escuela normal holandesa visitaran este afio las escuelas normales de Ma-
lonne y Champion, asistiran a unas.lecciones en las escuelas de aplicacion y comprobaran su organiza—

«®
cion.

Hemos llegado a la era de los intercambios, del ecumenismo, de las relaciones humanas mas
amplias, mds abundantes. Los jovenes son sensibles y se abren a estos contactos. Ya no es posible vivir
aislado, replegado sobre uno mismo. Conforme va haciéndose mas Util disponer de escuelas normales que
giren alrededor de la formagion de los maestros, cuidadosas y orgullosas de su papel especifico, mas be-
neficioso resulta ensanchar horizontes, amnteniendo las mejores relaciones con los colegas del mismo pafs
y de otros. Un movimiento como el de "Fraternité mondiale" viene contribuyendo a ello desde su origen,
al final de la guerra, lo mismo que la "Asociacion europea de Maestros" (A .E.D.E.) que agrupe a varios
millares de miembros. La A.E.D.E. posee su propia revista, Enseignants d "Europa,organiza reuniones y

viajes. Aunque no fuese mds que por el aprendizaje de los idiomas, condicion provechosa si no es nece-

saria para una mejor comprension entre los pueblos, todos-estos contactos personales son de gran utilidad.
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Formar buenos maestros, competentes, bien educados, consagrados a los nifios, capacesde ins=
truirles y educarios, tal es ei papel especifico de las escuelas normales. Continuar perfeccionandolos ,
mantener con ellos relaciones amistosas, intercambios fecundos, ofrecerles los medios para lograr ese per=-
feccionamiento: jornadas de estudio, congresos, publicaciones, he ahf su segunda mision, tan importante

como la primera.

Yo deseo que las escuelas normales cumplan lo mejor posible esta doble tarea, que es una de
las mas bellas que existe. Edutar a educadores es trabajar sobre multiplicadores; es educar, indirecta=-

mente, a millares y millares de alumnos.

(Lo nouvelle revue pedagogique, n@ 2, oct. 1964, Balgica, pp. 65-73).
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LA FORMACION DE LOS MAESTROS

DE ENSENANZA PRIMARIA EN EUROPA

por R. MELET
Inspector de Ensefianza Primaria

Las transformaciones que desde algunos afios vienen reajustando lo ensefianza en ios distintos

pafses europeos, son la resultante directa de la evolucion economica y social .
Existen dos imperativos para las reformas ya establecidas o en curso de experimentacion:

a) Prolongar la escolaridad obligatoria con vistas a permitir al mayor nimerc posible de nifos

acceder al ciclo secundario.

b) Adeptar la ensefianza a las nuevas condiciones economicas que transforman el mercado del
trabajo: la satisfaccién de las necesidades de mano de obra cualificada, de técnicos y cientfficos exige

una cualificacion mayor que en otro tiempo.

Estos dos imperativos entrafian, en el plano del personal docente, dos consecuencias inmedia-

tas:

12. Asegurar el reclutamiento y la formacion teorica y practica de un mayor némero de :ma=

estros cualificados, principalmente a nivel del ciclo primario prolongado o del ciclo secundario.
29, Asegurar el perfeccionamiento de los maestros en ejercicio para que puedan:

~- mantenerse informados ante las conmociones de un mundo en incesante evolucion, de los pro-

gresos y descubrimientos conseguidos en las diferentes disciplinas de ensefianza.

- mantenerse, igualmente, informados en el orden de las ciencias pedagogicas (psicologiade!

nifio, psicopedagogia, etc.) y en el orden de las técnicas de ensefianza (métodos audiovisuales, ensefan-
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za programada, etc.) de los estudios y experiencias nuevos.

Panorama europeo de la ensefianza primaria

. - # - o . .« *
La ensefianza primaria (ver grafice n2 1) no tiene, en los paises europeos, la misma duracion

de edad y no responde siempre a identicos criterios.

Segun los recursos en personal docente de los pafses considerados, pueden presentarse cuatro

situaciones.

1) Los maestros de ensefianza primaria estan encargados de ensefiar Unicamente las tres R,

(leer, escribir, calcular) a los alumnos de edad comprendida entre los 5 o 6 afios ylos11,12,13 ¢ i4.
A partir de los 11, 12, 13 6 14 afios, los alumnos entran en establecimientos de tipo secundario cuyo per-

sonal docente lo constituyen maestros de ensefanza media.

2) Allf donde existe una ensefianza primdriu prolongada, los maestros primarios constituyen el
personal docente de los establecimientos; lo mismo si se trata de maestros Unicos que aseguran fa ense-
fianza de las diferenfes disciplinas a un nivel de clase determinado, como de maestros especializados pa-

ra cada disciplina que aseguren la enseflanza de estas disciplinas en las diferentes clases.

3) Como consecuencia de la penuria de los maestros de ensefianza media, los.de enséfanza
primaria deben asegurar la ensefianza, bien de los dos primeros afios de estudios de la ensefianza secun=
daria, solamente, bien durante todos los afios de escolaridad obligatoria inscritos en el cuadro de la en-

sefianza media.

4) Los maestros de ensefianza primaria estan encargados de asegurar la ensefianza, bien como
maestros Unicos, bien como maestros especializados, en los establecimientos de myltiples secciones (Com-
prehensive Schools) que imparten una ensefanza ora primaria y secundaria, ora primaria prolongada, ora

secundaria.

Desde el makstro rural al profesor especializado de un establecimiento del tipo de la Compre~
hensive School, el personal docente primario comprende hoy varias categorias de maestros que varfan en

sus atribuciones y funciones.

.
-

La diversidad de las tareas confiadas a los maestros de la ensefianza primaria no altera, sin

embargo, en la mayoria de los pafses, el principio de un reclutamiento y de una formacion Unicos. La

. ps . . . " . - S -
especializacion, si se considera necesaria, viene asegurada solo despues de un regimen comunde estu=-
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dios al que permanecen todos sometidos durante un cierto nUmero de afios, en un establecimiento especia-

lizado cuyc acceso requiere examen o concurso.

Los establecimientos encargados de la formacion de los maestros primarios

Nos limitaremos a sefalar algunos casos particulares significativos.

Austria.= A partir del afio escolar 1966-67; fecha de la puesta en vigor de la nueva reforma,
solo los bachilleres tendran acceso a las Academias pedagégicas, donde recibirdan una formacién profesio=

nal durante cuatro semestres.

Espafia.~ Segin el proyecto de reforma en estudio, la formacion de los maestros se desarrollard
en cuatro afios. Pero los bachilleres y licenciades no seguirdn mas que los cursos de los dos Ultimos afos
de estudios pedagogicos. En cuanto a los licenciados en filosoffa, seccion de pedagogfa, obtendran di-

rectamente el tftulo de maestro de ensefianza primaria.
Francia.= Coexisten varios tipos de reclutamiento.

12.- Los candidatos salidos de las clases de 32 de los Liceos clasicos, modernos, técnicos y de
los C.E.G. entran en la E.N. en segundo, previo concurso, para preparar el bachillerato en tres afios, y

seguir un afio de formacian profesional;

29.- Los candidatos salidos de las clases de segundo de los Liceos, después de haber sufrido el
mismo concyrso, pueden entrar en clase de primero de escuela normal, para preparar el bachillerato en 2

affos, y seguir dos afios de formacion profesional;

32.- Los titulares de bachillerato pueden entrar en clase de formacion profesional de escuela

normal por 2 afios.

Pero, de hecho, el segundo afio de formacion profesional es substitufdo por una "suplencia diri-
gida", es decir que los alumnos de F.P.2. desempefian, efectivamente, un puesto de maestro. La forma-
clon pedagogica tecrica (teniendo en cuenta las diversas practicas obligatorias) se reduce, pues, a algu-

nas semanas pasadas en la escuela normal.

* Gran Bretafia. Los Training Colleges preparan a los maestros primarios y secundarios. La edad

mfnima de admisidn es de 18 aflos.
Desde 1960, la duracion de los estudios ha sido elevada a 3 afios.
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En Escocia, durante sus estudios profesionales, los candidatos a profesores pueden igualmente

inscribirse en la Universidad para obtener el diploma de educacion.

Irlanda del Norte.~ Los estudiantes pueden elegir entre dos regimenes de estudios cuyo conte-

nido es sensiblemente el mismo, pero uno pone el acento sobre la ensefianza para nifios de 6 a 8 affos, y

otro, sobre nifics de 7 a 11 afios.

Luxemburgo .~ Hasta 1960, los candidatos entraban en una escuela normal del Estado, después
de tres afios de estudios secundarios. Actualmente tienen acceso a un instituto pedagdgico una vez ter-

minados los estudios secundarios en los Liceos.

Republica federal alemana.- En todos los Léinder de la Republica federal, el bachillerato es

necesario para emprender los estudios de maestro. En la mayoria, la formacion tiene lugar dentro de las

grandes escuelas de pedagogia (Pdagogische Hochschule independientes).

La duracion de los cursos es siempre de 6 semestres (3 afios).

Suecia.-. Después de la creacion de la escuela "comprehensive" (que reagrupa en un mismo
establecimiento alumnos de 7 a 16 afios), ha tenido que ser examinada la organizacionde la formacionde
los maestros. Por este motivo, acaba de ser creado un Instituto pedagogico anejoala Universidad de Es-

tocolmo. Este Instituto reune en un mismo centro de formacion a los futuros maestros y profesores del pri=

mer ciclo, provistos de su licencia, que ejerceran en laos "Comprehensive Schools"

Hacia nuevas estructuras

El andlisis del grafico 2 propone un cierto nUmero de observaciones.

Asl, en seis pafses, el reclutamiento y la formacion de los maestros de ensefianza primaria vie-
nen aseguradas a un mismo nivel y por una sola via, mientras que en los demds se efectian a un doble o

triple nivel y por dos o tres vias diferentes.

Pero esta clasificacion puramente formal no nos ensefia nada. En efecto, este criterio condu=

cirfa a colocar a Chipre al lado de Gran Bretafia, a Italia al lado de la Repiblica federal alemanay has-

ta a Turqyfa al lado de Francia o Suecia.

Y es que toda estructura escolar depende ante todo de una situacion socioeconomica que slla
traduce en el planc de las instituciones. Incluso la idea cultural -=léase politica~- que se propone rea-

lizar o difundir encuentra su explicacion primera en el nivel de la economia y en las aspiraciones de una

92




sociedad dada. Una "tipologfa" de las escuelas normales permitirfa, ciertamente, descubrir los pafses de
Europa en que las estructuras escolares estan en armonia con los datos de la economia y sus perspectivasde
desarrollo; los pufs;as en los que representa el vestigio de un pasado cumplido; y, por Gltimo, aquellos mas
numerosos, en los que se atisba un periodo de mutacion profunda durante el cual subsistenamplios aspe.ctos
del antiguo sistema, mientras que las nuevas "formas" se afirman poco a poco y adquieren homogeneidad y

consistencia.

Para ser completo y objetivo, este estudio deberfa englobar, evidentemente, a los pofses de la

Europa del Este, que han conocido una refundicion total de un sistema educativo.

Cualquiera que sea, la tendencia de casi todos los pafses es, aun conservando en el inmediato

las formas de reclutamiento tradicionales, de establecer, poco a poco, sistemas de reclutamiento que exi-

jan un nivel mas elevado de escolaridad a los candidatos; como contrapartida, la duracién de los estudios

se ve reducida.
Los niveles actuales de reclutamiento pueden clasificarse en cuatro categorias:

a) -Los futuros alumnos-maestros pueden tener acceso a las escuelas normales entre 11 y 15 afios,

al fin de los estudios primarios: la duracion de sus estudios va de 4 a 6 afios (Austria, Suiza, Turqufa).

b) Los futuros alumnos-maestros pueden tener acceso a las escuelas normales entre los 14 y los

16 afos, al termino de los estudios secundarios cortos: la duracion de sus estudios es de 4 y 5 affos (Bilgi-

ca, Dinamarca, Espaia, Francia, Islandia, Noruega, Paises Bajos, Suecia).

¢) Los futuros alumnos=maestros pueden tener acceso a las escuelas normales entre los 17 y los

19 afios, al termino de los estudios secundarios prolongados; la duracion de sus estudios va de uno a tres

afios (Austria, Beélgica, Dinamarca, Espaa, Francia, Gran Bretafia, Grecia, Irlanda, Noruega, Paises

Bajos, Republica federal alemana, Suecia, Suiza, Turquia).

d) Los futuros alumnos-maestros pueden tener acceso a las escuelas normales con un diploma de

universidad; la duracion de sus estudios varfa de uno a tres afios (Irlanda, Republica Federal de Alemania).

La elevacion del nivel de acceso tiende a generalizarse en todos los pafses, bien como reforma,
bien bajo forma experimental o de reclutamiento paralelo. Este hecho parece deberse, por una parte, a
los progresos de escolarizacion; es natural que las condiciones de entrada en las escuelas normales, previs-
tas anteriormente en el marco de la ensefianza primaria o de la ensefianza primaria prolongada, se esta=

blezcan hoy, en el de la ensefignza secundaria corta o larga. Por otro lado, los maestros de ensefianza

93



primaria deben ademas ensefiar frecuentemente en clases de un nivel superior al de las clases primarias; es

necesario, pues, que posean calificaciones superiores a las que se les exigian antes.

Toda institucion ==y "la institucion escolar" mas que ninguna otra-- tiende a "durar",a extraer
de su propio funcionamiento las razones de su j:erennldud , confiarse demasiado, porque cuanto mas tardio

sea el diagnostico mas dolorosa sera la "intervencion". Quizds serfa-Util que cada uno reflexionase sobre

De la Rev. L Education nationale, n® 13, 9 abril 1964, pp. 9-11-19.

74



FORMACION DE DOCENTES

UN MENESTER QUE DEBERA HACERSE BELLISIMO

por Antonio Santoni Rugiu

Lucio LombardoRadice en un interesante discurso docentes de lengua y de letras que se hagan
directores de cine y teafro, organizadores de debates, profesores de ciencias, unirr_lu.dores de circulos na=
turalistas y profesores de musica y de dibujo que organicen conciertos y exposiciones. Es un suefio que
desde hace tiempo comparten muchos. Pero el ideal de un educador que investigue, trabaje y cree con
los alumnos, podra proponerse cuando los jovenes maestros dejen de constrei:iirsa a modelos profesionales
superados y su formacion no les lleve ya a considerar estas iniciativas como tiempo perdido o degradacio-
nes respecto de la practica de la leccion en la cdtedra, de las reglas de memoria, de las fechos'y de ia

falta de hilacién de tareas y tareillas.

La verdadera revolucion en este campo consistira en transformar al instructor de matemdticas o
de latin, de dibujo o de cualquier otra "materia", en un educador especializado en una rama diddctica
que conserve, no obstante, con los colegas una afinidad de patrimonio cultural y de disposicion profesio=
nal no inferior a la que mancomuniza y distingue a un médico oculista y un médico radidlogo o pediatra.
Hoy dfa, desgraciadamente, el modelo tipico del maestro (hablo del secundario) no existe. Quien estu-
dia medicina, con mas o menos provecho,, tiende a un modelo unitario, aspira a adquirir una personali-
dad profesional definida e independiente de la especialidad que puede ser elegida; otro tanto ocurre, por
ejemplo con el futuro ing;niero o contable. Los canales formativos que conducen a la ensefianza son, por
el contrario, miltiples y no se encuentran jamas. Se puede llegar a ser profesor por la Facultad de Le-
tras, de Lengua, de Ciencias, de Jurisprudencia, etc., por estudios tecnicos o artisticos,academias y
conservatorios, por escuelas especiales de educacion fisica. Cada uno proviene de un mundo propio, con
sus tradiciones arraigadas; por estudios generales o por estudios especializados, todos vienena terminar en

el mismo molde.
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Solo dos cosas tienen en comin; que durante la formacion ninguna a considerado criticamente
y concretamente los problemas de la ensefianza (a menos que fo haya hecho por su cuenta) y que cada
uno, al convertirse en ensefiante, precisamente por carecer de un comun denominador profesional , se afe
rra o su “materia”, encerrdndose en ella, como si esta fuese el simbolo de su grado y de su cultura, el

cetro de su pequefio reino didactico.

Asl se explica la reaccion de una gran parte de profesores de letras de ensefianza media que
ante el anuncio de la desaparicion del latin de los pilares didacticos, se han sentido disminuidos mds que
vilipendiados. Criados en el culto de la propia materia (o grupo), se sienten encumbrados y protegidos
por ella como por un manto nobiliar. En los examenes, doctorado, en las habilitaciones y en los concur~
sos, les ha sido pedido el conocimiento de mant.}oles, de textos, de teorias y de exégesis, juntgauna pa=
sable exposicion y un no incorrecto escribir. Esto es, han sido elegidos (~después de pesados sacrificios y
esperas, imponiendose sobre otros— como ggnéricos matematicos, literatos, filosofos, artistas y tecnolo=
gos, etc. ¢Como puede pedirse a estos hombres que se transformen en organizadores de circulos y deba-
tes, en animadores de vida social, en investigadores a nivel no cientifico, si toda la formacion y condi=
cionamientos recibidos ~tanto mas cuanto mejores= contrastan con este empefio? ¢Pueden ellos elaborar
y experimentar una diddctica y una practica formativa tan (para ellos) revolucionaria, cuando no han si-

do preparados ni siquiera en la diddctica del buen tiempo que se fue?.

No existe duda de que la figura del maestro en todos los niveles debe transformarse rapidamen-
te. El problema, reside, sin embargo, en contemperar las exigencias de un nuevo y variado tipo de for-
macion y de actividad con las, no menos gravosas, de hallar un nimero ingente de j6venes: un frabajo

cualitativo y cuantitativo al mismo tiempo. Con todo, las dos cosas van a ser afrontadas y con la maxi-

ma urgencia.

La presencia de los maestros para la escuela maternal y primaria no se ve complicada por gra=
ves carencias cuantitativas; por el contrariol,ln abundancia actual puede permitir una revision de la for~
macion. El Instituto Magisterial debe ser ampliado rapidamente y hacerse mas calificador: para un pre-
supuesto anual de 5-6 mil maestros es verdaderamente absurdo tener abiertos 201 Institutos estatales e in-
cluso 333 similares que producen cada afic otros 23 mil habilitados para que las 4/5 partes esten desocu=
pados. Dotando a los Institutos de convictorios no bastarfa una por region o por zona interprovincial . El
objetivo sjn embargo, consiste en abolir el Instituto magisiral como escuela propia: la formacion del ma=
estro no puede hoy consistir en ensayos culturales y pseudopedagogicos, sino mas bien fundarse sobre una
solida preparacion general,, ademas de cientifica y social. La formacion "habilitante deberd desarro=

- #
Harse a nivel universitaric, abierta a todos los que provengan de las escuelas secundarias, a traves de
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,, . 5 . ¥ g
cursos teorico practicos que preparen del mejor modo el presupuesto anual y permitan asumir directamente
. " g . . . ia i
las funciones. La profesion magistral debe asumir ahora la dignidad y el valor de una eleccion bien cua=~

" pe LA i
lificada, no el cardcter de un recurso escolar y social. Mientras tanto, sin dilacion seranecesario elimi=

- . H H io
nar ese obstaculo que son lds Escuelas' Magistrales: las educadoras de la infancia desempefian una funcién

- 3 r . v s H
demasiado importante para dejarlas ya fuera de una preparacion al menos similar a la de los colegios ele-

mentales.

La escuela no atrae a los jovenes

Para la escuela secundaria, la perspectiva es bastante mas compleja. Como confirman las esti=
maciones de la Comision de Investigaciones, dentro de diez afios serdn necesarios casi 300.000 nuevos
profesores. ¢Donde encontrarlos, si hoy, con esfuerzo, entran en la ensefianza no masde 4-5 mil laurea-
dos y muchos menos diplomados, cada afio? Habra que incrementar hasta tres, cuatro veces tanto el o=
mero de aspirantes cualificados (en algunos casos, ello significa aumentar el aflujo universitariode 1a 6),
prepararlos e insertarlos en la ensefianza sin solucion de continuidad. Lombardo-Radice se pregunta por
que un laureado prefiere el empleo en una redaccion de rotograbado o la rutina industrial al “bellisimo

menester" del profesor.

En mi opinion, las explicaciones son muchas: 1) el joven que ha sido formado como aspirante
cientffico, investigador, historico, filologo, etc. se siente disminuido ante la idea de tener que suminis=
trar a los muchachos las ecuaciones y los teoremas, la Eneida y la guerra de la independencia; 2) la en-
sefianza -especialmente la secundaria- la resulta al joven una profesion plana, monocorde, mal retribuida:
ve ya miriadas de jornadas escolares casi idénticas; 3) para llegar a la "catedra", existe una intrincado
jerarquia y en el fondo un punto luminoso que es la entrada en el escalafon, tal vezadoscientoso mil ki-

lometros de su sede familiar que le obligara a comenzar de nuevo la carrera.

Ciertamente, desempefiar el cargo de viceayudante del secretario de redaccionde una impren-
ta o de jefe de seccion (sin embargo muchos jGvenes se colocan rapidamente mucho mejor) es menos alen=
tador y hoy dia no mucho mds rentable que desempefiar una catedra. Pero el viceayudante |levaensu car-
tera la calificacion derdirigente, mientras el auxiliar o el extraordinario no espera otra cosa'que las subi=
das de sueldo y una sede mejor. En ofros términos, los incentivos para la carrera diddctica son para el
joven cualificado de hoy bastante mas débiles que los de cualquier ofra actividad de investigacion o de
produccion. No me parece que la escuela actual formule un trabajo “sin patron": el patron es el autori-
tarismo implicito, el estado de disgusto, los impedimentos a las contribuciones personales e innovadoras,
el conformismo, la obsesion repetidora. Todo esto aleja a los jovenes y hasta a las jovenes, paralas cua-

les la ensefianza no es ya como en otro tiempo la profesion ideal y casi obligada.
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La ensefianza puede, sin duda, ser considerada bajo otra luz. Es necesario, sin embargo, que
cambien profundamente las condiciones formativas y las del trabajo escolar, comenzando por las universi-
dades que estan obligadas a hacer estudiar y apreciar el contenido profesional y no sélo los disciplinas ins
titucionales. También sobre esto es necesario aclararse, porque muchos, razonando siempre por "materia®,
piensan resolverlo todo adicionando otros exdmenes de ped_cgogfa, didactica, psicologfu y asi sucesiva =
mente, o sea distinguir los cursos cientificos de los didacticos. Particiones tan netas o adiciones materia-
les sirven de poco; lo importante es establecer de antemano cuantos investigadores y cuantos maestros se=
rén necesarios y habilitar las universidades para facilitar unos y otros (al menos en los aos terminales) di=-

versos tipos de seminarios, ejercitaciones, y de profundizacion en relacién ‘con los diversos destinos.

Los planes de estudio de las facultades didacticas no podran ya ignorar que una cosa es "pla -
near” la formacion de un ffsico y otra la de un docente de matematica y fisica, porque a la primera van
unidos problemas de organizacion de la investigacion pura y aplicada y a la segunda problemas de traba-
jo didactico en los diversos niveles, para muy disfinta utilidad social : Para atraer a los jovenes a la en-
sefianza no puede evitarse ya dor nivel de investigacion y de experiencia a los problemas didacticos en
sentido lato, hacer comprender que la personalidad y la figura profesional del educadorescolar deben ser
conquistadas y no resultan de una forzada desviacion de las acciones de estudio puro. En suma, el maes-

tro no es un estudioso o un cientifico fracasado o destronado.

La revalorizacion de la actividad didactica

El reclutamiento de los maestros debe, pues, iniciarse en las universidades, al mismo tiempo
que su preparacion cultural "orientada" y pedagogico-didactica. Que el laureado en letras y en ciencias
o en otra materia, si demuestra aptitudes, sea estimulado a seguir un particular tipo de cualificacion que
se pro1angar6 después del doctorado, a traves durante un afo de aprendizaje "guiodo-”‘gn las escuelas, al
cuidado de nuevos organismos universitarios ad hoc. Durante este curso "habilitante" el joven sera refri~

buido y, superadas las pruebas finales (que podrc'ln tener tambien valor de concurso) enfrarg directamente

en los escalafones. El espectro de las debilitantes suplencias, antecamaras y de los manuales de prepara-

cién, se disipard: a los 23-25 afios el. neo-profesor debe estar ya en regular actividad.
[

E! joven capaz deberfa poder contar con la certeza de que una vez cumplido el periodo de pre-
paracion completo, la escuela lo espera para situarlo en el puesto que le corresponde; el Estado, por su
parte, tiene el deber de ofrecer a los jovenes una nueva perspectiva, esto es, una nueva escuela, donde
sea posible una nueva actividad educativa y didactica y hasta una investiﬂcién que haga sentirse al neo=
ensefianza parte activa de un sistema en transformacion, no el repetidor de convinciones y manuales, Inu=-

til afadir que esto choca con la vida democratica en la escuela, el autogobiernode la comunidad, las li-
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gazones con la sociedad circundante, la puesta al dia cultural y diddctica.

Es de esperar que entonces el maestro sera libre, esto es, tendrd la capacidad de realizar su li~

bertad, que es tambien la de modificar y enriquecer el proceso en el que estd inserto.

Este es el objetivo. La situacion actual se halla tan lejos y el presupuesto es tan urgente que
se hacen necesarias de buen o mal grado, medidas de emergencia: una de ‘éllas es lareduccion de los
ofios de universidad para los maestros de escuela media, aceptada, no obstante, por unaparte de la Comi-
sion de Investigaciones como mal necesario por el tiempo estrictamente indispensable para llenar las va=~

cantes de personai cualificado, de treinta mil unidades ya.

Comprendo las objeciones de principio de Lombardo-Radice; pero en la practica, prefiero un
profesor "acelerado" que un abogado sin causa o un capitan de reserva. Mas aun, el grave peligro es otro:
que se acuda a los refugios bajo el impulso de una situacion absirda (fruto de la absurda polftica escolar
en los Gltimos dieciocho afios) como acoquinados, sin un proposito preciso, sin que esté clara la figura y

la posicion del maestro en la escuela del mafiana.

Las propuestas de la Comision de Investigacion al respecto -bien las de la unanimidad, bien
las realizadas por los laicos~ permiten este desarrollo, teniendo en cuenta su extremada urgencia. ¢Res~
ponderan los jovenes a la llamada? ¢Preferiran la escuela a la industria? A nosotros nos toca luchar pa=

ra que la ensefianzo represente mafiana un autentico "menester bellisimo" .

De la Rev. Riforma della Scuola, n@ 10, octubre 1963, Roma, pp. 6-8).
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