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tudes de 6 a 8 años a lO y hasta 12 en muchos 
casos, actúa en el mismo sentido. 

- El empeño tan loabre como perentorio de 
acabar, aún en los pafses más atrasados cul toral
mente, con la lacra del analfabetismo. 

-la atenciÓn que ha de prestarse a la .edu
caciÓn fundamental de adultos que ya se postula , 
como contmua y permanente. 

-E l empleo del ocio, que va a ser otro im
perativo educativo no sÓlo para' jÓvenes y ado
lescentes, sino también y muy pronto para todo 
tipo de adultos, dado que por los avances de la 
técnico el hombre vci o disponer de más tiempo 
libre ante lo reducciÓn de la jornada de trabajo. 

- la educaciÓn popular que, aunque sea im
pulsado y dirigida por polfticos, moralistas y so
ci~logos, va o exigir también una participaciÓn 
activa al Magisterio. 

- Lo carocterfstica predominante de nuestra 

civilizaciÓn actual que ex\ge por su ingrediente de permanente cambio que se dote a todo tipo 
de alumnado de una educaciÓn más funcional en el sentido de adaptarse a todo evento. 

-El afán sentido por la propia sociedad de que los escolares que terminan su ciclo 
de estudios dentro del nivel primario estén en condiciones de continuar su formaciÓn en el ni
vel medio o profesional. 

Y otras muchas razones más, que nos dejamos sin anotar, operan sobre la Polftica es
color en dos sentidos: 

a) De una parte se necesitan más maestros. 

b) De otro lado urge darle una preparaci~n más adecuada a las exigencias del mo
mento. 

<;ircunstancias son éstas que poddan compaginarse si no se tropezara, también en 
casi todas partes, con la llamada pe nuria de vocaciones para lo profesiÓn docente y de la que 
se ve tan directamente afectada la esfera primaria, porque si a las escuelas de formaciÓnde 
maestros fueran hoy los mismos aspirantes que o las escuelas técnicas de grado medio, ponga
mos por e jemplo ; la soluciÓn al problema serfa fácil. Pero, es el coso que, necesitándose más 
maestros tenemos menos posibll idades de disponer de e llos a la vez que de exigirles una mejor 
preparaciÓn, lo mismo en lo que se refiere a su bogage cultural y cient(fico que en lo relativo 
a su preparaci~n profesional espedfica, pedagÓgica, psico-socioiÓgica ydidáctica, por lo que 
hay o habrá que -recurrir e n muchos casos a soluciones de emergencia. 

Aqu( está pues el busilis de lo cuestiÓn y lo que hace que se presente como eviden
temente problemática. En España, afortunadamente, todav(a no se registra esa penuria de ma



nero alarmante, mÓs es lÓgico pensar que siguiendo por lo misma pendiente que yo hon recorrido otros 
pa(ses no tarde mucho en presentarsE<. Pero, aunque os( ne> fuera lo otra caro de la monedo, esto O!S lo 
del mejoramiento en lo formaciÓn de los nuevos contingentes de maestros , es asunto que, segÚn nos cons
ta, preocupa yo hondamente a nuestras superiores Autoridades docentes, al Profesorado de las Escuelas 
del Magisterio, o lo InspecciÓn de Enseñanza Primario y o los Directores de Agrupaciones escolares. 

El Centro de DocumentaciÓn y OrientaciÓn Didáctica, que tiene sei'lalado por e l Decreto de 
su fundaciÓn, entre sus diversos objetivos el de ."orientar y actual izar la FormaciÓn de los profesionales 
de la Enseñanza primaria" , consciente ~t> IQ aportaciÓn que dAbe hacer en tal sentido, ofrece en este 
nÚmero de Notos y Documentos a lgunos ·de los estudios, recomendaciones y a rt(culos que ha estimado de
den reproducirse paro la mejor información-de todos los interesados en resolver e l prob lema. 



RECOMENDACION N~ 57 A LOS MINISTERIOS DE INSTRUCCION PUill.ICA, RELATIVA A LA LUCHA 

CONTRA lA PENURIA D-E.MAESTROS .PRIMARIOS. 

la Conferencia internacional de Instrucción Pública, convocada en Ginebra por la Organiza

ciÓn de las Naciones Unidas para la educaciÓn, la ciencia y la cultura y la Oficina lnternacionaldefd~~ 
' ' 

caciÓn, reunida el primero de julio de 1.963 en su XXvt sesiÓn, adopto el doc~ de julio de 1963 lo si

· guiente recomendacióm 

la Conferencia, 

Considerando que la escasez de maestros primarios y Ja crisis de reclutamiento que en eJia re

sulta se hacen sentir en la inmensa mayor(a de los pa(ses, 

Considerando que esta escasez de mc~estros primarios no solamente constituye una traba para el. . . 
desarroUo cuantitativo de ta escuela, sino que ademá;s afecta peligroscnnente a lo catlctad de lo ensefton-· 

za, 

Considerando que la crisis -de re::lutamiento que se hace sentir af ni~el de la ense~nzaprima

rla, entrai'lq graves consecueflcias para todos las pa(ses y, principalmente, poralosque®n no han alcan

zado el estocl~ de escolari~ad ohligatorio, 

Considerando que, en la mayor( a de los pa(ses en v(as de desarrollo, los maestros primarios ten

·drán un p,apel capital en lo relativo al desarrollo de las comunidades situadas en zonas rurales. 

· . C~nsideranclo que es absolutamente urgente anal-izar a fondo las causas d.t todo orde .. asf como 

la amplitud y caracterfsticas de la escasez de maestros en cada uno de los pa(ses afectados ~r ella, 

Considerando ~a intensidad de las necesidades educativas y el des~rrollo contfnuo de los efec

tivos escolares que se manifiestan en todos los pa(ses del mundo, 

Considera-ndo que, entre 1-n medidas a emplear para luchar contra la esca5e%· de maestros pri. 

marios, interesa dar prio'ridad a las que presentan menos i~venientes, desde el punto de vista de ·la ca

lidad de la enseñanza, 

Considerando sus recomendaciones anteriores y, principalmente las nÚms. 36, 37 y SS OC!fopta. . 
das por la Conferencia eosus XYI y XXV sesiones y relátivas r~spect~vame.ntea la formación del per~nal 

doc~nte prlmorio, la situación del_ personal docente primario y el pedeé:cioriamiento de fcis maestros pri_

rtlarios en eiercicio. 
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Considerando que a pesar de la semejanza de aspiraciones, cada pars debe aportar al problema 

de la escasez de maestros primarios diferentes soluciones. 

Somete a los Ministerios de InstrucciÓn pÚblica de los distintos parses, la siguiente recomenda.,
c1on: 

1. Estudio de las causas de la escasez de maestros 

1 • Las medidas tomadas para remediar la escasez de maestros prim.arios deben basarse sobre da

tos objetivos tal como se derivan de las investigaciones y estudios cientrficos consagrados a las causas eco

nÓmicas, sociales y culturales que determinan esta escasez, ' asr como las ventajas e inconvenientes inhe

rentes a cada soluciÓn, particularmente, en lo que respecta a la utilidad práctica y oportunidad de las 

medidas estudiadas. 

2. En todos los parses que padec.en escasez de maestros primarios y, sobre todo en los que ésta 

c~mstituye una grave amenaza para el desarrollo y la eficacia de la enseñanza primaria, se hace indispen

sable proceder a estudios de este género con la colaboraciÓn de todos los Órganos capaces de aportarla. 

3. En los parses que disponen de uno o varios organismos encargados de la planificaciÓn de la 

enseñanza, ese o esos organismos parecen los más indicados para emprender o hacer que se emprendan ta

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

4. Dada la complejidad del prob.lema, los estudios sobre la naturaleza y la evo~uciÓn de la es

casez de maestros primarios no deberfan limitarse a la investigaciÓn 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, además, intentar determinar el carácter permanente o pasajero de cada una de 

las causas señaladas, de las relaciones que pueden existir entre ellas y el probable sentido que seguirá su 

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

6. La situaciÓn demográfica constituye uno de los puntos esenciales sobre los que debe versar 

todo estudio sobre la escasez de maestros; por ello, conviene evaluar hasta qué punto la crisis de recluta

miento está relacionada con las variaciones del porcentaje de natalidad y con los movimiento de pobla

ción y estudiar las consecuencias de la ulterior evoluciÓn demográfica. 

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

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

8. En cuanto a los pafses en los que la prolongaciÓn de la escolaridad obligatoria constituye 

una de las causas determinantes de la escasez de m~:~estros primarios, deberán iniciarse el análisis de las 

necesidades en maestros que de ella resulten. 

9. Las condiciones de vida de maestros y maestras, as( como su remuneraciÓn, a menudo insu

ficiente, son consideradas, frecuentemente, como un.a de las causas principales de laescasezde maestros 

primarios; conviene también emprender, sin ta,rdanza, estudios que permitan comparar la situaciÓn de los 

maestros primarios con la que gozan los miembros de otras profesiones que tengan cualificaciones y res

ponsabilidades equivalente~. 

1O. La escasez de maestros puede hacerse sentir de forma muy desigual dentro de un mismo pa(s; 

conviene realizar el estudio de su distribuciÓn, bien por regiones, bien por zonas, urbanas o rurales, e, 

incluso en el interior de cada una de estas zonas; además, es necesario determinar si es más o menos no

table en el caso del personal femenino o el masculino. 

11. Finalmente, habrá que preguntarse por otras causas que, sin ser de alcance tan general co

/ , 	 mo las enumeradas anteriormente, pueden no obstante desempei'lar un papel en la crisis de reclutamiento 

que están sufriendo algunos pafses, tales como la prolongaciÓn de la duraciÓn de los estudios de los can

didatos a la ensei'lanza, la disminuciÓn del efectivo de las clases, la reducciÓn · de los horarios de servi

cio, el deseo de proseguir estudios superiores, el paso de los maestros primarios a otras funciones, otros 

grados o tipos de ensei'lanza, as( como a otras ocupaciones. 

11. Medidas destinadas a mejorar la situaciÓn de los maestros. 

12. En tanto que en algunos pa(ses, los maestros primarios no conozcan condiciones de vida 

adaptadas a sus exigencias y a su responsabilidad, serán de esperar dificultades de reclutamiento o un 

alejamiento de la profesiÓn docente; entre las medidas apropiadas para remediar la escasez de maestros, 

está, también, la de asegurar que su situaciÓn material y social sea, al menos, tan buena como la de los 

demás miembros de la comunidad que hayan recibido la misma formaciÓn y que asuman responsabilidades 

similares. 

13. El mejoramiento de la situaciÓn material de los maestros está justificadotantoa los ojos de 

los responsables de la financiaciÓn de la educaciÓn como ante la opiniÓn unánime, yo que la inversiÓn 

escolar va a cor&tituir de ahora en adelante un elemento fundamental fntimamente ligada al desarrollo 
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econÓmico y social de los pueblos. 

14. Es indispensable que todos los pafses establezcan un estatuto relativo a las condiciones 

econÓmicas, sociales y profesionales del person'l! docente; estatuto que contribuiráengranmedidaa ase

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

15. Es de interés, además, 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 situaciÓn desfavorable del personal 'docente respecto a otras catego;fas de servicios pÚblicos, 

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

16. En los pafses en que la escasez de maestros primarios sea particularmente aguda en am

bientes rurales o en regiones aisladas, conviene ofrecer a los maestros rurales estfmulos compensatorios: 

asignaciones especiales, limitaciÓn de la duraciÓn de su estancia en regiones aisladas o insalubres, faci

lidades de alojamiento y manutenciÓn, gratuidad de los medios de transporte, gra.tuidad de los servicios 

sanitarios para su familia, facilidades de internado y de estudios para sus hijos, autorizaciÓn para culti 

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

111. Medidas destinadas a facilitar la formación y el reclutamientó de los maestros. 

17. El mantenimiento de un equilibrio imprescindible entre las necesidades actuales y futuras 

en maestros y las posibilidades de asegurar su_ formaciÓn regular dehe set" una preocupación constante de 

fas autoridades escol~. Principalmente en los pafses en que la esc~sez de maestros primarios es una 

consecuencia de la introducciÓn, ~eneralizaciÓn o prolongaciÓn de la escolaridad obligatoria, conven

drfa realizar todo el esfuerzo posible para crear y desarrollar progresivamente, los establecimientos de 

formaciÓn indispensables para el ;efuerzo de los cuadros cualificados de los que se tendrá 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 formaciÓn bien entendidoquesus programas 

deberfan tener en cuenta las caracterfsticas ambientales de 
\ 

cada regiÓn sin que jamás sean inferiores, en 

amplitud y en calidad a las de los establecimientos de formaciÓn situados en las zonas urbanas; donde no 

sea posible crear tales establecimientos, convendrfa formar la formación y el perfeccionamiento de los 

equipos mÓviles de inspectores escolares para facilitar maestros rurales y de los que ejerzan en regiones 

aisladas. 
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19. All( donde la profesiÓn docehte atraiga un nÚmero insuficiente de candidatos, es deseable 

que las autoridades responsables del reclutamiento de los alumnos"1'Tlaestros, as( como las asociaciones pro

fesionales y los maestros mismos, organicen campañas destinadas a mejorar el conocimiento de las carac

ter(sticas de esta profesiÓn; a este efecto puede recurrirse a la difusiÓn de publicaciones, a las charlas o 

conferencias, a artfculos de prensa, a emisiones radiofÓnicas y televisados, a visitasde escuela e, inclu

so, a cortos per(odos de ensayo para los futuros maestros, con la colaboraciÓn eventual de los servicios de 

orientaciÓn profesional. 

20. Conviene seguir, con el mayor interés, las experiencias ensayadas en algunos pa(ses, a 

fin de facilitar a los trabajadores y empleados, el acceso alos estudios pedag~gicos, se trate de escuelas 

nocturnas, de centros de formaciÓn que funcionen segÚn u~ horario apropiado, de cursos por correspon

dencia o por radio, de ejercicios prácticos, de cursillos, de semi,~arios, de demostraciones;: deber(an dar

se toda clase de facilidades a las empresas a que pertenezcan los interesados para prestar ayuda, eón la 

colaboraciÓn eventual de las autoridades escolares, a esta categor(a de candidatos a la enseñanza prima

ria. 

21. Un buen medio de favorecer el reclutamiénto de candidatos a la enseñanza primaria pare

ce consistir en la otorgaciÓn de una ayuda material a los alumnos"1'Tlaestros; gratuidad de estudios y del 

material, atribuciÓn de becas, reducciÓn del precio o gratuidad del internado, asignaciÓn destinado o 

compensar la falta de ganancias, o presalario, etc. 

IV~ Medidas de urgencia para ·la formaciÓ~ acelerada, el perfeccionamiento y el reclutamien

' to de los maestros. 

22. A pesar de las evidentes lagunas que presenta la formaciÓn denominada aceferada o de ur

gencia ·debe ser aceptada en ciertos pa(ses, como una soluciÓn provisional hasta el d(a en que se comple

ten los cuadros que se hayan beneficiado de una formaciÓn regular. Igualmente ser(a necesario estimular 

a los maestros q~e hayan recibido una formaciÓn acelerada o de urgencia a completar su preparaciÓn pos

teriormente. 

23. En la medida de lo posible, las condiciones para la admisiÓn de los candidatos a una for

mación acelerada, no debedan ser inferiores a las requeridas en los establecimientos ordinarios de forma

ciÓn de maestros. 

24. En la duraciÓn de los estudios es por lo que la formaciÓn llamada de urgencia puede dife

rir de los estudios pedagÓgicos de tipo corriente; la duraciÓn de los estudios previstos en la formaciÓn de 
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urgencia debeda ser acortada lo menOs posible. 

25. Debeda prestarse atenciÓn especial a la elaboraciÓn del plan de estudios y de los progra

mas de los cursos acelerados; una elecciÓn rigurosa de las materias enseñadas y de su contenido permitirá 

eliminar los conocimientos considerados como secundarios para conservar solo lo es~ncial de lo que debe 

conferir su valor formativo a esta preparaciÓn intensiva. Dadas las dificultades inherentesaesta clase de 

preparaciÓn es deseable que esta formaciÓn sea confiada a profesores especialmente cualificados y expe

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

26. En muchos casos, las autoridades escolares se han visto obligadas a recurrir a maestros sin 

ninguna preparación profesional; debe quedar claro, sin embargo, que esta medida de excepciÓn no de

ber(a constituir más que una medida temporal, sobre todo en los pa(ses que pueden disponer de otros me

dios para luchar contra la escasez de maestros primarios. 

27. Cuando recurrir ci maestros que no hayn recibido ninguna preparaciÓn profesional se haga 

ineludible, deberá cuidarse mucho la selecciÓn de los candidatos; en todo caso, es indispensableque di

chos candidatos estén en posesiÓn de una buena cultura general y que, dando prueba de las aptitudes pe

dagÓgicas requeridas, se sientan atraídos por la ensef'ianza. Los interesados deber(an tener la posibilidad 
• 

de formarse o perfeccionarse mediante cursos de ejercitaciÓn, a fin de adquirir las cualificaciones nece

sarias y alcanzar el nivel profesional requerido. 

28. Para la formaciÓn de los maestros que no hayan recibido ninguna preparaciÓn profesional, 

las autoridades escolares tendrán que elegir la fÓrmula que mejor convenga a su pa(s: cursos regulares, 

cursos de vacaciones, cursos por correspondencia, seminarios, cursillos; demostraciones, etc., deber(an 

darse toda clase de facilidades para que el personal docente que lo necesl'te, pueda beneficiarse de estos 

medios de perfeccionamiento, sin necesidad de que el reclutamiento regulardemaestroshaya de sufrir es

tas medidas de excepciÓn. 

29. Los maestros que· hayan seguido con éxito un curso de formaciÓn acelerada, de nivel com

parable al de un cur'sotde formaciÓn regular, deber(an beneficiarse del mismo estatuto y del mismo trata

miento que los maestros debidamente cualificados. Aquellos cuyos resultados no alcancen el nivel de una 

formaciÓn regular, pero que compensen después sus deficiencias mediante cursos de perfeccionamiento 

apropiados deber(an tener un tratamiento idéntico; los ma~stros sin formaciÓn profesional previa que aún 

ejerciendo, hayan seguido con éxito los cursos de formaciÓn apropiados organizados para ellos, deberfan 

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

dos. 
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V. Diversas medidas. 

30. Cuando existe un desequilibrio muy acentuado en la posibilidad de reclutamiento de los 

maestros de uno y otro sexo, deberán tomarse medidas apropiadas (campañas 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 pue~to o de re

integrarse, en el caso de que lo hubiesen abandonado! convendda, además, llegado el caso, darle faci

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

31. La contrataciÓn 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 ~ue a~n estén en pose

siÓn de todas sus facultades, serfa deseable estimularles a permanecer en serví cio activo. 

32. Ciertas medidas de organizaciÓn escolar que pueden contribuir a mejorar la utilizaciÓn 

del personal docente disponibel, deberfan ser adoptadas allf donde pareciesen indicadas. Estas medidas 

comprenden, principalmente, la modificaciÓn del mapa escolar, la reagrupaciÓn de las escuelas peque

ñas, cuando.los medios de transporte o la creaciÓn de internados lo permitan, laaperturadeescuelascom

pletas de un solo. maestro'allf donde el efectivo escolar no exigiese la presenciadedos o tres maestros, el 

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

33. En casos de extrema necesi~ad, deberfan da~se a los maestros primarios especializados en 

la enseñanza de una sola materia, los medios para perfeccionar su formaciÓn a fin de que puedan asegu

rarse una enseñanza más general. 

34. Para remediar la escasez de maestros primarios, convendda estudiar la aplicaciÓn de nue

vos métodos de enseñanza que requieran un nÚmero menor de maestros que los métodos tradicionales, por 

ejemplo, el sistema de monitores e instrucciÓn programada. 

35. A semejanza de numerosos pafses, los cursos nocturnos destinados a los adultos p o d r (a n 

ser confiados a maestros de enseñanza primaria mediante una asignaciÓn especial que contribuida a me

jorar su situaciÓn material: a idéntica competencia, deberfa darse la preferencia a los maestros primarios 

en ejercicio. 

36. En los pafses donde la voluntad de generalizar rápidamente la escolarizaciÓn primaria ha 

requerido el recurso a medidas especiales tales como el aumento del nÚmero de alumnos por clase o por 

10 



maestro, la reducciÓn del horario de presencia de los alumnos en la escuela o la adopciÓn del sistema de 

las clases alternas, interesa que estas medidas sean consideradas totalmente provisionales en razÓn de los 

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

VI. ColaboraciÓn internacional. 

Toda asistencia técnica y econÓmica que permita la apertura de nuevos establecimientos de 

formaciÓn de maestros primarios, constituye uno de los medios más eficaces para luchar contra la escasez 

de personal docente, principalmente en los pa(ses en que la generalizaciÓn de la escolaridad obligatoria 

aún no se ha realizado. 

38. Es deseable que las organizaciones internacionales de educaciÓn tales COI)10 la UNESCO, 

pueda prosegurr la experiencia, ya probada con éxito en algunos .pa(ses en vfas de desarrollo que sufren 

la escasez de personal docente, poniendo a disposiciÓn de los pafses que lo soliciten, expertos encarga

dos de estudiar los diversos a~pectos del problema y de preconizar las medidas más idÓneas para resolver

lo; la organizaciÓn de cursos de perfeccionamiento para maestros insuficientemente cualificados y la pro

ducciÓn de material didáctico adaptado a las realidades de los pafses considerados debedan figurar entre 

el nÚmero de las actividades asignadas a estos especialistas, as( como la de poner a disposiciÓn de estos 

pa(ses una documentaciÓn relativa a las experiencias real izadas en otros lugares. 

39. La asistencia técnica deber(a poner el .acento sobre el perfeccionamiento de los maestros 

y sobre la necesidad de que cada pa(s, en v(as de desarrollo satisfaga sus propias necesidades. A pesar 

de las ventajas innegables de los intercambios internacionales de maestros, en el caso de que sea necesa

rio contratar a personal docente extranjero, esta medida deber(a ir acompañada del desarrollo intensivo 

de la formaciÓn de maestros autÓctonos, a fin de evitar que un pa(s dependa estrechamente de la asisten

cia exterior. 

VIl. AplicaciÓn de la presente recomendaciÓn. 

40. Conviene que el texto de la presente recomendaciÓn sea objeto de amplia difusiÓn por 

parte de los Ministerio de InstrucciÓn Pública, de las autoridades escolares del grado de enseñanza inte

resado más directamente, de los centros de documentaciÓn pedagÓgica, de lasasociaciones internaciona

les y nacionales de maestros o de padres, etc.¡ la prensa pedagÓgica, tanto oficial como privada, debe 

jugar un gran papel en la difusiÓn de esta recomendaciÓn cerca de los servicios interesados, del personal 

administrativo y docente, as( como del pÚblico en general. 
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41. En los pa(ses en que se considere necesario, los ministerios de instr~cción pÚblica son in

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

a} examinar la presente recomendaciÓn y comparar su contenid.o con el estado de derecho y 

hecho existente en su pa(s; 

b) considerar las ventajas e inconvenientes de una eventual aplicac!Ón de cada uno de los ar

t(culos que aún no estén en vigor; 

e) adaptar cada art(culo a la situación del pa(s, si su aplicaciÓn se juzga Útil. 

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

aplicaciÓn del art(culo considerado. 

42. los centros regionales de la UNESCO son invitados a hacer factible, con la colaboraciÓn 

de los ministerios interesados, el examen, a escala regional, de esta recomendaciÓn con vistas a su adap

taciÓn a las caracter(sticas de la regiÓn. 

(XXVI CONFERENCIA INTERNACIONAl DE INSTRUCCION PUBLICA, 1.963, UNESCO, 

BIE, publicaciÓn nQ 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 páginas 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 posibi 1 idades desde algunas revistas 

profesionales y aparecen ahora limpias y pulidas gracias a la cr(tica de muchos compañeros interesados. 

Algunos de los firmantes entran con ellas, por primera vez, en la discusiÓn sobre las Escuelas 

del Magisterio; otros sancionan y concretizan anteriores posturas y escritos. Pero que esto no equivoqu'e 

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 per(odo de polémica sobre el sentido y delimitaciÓn de la for

maciÓn del magisterio, que sólo puede parangonarse con los que en 1888-1903 y 1921-31 azuzaron las re

formas. El primeto brotó de las profundas transformaciones econÓmico-administrativas del momento y de 

la asfixia en que se encontraban las Escuelas del Magisterio después de treinta años de carecer de profe

sores numerarios y de sufrir una reglamentaciÓn que las alicortc;~ba en todos sus campos. Un puñado de 

hombres profundamente ilusionados y sistemáticos y media docena de congresos cambiaron Jo situaciÓn 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 España con . mayor sinceridad, amplitud e informaciÓn el pro

blema de preparaciÓn de los futuros maestros. 

: la polémica d~ · 1921-31 parte, en cambio, de una situaci~n de madurez y potencia del profe

sorado de las Escuelas del Magisterio y se real iza dentro de sus reuniones y publicaciones. Más que una 

cr(tica de la planificaciÓn de 1944, deficiente, presuntuosa e incumplida, se vierte hacia la problemáti

ca de la formación y elevaciÓn del Magisterio y cuaja en soluciones que merecen una prudente atenciÓn. 

Para los que se adentren en estas páginas, con esp(ritu abierto, apelo a la confrontaciÓn de 

nuestra estructura general con los escritos de Coss(o de finales de siglo, con el preámbulo y la legislaciÓn 

de 1898 y con el proyecto de reforma que elaborÓ en 1921 el profesorado de las Escuelas Nacionales. Ca
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da uno de ellos, el nuestro inclufdo, ha sido consecuente . consigo mismo y ha intentado plantear desde su 

momento histÓrico el problema de IQs Escuelas del 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 las prácticas dentro o fuera de la Escuela aneja en 

colaboraciÓn con la inspecciÓn de enseñanza primaria y la supresiÓn 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 

bÚsqueda del internado, la repulsa a los estudios libres o a la convalidaciÓn de asignaturas y la escolari 

dad de _cuatro años divida en dos perfodos, uno de ellos eminentemente profesional, se aprecia en casi to

dos ellos. 

Pero que tampoco se burlen los que aspiran a sistematizaciones generales más ambiciosas. Hay 

que it por pasos. El problema más urgente es la planificaciÓn de la formaciÓn del Magisterio en general. 

Después, ya se podrá y deberá realizar el otro grave interrogante; el de la selecciÓnypreparaciÓn de sus 

cuadros directivos. Interrogante complej(simo, además, porque obliga a sopesar factores e intereses tan 

decisivos como los de las posibilidades de las propias Escuelas del Magisterio, el del valor y mérito de las 

experiencias escolares y el de la misiÓn y derechos de la Universidad o de los mismos centros que actual

mente especializan. Todo lo demás es pura utop(a. Aunqúe todo lo que afirmo no va, camo·puede com

prenderse, contra mi firme creencia de que las Escuelas del Magisterio tienen mucho que deCir en todos 

nuestros problemas. 

En nuestro proyecto inclufmos algunas novedades que merecen ponerse a p·rueba. , Parten de 

nuestro conc:epto de la misiÓn de las Escuelas del Magisterio, y, aunque novedosas ,apuntan a muchos· de 

los puntos flojos o poco sinceros de la actual planifica~ión. Nos referimos a las enseñanzas de las meto

do.logfas especiales por el profesor de la disciplina cultural correspondiente, pero al final de la carrera y 

tras una cierta ordenaciÓn y sistematizaciÓn; a la reducciÓn de la jornada escolar a Cinco d(as, dejando 

el sexto a visitas o cualquier otro tipo de ac-tividades f(sicas o culturales, y al tipo de examen de ingreso 

y de reválida. 

El proyecto que presentamos no oculta tampoco nuestra ambiciÓn de convertir a las Escuelas del 

Magisterio en centros técnicos que o~ienten y colaboren en el quehacer escolar de la zona. Juzgamos que 

ello forma parte integrante del cometido de nuestras Escuelas. Limitar su misiÓn a la introducción de los 

futuros maestros es cercenar sus posibilidades cuando en la zona faltan laboratodos y trabajos de psicolo

g(a escolar para dosificar y orientar a la poblaciÓn que fre-cuenta los colegios; cuando fa 1 t ci n profesores 

para dar cursos e información a los que en su actividad cotidiana no quieren o no pueden buscar la eultu
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raque los mejore; o cuando tanta necesidad hay de planificar y raCionalizar la actividad educativa. 

No se nos pasa que el problema de la formación del Magisterio es más complejo que la mera 

planificaciÓn de la enseñanza y engloba en la actualidad gérmenes demoledores. Algunos parten del in

cierto futuro del magisterio como profesiÓn. Sería absurdo, y a ello caminamos, sin embargo, que las Es

cuelas de Magisterio se convirtieran en centros culturales que dier.an tÍtulos de maestro, pero que no con

siguieran que sus alumnos abocaran a las sedientas escuelas cada vez más necesitadas de educadores. Otros 

dependen de la disparidad de origen y formación 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 sólo en 

éste; la Escuela Superior del Magisterio daba una formaciÓn mucho más unitariayvinculada 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, tienenquedar

se entre las dos generaciones de profesores que conviven en las Escuelas del Magisterio sin ningÚn eslabÓn 

intermedio entre ellas: lcis de los profesores de sesenta a setenta años, que alcanzaban el 51 por. 100 de 

los efectivos de 1958, y las de los menores de cuarenta años, que absorbían el 33 por lOO del profesorado. 

la carencia de nombramientos entre 1931 y 1953, veintidÓs años cuajados de historia, está imponiendo su 

tributo. 

Con ello doy paso a los trabajos. ¿Para qué hablar de la necesidad de reformar un plan que, 

además de su falta de ambiciÓn y unidad, deshace la psicologÍa y las práctricas por necesidades adminis

trativas, olvida la coordinaciÓn de los contenidos y no se preocupa de las metodologÍas? ¿Se puede man

tener sensata~ente que las Únicas lecciones metodolÓgicas para que los futurosmaestrosenseñen en las es

cuelas a leer, escribir y contar se realicen en el primer curso de la carrera, cuando el alumno sólo tiene 

quince años y carece en absoluto de nociones psicoi.Ógicas y pedagÓgicas e inclusodeseriedad? El actual 

plan no está en consonancia con la capacidad del profesorado de las Escuelas del Magisteric:>, ni con las 

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

ellas de ilusiones. 

Para los que aún crean que nuestros estudios actuales contribuyen al menos a i 1 u si o na r a los 

alumnos por una profesiÓn y a darles unas formas de vida especfficas, les convendrÍa leer, despacio, con 

espÍritu crÍtico, la investigaciÓn que hicimos en seis Escuelas del Magisterio hace ya cuatro años. los re

sultados fueron desoladores. 

(JUAN GARCIA YAGU~. Director de la Escuela del Magisterio Experimental y Nocturna). 
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1.- POSTULADOS DE UN 	 PLAN DE REFORMA DE LAS 


ESCUELAS DEL MAGISTERIO 


PROLOGO 

Las Escuelas del Magisterio necesitan de una reforma urgente y profunda. La estructuraciÓn 

actual produce la impresiÓn de un rápido cosido hecho con retazos de planes anteriores, sin ninguna vi,

siÓn de conjunto. 

Sabemo~ que para solucionar e.l complejo problem~ de la dignificaciÓn del Magisterio hace 

falta hacer frente a demasiadas contradicciones de la cultura moderna y que el maestro, en los tiempos 

que vivimos, dif(cilmente va a poder sustraerse de su paradÓjico condiciÓn dé s(mbolo de muchos de los 

.valores espirituales y de mofa por su soledad y pobreza. 

Pero también 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 la dignificacion del Ma

gisterio. 

POSTULADOS DE BASE 

Las Escuelas dei .Mogisterio 

12. las Escuelas del Magisterio son instituciones docentes encorgadasde la formaciÓn profe

sional de los futuros maestros y, en colaboración con otros organismos, de la selección y perfecciona

miento de los yo titulados. 

22. Las Escuelas del Magisterio tienen un triple cometido en lo formaciÓn profesional de los 

maestros: 

a) Cultural.- las Escuelas del Magisterio deben dar una formaciÓn cultural orientada en 

funciÓn de las necesidades del futuro maestro. Esto formaciÓn cultural tomará como punto de partida la 

que puede y debe exigirse paro el ingreso en Jos Escuelas del Magisterio y tiene que estar profesionali

zada en su planteamiento y sistematizaciÓn. 

b) Técnico.- El futuro maestro debe adquirir en las Escuelas del Magisterio las técnicas 

cientrficas que le pueden ayudar a: a), conocer la psicolog(a de los escolares y los procesos de apren

dizaje; b), mejorar la enseñanza; e), organizar lo vida escolar. 
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-e) Práctico.- El conocimiento de la realidad concreta y de los problemas que implica el apro

vechamiento personal en el hacer escolar de la cultura y de las técnicas docentes aprendidasdebeserob

jeto de un aprendizaje sistemático dentro de las mismas Escuelas del Magisterio o al m en os · supervisadas 

por ellas. 

El triple cometido cultural, técnico y practico de las Escuelas del Magisteriodebe quedar uni

ficado en un estilo de vida, integrando con ello la formaciÓn religiosa y pol(tica, laartfstica-literorla, la 

f(sica y el conocimiento de la educaciÓn y de su histQria. 

3~. A fin de que no exista la actual solución de continuidad entre la formación de los futuros 

maestros y el ejercicio de su profesiÓn, las Escuelas del Magisterio y la InspecciÓn de Ensef'lanza Primaria 

deben actuar como organismos complementarios. 

4~, Dada la necesidad de conV'ivencia entre profesores y alumnos para alcanzar estos come ti

dos, las Escuelas del Magisterio deben admitir solament~ ensef'lanza de tipo. oficial. 

En casos extremos y justificados se podrá conceder dispensa de escolaridad en los tres primeros 

cursos de la carrera. · El cuarto se realizará necesariamente 'por ensef'lanza oficial. Una eficaz ayuda de 

protección escolar o de organismos locales pod(an facilitar la realizaciÓn de estos objetivos. 

5~. Por causas análogas, gran parte de las Escuelas del Magisterio deben atender a convertir

se paulatinamente, pero del modo más rápido posible, en Escuelas en régimen de internado. 

El Profesorado de las Escuelas del Magisterio. 

6~. El profesorado de las Escuelas del Magisterio es el encargado de llevar a cabo la alta mi

siÓn social que a éstas se les ha encomendado. Su preparaciÓn universitaria y pedagÓgica, la seriedad de 

su elecciÓn y el alcance de su tarea exigen de la sociedad el máximo respeto y consideraciÓn. 

En tanto que dure la actual separaci'Ón administrativa espaf'lola entre "profesores" y "catedráti

cos", el profesorado numerario de las Escuelas del Magisterio tendrá, por igualdad de méritos, ra denomi

nación de "catedráticos". 

El maestro, 

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

dignidad profesional, le vienen por delegaciÓn de la familia, la Iglesia y el Estado, y a ellos le.s corres
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ponde a trdvés de un m(nimo de exigencias que respeten su personalidad, condicionar su actuación. 

El maestro debe ser ejemplar y estar dotado, preparado y ayudado para que pueda cumplir su 

alta funciÓn. El t(tulo profesional obtenido en las Escuelas del Magisterio, necesario para el ejercicio, 

acreditará el mayor nÚmero posible de estas condiciones y le permitirá el acceso a estudios superiores sin 

necesidad de sitUaciones .intermedias. 

Ingreso en las Escuelas del Magisterio. 

8Q, El ingreso en las Escuelas del Magisterio se realizará normalmente mediante examen y se

rá de dos tipos: 

o) Ingreso para seguir la escolaridad completa. Podrán optar a él todos los que poseyendo el 

tftulo de bachiller elemental o equivalente, acrediten las condiciones morales y f(sicas necesarias para 

el ejercicio de la profesiÓn. 

b) Ingreso en el per(odo técnico-práctico por commutaciÓn de los cursos culturales. Será ne

cesario para ello la posesiÓn del t(tulo de bachiller superior o equivalente, las condiciones f(sicas y mo

rales y eJ superar una prueba amplia y rigurosa de eficiencia. 

Escolaridad.. 

9Q. La escolaridad normal constará de ~uatro cursos, distribu(dos como sigue: 

lQ. Dos cursos predominantemente cultural. 


2Q. Dos cursos predominantemente técnico-prácticos. 


la escolaridad normal será la oficial, aunque se permitirá 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 justificación. 

las prácticas de la ensef'lanza, unidas a otras disciplinas, se llevarán a cabo en el último cur

so, siendo obligatoria la media jornada escolar diaria durante el curso entero. las Escuelas del Magiste

rio y la Inspección de Enseñanza Primaria cooperan en el control y direcciÓn de estas prácticas. 
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Ingreso en el Magisterio Nacional. 

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

a) · Por vfa directa. Un porcentaje de las plazas vacantes será cubierto por los alumnos oficia

les que tuvieran los mejo~es puestos de sus promociones provinciales. 

b) Por oposición libre. 

11.- INGRESO EN LAS ESCUELAS DEL MAGISTERIO 

En el núm. 8 de los postulados generales hemos mantenido que el ingreso en las Escuelas del 

Magisterio se debe hacer'medi~nte examen, y que éste debe ser de dos tipos: a) Examen de ingre~o para 

seguir la escolaridad normal de cuatro al'los a los que poseyeran el tftulo de bachillerato elemental o equi

valente; y b) Examen de ingreso en el perfodo técnico práctico a los que poseyesen el tftulode bachille

rato superior. 

Descartamos pues: 

.. El acceso normal directo a las Escuelas del Magisterio. 

- la larga escolaridad de cuatro a~os, con la subsiguiente y fastidiosa repeticiÓn de conteni

dos para los que, ya bachilleres superiores, pudieran ser tentados por una carrera breve y ex

traor~Unariamente enraizada en las aspiraciones y tendencias humanas. 

- La molesta y antipedagÓgica conmutaciÓn de asignaturas, que en la actualidad es mucho más 

grave con las llamadas conmutaciones parciales. 

NORMAS PARA El tNGRESO EN LAS ESCUELAS DEL MAGISTERIO. 

1a. Los trámites administrativos necesarios para la admisión del alumno al examen de ingreso 

deben ser simplificados. 

El fárrago de certificados que actualmente se piden, además de no discriminar y ser objeto de 

concesiÓn automática~ han sido exigidos con anterioridad. El libro de calificaciÓn escolar, la corres

pondiente instancia y e1 abono de los derechos de examen, debfan ser en situaciones normales los Únicos 

trámites a realizar. 
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El actual certificado médico debe desaparecer para dar paso a un examen de capacidad f(sica, 

posterior a la inscripciÓn, integrado mediante ' la correspondiente aeta en los ejercicios qu~ realicen las 

Escuelas del Magisterio para la aceptaciÓn de los candidato~. 

2a. El examen de ingresodebeserrápido. La funciÓn examinadora, aunque necesaria,es 

siempre secundaria dentro de las ¿;ctividades educativas. Una m(nima ordenaciÓn de cometidos y posibi

lidades prescribe e~ámenes cortos, que den paso en pocos d(as a nuevas actividades de los tribunales y 

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

Los exámenes de ingreso deben ser predominantemente escritos y de respuesta;. rápida y objeti 

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

Ei reducirlos Únicamente a ejercicios escritos, tan corriente en las actualesdirecciones_de 

otros tipos de enseñanza, es muy peligroso e implica el abandono de la relaciÓn tribunal-alumno necesa'

ria des'de muchos puntos de visto. 

3a. El examen de ingreso en las Escuelas del Magisterio tienen que responder a las necesida

des espedficas de estas Escuelas, acomodarse a las necesidades presentes y evitar la repeticiÓn de las 

pruebas que ya existen en otros tipos de exámenes previos. 

4a. Centro de las tres áreas de examen que se pueden especificar paralasEscuelasdel Magis

terio (nivel de maduración intelectual y emocional, aptitud para la docencia, nivel de conocimientos) 

sólo el nivel de conocimientos podr(a ser comÚn con las pruebas de grado elemental. No obstante, debe 

incluirse en el examen de ingreso, no sólo por la capaé:idad de revisar un estudio de conocimientos que 

en ocasiones puede haber sido alcanzado hace años y posteriormente olvidado, sino también por el dife- · 

rente valor que para las Escuelas del Magisterio pueden tener las sistei'T!atizaciones de la cultura y las 

mismas concepciones ponderativas de los exámenes que se pusieron en juego durante los ejercicios del gra

do elemental, 

5a. Creemos que las modernas técnicas de diagnÓstico psicológico de los escolar~" pueden 

ayudar de modo eficaz en la tarea de seleccionar y orientar los futuros candidatos. Pero en la actuali 

dad, aún incitando a que el Ministerio de EducaciÓn Nacional ponga los medios necesarios para que se 

realicen y controlen sondeos en este sentido, no nos parece oportuno ni Útil incluir pruebas psicolÓgicas 

en fos ejercicios que se hagan para ingreso. La historia de la psicolog(a escolar española es corta y los 

los medios de que dispone por el momento, aunque permiten atisbar un futuro brillante, son muy limita

dos. 
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CONTENIDO Y DISTRIBUCION DE LAS PRUEBAS. 

Examen de ingreso para seguir la escolaridad completo 

A) Prueba previa: Examen médico de capacidad tísi ca. Se levantará acta de este examen, 

que pasará al tribunal que debe juzgar las pruebas siguiente. 

B) Pr imer ejercicio (1). (Eliminatorio): Se comprondrá de dos partes: 

Primera parte: lectura expresiva en prosa y verso. Será lo suficientemente amplía par.a que el 

tribunal pueda juzgar las aptitudes de los alumnos. Tendrá muy en cuenta los defectos de lenguaje que 

pudieran impedir el desempeño de la futura profesiÓn. 

Segunda parte: InterpretaciÓn y comentario de un texto literario de actualidad. El alumno de

berá redactar durante una hora un ejercido en torno al tema propuesto y comentar durante media hora las 

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

C) Segundo e jercic io: .Examen escrito objetivado. Consistirá en dos pruebasde una hora, una 

de letras y otro de ciencias. El alumno deberá responder en formo escueta o un amplio repertorio de pre

guntas de cada uno de los grupos. Las preguntas habrán sido previamente seleccionadas y ponderadas por 

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

Examen de ingreso en el pe r(odo técnico-práctico 

las pruebas A) y B) ser(an equivalentes, aunque exigiendo un mayor rigor en la Última. 

C) Segundo ejercicio. Se realizará mediante examen escrito objetivado para comprobar que 

el candidato reune las condiciones y nivel de los alumnos que han .seguido la escolaridad norma l. las 

cuestiones se sacarfan de los cuestionarios de 12 y 22 curso y se puntuar(an con rigor. El rÍo aprobar las 

las preguntas que corresponden a Pedagog(a (disciplina que no se cursa en el bachillerato) equivaldr(a a 

la eliminaciÓn del candidato. 

(1) Argumentos psicolÓgicos y pedagÓgicos de peso hacen aconsejable que se exima de los ejercicios A) 

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

la nota final resumirá todas las anteriores calificaciones de los diferentes ejercicios. Podrá ser 

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

Tribunales 

Ambos tribunales estarán constituidos por tres profesores numerarios, uno de Ciencias, otro de 

letras y otro de Pedagog(a. Si no existieran profesores numerarios de algunos de los tres grupas citados, 

actuará en su lugar el profesor adjunto del mismo. 

111.- PLAN DE ESTUDIOS 

El cuadro núm. 1 representa gráficamente ls oscilaciÓn de los contenidos en lasdiferentespla

nificaciones legislativas españolas. Es de tal cuantra, que sólo ella pone ya de manifiesto la desorienta

ción en que se han movido nuestras Escuelas. 

CARACTERISTICAS DE NUESTRA PLANIFICACION. 

1~. Consideramos necesario que la carrera del Magisterio conste de cuatro cursos .Será la me

for manera de llevar a cabo la formaciÓn humana, cul~ural y técnica del futuro maestro. 

El aumento de un curso en la planificación que defendemos no es tan costosq como a primera 

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

- Propugnar el acceso directo al EscalafÓn del Magisterio Nacional de los alumnos que más se 

distinguieron en su carrera. Esto significa el ahorro de los años ~e absurdamente dedican a preparar, no 

la eficiencia en el Magisterio, sino el pase de unos exámenes. · 

-Acortar el espacio que hoy existe entre la terminaciÓn de los estudios y los diecinueve años 

de edad necesarios para que ' pueda opositar. Actualmente hay bastantes alumnos que no pueden presen

tarse a las oposiciones par no tener más que dieciocho años. 

- Permitir el ingreso directamente en el per(odo técnico-práctico. A los que se beneficien de 

ésto, nuestra planificación les permitirá ser maestros solamente en dos años y esto puede ser un gran in
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centivo para muchos que actualmente no miran a nuestras Escuelas por exigirles tres años de escolaridad 

más uno o dos de preparaciÓn de oposiciones. 

2Q. La distribuCiÓn de horas por asignatura debe hacerse a razón de cinco d(asde clase ordi

naria por semana. El sexto d(a puede dedicarse a activ.idades f(sicas o culturales obligatorias y dirigidas 

(deportes, cursillos monográficos, conferencias, coloquios, representaciones teatrales, visitas, excursio
. ' 

~es, etc.) y a _la realización de las prácticas de cada una de las disciplinas. 

,. 
3Q. Hay que dar más contenidos técnicos y prácticos a la formacciÓn del Magisterio. La pla

nificaciÓn vigente es casi nula en este aspecto, hasta el punto de sér ella sola la causa principal de la 

ighoraricia y desori.entaciÓn con la que los maestros van a las Escuelas. D(galo igualmente el fracaso ·de 

los aspirantes a ingreso en el Magisterio Nacional cuando se trata de los ejercicios técnicos y prácticos 

de las oposiciones. 

ACtualmente, la Metodología ha desaparecido entre un sin nÚmero de cursos ydisciplinasy se 

se les asigna un puesto insignificante y despectivo; todos los métodos que han de servir para las ensePian

zas instrumentales de la Escuela Primaria (leer, escribir y contar), se dan en unos cuantosmal orientados 

y deslabazados, cuando se dan, temas del primer curso de la carrera, cuando el alumno sólo tiene quin

ce aPios y carece de conocimientos teÓricos y psicolÓgicos para entender lo que se le indica. 

Por todo ello, la Metodolog(a se ha de estudiar con la extensiÓn, intensidad y orden que su 

importantÍsimo papel exige; cuando el alumno haya adquirido la suficiente madurez cultural y pedagÓgi

ca. Por eso la Escuela que cada alumno tenga asignada la doble misiÓn que a las metodologÍas les co

rresponden: la de ayuda para la funciÓn de ensePiar y la de orientaciÓn del propio perfeccionamiento del 

educador en cuanto persona {reseña sobre técnicas de trabajo, de investigaciÓn, fuentes de informaci~n, 

etc.). 

La metodologÍa especial de cada una de las materias n? directamente pedagÓgi.cas, habrá de 

ser explicada por los catedráticos de las asignaturas respeCtivas durante las horas que en el Último curso 

se han destinado para ello. 

· 4Q, Abundando en las mismas razones por las que pedimosque las MetodologÍas se estudien de 

forma sistemática en el 4Q curso y al objeto de evitar la desorganizaciÓn que en la marcha gen e¡. a 1 de 

nuestros Centros suponen la realizaciÓn de las prácticas de enseñanza tal como hoy están planteadas; y 

sobre todo, para que el maestro conozca dirigido lo que es una Escuela primaria a través de todo un cur

so y en las dos jornadas escolares, el tiempo de este 4Q curso se repartirá entre las Escuelas del Magiste
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río y las Escuelas primarias, en las que el alumno normalista realiza las prácticas mañana o tarde, alter

nadamente durante dos cuatrimestres. 

las prácticas se verificarán en las Escuelas Anejas y en las Escuelas Nacionales que se preci

sen y que estén situadas en la capital donde se curse lo carrera. 

las Escuelas del Magisterio y la Inspección de Enseñanza Primario cooperaran en el control y 

direcciÓn de estas prácticas mediante una Junta Orientad~ra de Prácticas integrada por el Director_de la 

Escuela del Magisterio, un inspector de Enseñanza Primaria, el profesor de Pedogog(a de la Escuela del 

Magisterio y el Director de lo Escuela Anejo. Serán cometidos de esta Junta: o), lo orientaciÓn y ho

mogenizaciÓn de la tarea anual; b), la asignaciÓn de los alumnos a los Escuelas ysu control y e), la ca

lificación final, que se debe realizar a base de lo tarea ejecutada durante el curso y no mediante ·un exa

men . 

las prácticas que necesite real izar cada uno de los profesores para el desarrollo de la metodo

log(a de la disciplina se verificará necesariamente en las Escuelas Anejas bajo la direcciÓn de· los profe

sores titulares de las asignaturas. 

5~. Sentimos la necesidad de la educaciÓn estética del futuro maestro. Queremos que el ma

estro posea la emociÓn por lo bello y que sepa a la vez, transmitirlo a sus niños y al mundo social que le 

rodea. la desorientaciÓn que en este aspecto padecen nuestros Centros es triste y lamentable. 

Para concretizar esta formaciÓn, las disciplinas de Dibujo y Música han tomado una doble ver

tiente: mientras en el primer curso (tercer año 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 2Q (4Q de estudios) el Dibuj~ y 

la MÚsica quedan centrados en la preparaciÓn técnica del futuro maestro para que pueda resolver los fre

cuentes problemas de la ejecución plástica o musical que se presentan en la Escuela. La importancia que 

se le da a la literatura, la vinculaciÓn del Dibujo y la M~sica a los dos ~ltimos cursos y el aumento de 

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

62. los Trabajos Manuales y la Caligraf(a deben desaparecer como tales asignaturas indepen

dientes . Sus contenidos, cuya importancia para el Magisterio no negamos, pueden y deben adscribirse a 

disciplinas que guardan relaciÓn con ellas. la Caligraf(a puede incluirse en la disciplina de Lengua, en 

el Dibujo y en la Metodolog(a de base; los Trabajos Manuales en las prácticas de las diversas disciplinas y 

en OrganizaciÓn Escolar. Serfan trabajos manuales, por ejemplo la confecciÓn de mapas de geograf(a , 

montar pequeños laboratorios, realizar colecciones, arreglar las necesidades urgentes de la ~ escuela, en

cuadernar 1 etc. 
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7~. Además de las disciplinas obligatorias, las -Escuelas del Magisterio deben estimular la in

dividualidad a través de un comienzo de especializaciÓn personal, El alumno podrá seguir en el Último 

curso una serie de disciplinas, todas ellas importantes (icHo~a_s, párvulos, anormales, problemas agrfcolas 

o industriales, etc.) que serfan elegidas libremente, aun~ue fuese obligatorio el cursar un nÚmero deter

minado de ellas. 

A estas disciplinas, hoy exageradamente menospreciadas en un plan demasiado cargado, se les 

padrfa dar entonces la amplitud y la ~rofundidad que mere~en en los estudios para el tftulo de maestro , 

Ello no descarta, como es de suponer, la futura especialización del maestro mediante estudios de mayor 

alcance, 

PLAN DE ESTUDIOS Y DISTRIBUCION DE ASIGNATURAS. 

PRIMER CURSO 

Geograf(a General y descriptiva .......................................... 3 horas semanales 

F(sica yQuímica ............ . 5 11 11 

Lengua Espafiola • • • • • • ••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• 3 11 11 

Matemáticas ••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• ••• JI 5 11 11 

Nociones de Filosof(a .•.•.......•..........•...•.•....•........•.•..•...• 3 11 11 

ReligiÓn •••••••••••••••••••••••••••·•••••••• ~ •••• -: ~ ••••••••••••••••.••••• 2 11 11 

EducaciÓn F(sica ....................................................... 2 11 11 

FormaciÓn Pol(tico-soci61 1 11 11 

Total horas ••••••••• 42 

SEGUNDO CURSO 

Historia ................................................................ . 3 horas semanales 

11 11Geografra de Espaf'fa ..•.••.••...••.•.•.••.•..••.••..•••....••_.•.•.•.••.• 2 
11 11Ciencias Naturales, Anatomfa y Fisiolog(a .................................. 5 

11 11Mateméíticas ..•.••..••. ~ ••••••.••••..• ................................. 3 

11 11PsicolOgÍa General •••••••••••••••••••••••••••••••••••••• ·••••••••••••••• 3 

'' 1 Ed '' h' • - 11 11lntrodUCCIOn a O UCOCIOn y ~U IStorla • • • • • • • • • • • • • • • • • • • e • • • e • • • • • .- • • • • • 3 
11 11ReligiÓn 2 

·······························~···~..···-························ 



3 horas semanales Educaci~n F~ica ••••••••••••••••••••••••"•········~············~····· 
11 11FormaciÓn Poi (ti co-socia 1 ............................................... 


Total horas 24 

TERCER CURSO 

PedagogÍa General y Diferencial •••••••••••••••.••••• , ••••••••••••••••• 5 horas semanales 

11 11Técnicas de DiagnÓstico del Escolar ••••••• ~ ••••••••••••••••••••••••••••• 2 
11 11 

literatúra ················!'·······························••••••••••• 5 
11 11Estética Musical .. • .................................................. . 3 

11 11Teorfa de las Artes Plásticas •...................•...•.................. 3 

11 11Estadística Aplicada a la EducaciÓn ••••••••••••••••••••••••••••••••••••• 
11 11

Higiene Escolar •••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• 2 
11 11ReligiÓn •••••••.•••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• 2 
11 112Educaci6n F~ica ••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• 
11 11Formación Polrtico-social .............................................. .. .. 


Total horas •••••• 26 

CUARTO CURSO 

Organización Escolar y Metodolog(a de las Materias de Base ••••••••••••••• 5 horas semanales 

11 11Técnica de las Artes Plásticas . • .......................................... . 3 

11 11Metodolog(as Especiales (1) ••••••••.•..•••• •.!' •••••••• e ••••••••••••••••• 5 
11 11Técnica Musical •••••••••• ............. " " ............................. . 3 


Total horas .. • .. • 16 

IV.- OTRAS REFORMAS 

Prueba final de carrera 

la prueba de fin de carrera consistirá en un tra~ajo monográfico que el alumno realizará bajo 

la- direcciÓn de uno de los profesores de las Escuelas del Magisterio y que tendrá que presentar,. exponer 

y defender ante un tribunal establecido para ello. 

•(1) Se hará por cursillo de 8 a 15 clases dadas por cada uno de los profesores de lasdisciplinasnodirec

tamente pedagÓgicas, es decir, por los profesores de Ciencias, Letras, ReligiÓn, EducaciÓn FÍsica y For

maciÓn poi ftico-social. 
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El Tribunal podrá hacer cuantas preguntas juzgue oportunas o fin de apreciar el grado de ma

durez del alumno y de su trabajo. 

Los trabajos monográficos tienen que versar sobre problemas psicolÓgicos o metodolÓgicos de 

cualquiera de las disciplinas cursadas. Los alumnos solicitarán previamente del Claustro de profesores la 

aprobación del tema y la dirección propuesta. 

Calificación final 

La calificaciÓn definitiva de los alumnos se obtendrá sumando laspuntuacionesde los apartados 

siguientes: 

a) La calificación media de las natas obtenidas en la carrera. 

b) La media obtenida entre la nota de prácticas y la puntuación alcanzada en la prueba final 

(Trabajo monográfico). 

Esta calificaciÓn definitiva será realizada par el mismo tribunal que juzgue la prueba final mo

nográfica. La copia del acta será enviada al Ministerio de EdueaciÓn Nacional. 

INGRESO EN EL ESCALAFON DEL· MAGISTERIO NACIONAL 

La Dirección General de Enseí'lanza Primaria, de acuerdo con sus n e e es id a des anunciará 

anualmente el número de plazas a proveer. El 50 por 100 de ellas se cubrirán con los alumnos oficiales 

que obtuvieron los mejores puestos de la promociÓn de cada Escuela del Magisterio. El parcenta.je de pla

zas a proveer que se asignarán a cada Escuela del Magisterio dependerá del nÚmero de alumnos matricula

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

Por Adolfo Mar'l lo 

EN UNA OJEADA rápida, vamos a examinar la medida en que el Proyecto Principal se ha preocupado de 

la formaciÓn dé los maestros en los pafses de América latina, la complejidad del problema y las perspec

tivas que la actual situación ofrece con relaciÓn a este problema capital. 

La formaciÓn de los maestros, tema crucial. 

Un sistema escolar es un conjunto de elementos diversos, concadenadosenuna estructura. Co

mo oc~rre en toda estructura, se dan también en un sistema escolar, centros de polarizaciÓn de energfas, 

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

Dada la implicaciÓn mutua que tiene entre sf todos los elementos que integran un sistema esco

lar, no es tarea fácil decidir, en una visiÓn rápida. cÚales son decisivos y cÚales otros tienen categorfa 

.·o papel de secundarios. Es evidente que, en cierta medida, todos son indispensables, de la misma mane

ra que no es oeios.a ninguna pieza de ajedrez, aunque la importancia de cada una venga dada por supo

livalencia, y su carácter central o axial, segÚn las reglas del juego. Análogamente 1 los edificios esco

lares, los programas, la supervisiÓn de las escuelas son elementos sin los cuales un sistema ~scofar no pue

de:existlr. Pero, asf como en el ajedrez, siguiendo nuestro símil, hay una figura llamada rey, cuya 11des

trucciÓn11 supone la terminaciÓn de la partida, análogamente en un sistema escolar la figura 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 inspección diligente y capacitada 

o, por el contrario remisa y falta de preparaciÓn, un sistema ~scolar podrfa existir, y hasta dar un rendi

miento aceptable siempre que la formaciÓn de los maestros fuera adecuada y su trabajo estuviese animado 

por un entusiasmo profésional a toda prueba. 

Sin duda, la correlación apuntada antes, existente entre las distintas partes que integrCln un 

sistema escolar, reduce a fa categorfa de mera hipÓtesis el caso aludido. No ofrece duda que cuando la 

formaciÓn de los maestros en un pafs determinado alcanza cotas estimablesdeaciertoyeficacia, ello ocu.;. 

rre porque el conjunto de factores que están en la base del pensamiento pedagÓgico del pafs en cuestión 

es eficiente también en l~s restantes aspectos del sistema, pues es absurdo pensarquese concentre la aten
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ciÓn de pedagogos y legisladores exclusivamente en un sólo elemento, por importante que sea. 

lo que sÍ puede dar y se dá, en realidad, con alguna frecuencia, son paÍses que, por un a y 

otras circunstancias, descuidan un aspecto esencial del conjunto orgánico que es el sistema escolar, en 

tanto dan preferencia a otros de carácter secundario y adjetivo, ya porque el cultivodeestos es remune

rador en virtud de convenciones polÍticas y sociales, ya porque la atenciÓn de los pedagogos o políticós 

se ha polarizado alrededor de determinados asuntos, que se ponen de moda, ~o obstante su inadecuación 

a las realidades econÓmicas y psicolÓgicas del ambiente nacional. 

También puede ocurrir que, no obstante el interés y cuidado que se ponga en la formaciÓn de 

los maestros, ella obedezca a clisés rutinari'os y pasados de moda con lo que la capacitaciÓn del Magis

terio será 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 pedagÓgicas en el continente americano. Pasarán todavÍamuchosañoshastaque 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 preparaciÓn de las nuevas generaciones 

en los paÍses latinoamericanos. Sin pretenci9n alguna de iniciar semejantebalance, observemos cÓmo el 

citado Proyecto, desde su propia cuna, empezó a preocuparse seriamente por el problema capital de la 

formaciÓn del Magisterio. 

Examinando los acuerdos de la Conferencia Regional sobre EducaciÓngratuitay obligatoria en 

América Latina, celebrada en lima en Abril de 1.956, reclaman inmediatamente nuestra atención, los 

que se refieren a lo preparaciÓn de los maestros. AllÍ se señalaron los aspectos que debe tener en cuen

ta esta formaciÓn: 

a} Aptitud vpcacional; 

b) Sensibilidad hacia los valores humanos. 

e) Cultura general básica de un contenido superior al de los conocimientos que está llamado a 

transmitir en el ejercicio de su carrera. 

d} Cultura pedagÓgica, filosÓfica, cientÍfica y técnica (en la que prevalezcan el estudio de 

los aspectos psicolÓgicos y sociolÓgicos} más una relativa especializaciÓn en una técnica o arte determi

dos; 
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e) Capacidad técnica. 

Puede decirse que esta enumeraciÓn agota las facetas que debe abarcar la formación de los ma

estros, y que aún hoy, y durante mucho tiempo, gozará de plena actualidad. 

En la misma Conferencia se abordÓ una cuestiÓn de la mayor importancia: "la igualdad básica 

entre los maestros de escuelas urbanas y rurales, tanto en su formaciÓn cultural y profesional, como en el 

orden econÓmico". Para evitar la duplicidad de formaciones entre maestros rurales y urbanos, la Confe

rencia de Lima pidió "que se organizara un tipo Único de Escuela Normal, que enriquezca la vocaciÓn 

docente, afine la sensibilidad humana de los normalistas, dentro de un ambiente material yespiritual dig

no, asegure la unidad de la formaciÓn pedagÓgica del Magisterio primario y lo prepare para actuar efi 

cientemente en cualquier medio, urbano o rural". 

Esta conclusiÓn aspiraba a contrarrestar una tendencia errÓnea que la legislaciÓn y los hábitos 

de varios pa(ses hispanohablantes hab(an manifestado al dividir el Magisterio en dos clases distintas, tan

to por su preparaciÓn, como por su "status" econÓmico. y social. Siempre hemos considerado equivocada 

y peligrosa esta concepciÓn, opues.ta a la unidad interna que debe tener el sistema escolar de un pa(s, el 

carácter nacional que la escuela primaria debe poseer y a las exigencias de la dinámica sociolÓgica exis

tente entre el campo y la ciudad. 

En lo que se refiere al primer punto, debe ser aspiración primordial de la justicia so e i a 1 que 

compete realizar~ la escuela primaria, situar a todos los alumnos en igualdad de condiciones, no sólo en 

lo que se refiere al acceso a ella, ofreciendo a todos la oportunidad de frecuentarla y beneficiarse de sus 

enseñanzas, sino también en lo que respecta a la situaciÓn en que se encuentren al terminar su educaciÓn 

primaria, dotándoles a todos del mismo nivel cultural para que puedan escalar los puestos profesionales y 

sociales que les permitan sus talentos y las facilidades de promociÓn humana que les ofrezca la capilari 

dad social. 

En armon(a con esta exigencia está también el carácter, de "instrumento de nacionalizaciÓn", 

que la escuela primaria tiene. Cualesquiera q~e sean las apariencias pol(ticas, administrativas y sociales, , 
la escuela se justifica como instituciÓn dotada de eficacia sociológica en la medida en que contribuye a 

la superaciÓn de las "subculturas locales" para hacer posible la creaciÓn y robustecimiento de una cultu

ra nacional. El programa escolar es la herramienta fundamental de nacionalización de los esp(ritus, que 

para ser eficaz necesita someter a todos, cualesquiera que sean su situaciÓn econÓmico-social y su loca

lizaciÓn geog(áfica, a la acción modeladora de los conocimientos, las pautas, los valores y las actitudes 

básicas en que consiste la esencia psicosocioiÓgica de la "ciudadan(a". La escuela, a esta luz, es la ins

., 
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tituciÓn de que disponen los Estados Nacionales para sobrepasar el estadio eremental y primitivo de las 

culturas folkiÓricas y las divisiones triviales engendrado en los almas, con una serie de expectativas, ra

dicalmente idénticas en todos los casos, el clima y los objetivos capaces de constituir a modo de matrices 

psicolÓgicas, donde se gestan los anhelos y íos realidades "nacionales". 

Finalmente, en concordancia con los dos aspectos antes mencionados, las l(neas de fuerza de 

la dinámica campo-ciudad deponen contra esa divisiÓn. arbitraria del Magisterio y de las escuelas en dos 

sectores cualitativamente diferenciados. Sin entrar, por el momento, en el análisis de las realidades cul

turales anejas a la vida rural y a sus creaciones espontáneas, es lo cierto que ni el "seí'íor(o" medieval 

del occidente europeo, ni la "hacienda" de los pa(ses latinoamericanos, fueron nunca realidades socio

culturales autosuficientes ancladas en s( mismas y satisfechas de su sediente autarqu'(aeconÓmicaysus hi

potéticas autosatisfacciones culturales. Siempre exist(o la atracciÓn poderosa que las ciudades ejerc(an 

sobre el campo, ya se tratase de centros de poblaciÓn surgidos a la sombra de las necesidades del merca

do, ya de las que formulaban la direcciÓn polftica y administrativa de fos territorios o su defensa y con

servaciÓn. Cualquiera que fuese el origen de la ciudad, ésta era foco de vida intelectual, mercantil y 

polt'tica, que atra(a poderosamente a· las gentes del agro circundante, en virtud de las exigencias ontolc!

gicas de la convivencia y la cultura. 

Ahora bien, esa dinámica extremó sus tendencias a todo lo largo del siglo XIX, por efecto de 

la progresiva politizaciÓn 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 partir 

de los al"íos 20, sobre todo, acaso como .::onsecu~ncia de una conmociÓn p~ovocadapor la Primera Guerra 

Europea, que repercutiÓ en todo el mundo con ondas de mayor o menor intensidad, el fenÓmeno de la ur

banización prog.resiva es una constante de la historia de todos los pa(ses. Ello provoca un creciente éxo

do rural, que traslada masas campesinas en mayor nÚmero cada d(a, haci~ las ciudades, las e u a 1 es van 

convirtiéndose en grandes urbes tentaculares rodeadas de un cinturón deplorable de viviendas miserables 

donde la ignorancia y la necesidad consti~uyen lamentables caldos de cultivo por toda clase de reaccio

nes antisociales. 

Este movimiento migratorio del campo a la ciudad aumenta considerablemente en aquellos pa(

ses en que las desigualdades econÓmicos y sociales, acentuadas por las circunstancias de un medio geo

gráfico todav(a no sometido, en la medida deseable, el arbitrio del hombre, abren simas entre las clases 

sociales y los grÚpos geográficos 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 a que 11 os otros que 

ofrecen trabajo, una existencia libre de inquietudes y un m(nimo de garant(as y comodidades. Todo sis
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tema escolar que admita la desigualdad que la situaciÓn econÓmica o la localizaciÓn geográfica, o ambos 

factores a la vez establezca entre los hombres, que no solo la admita, sino que la consagre y tienda, con9

eiente o inconscientemente, a perpetuarla, en un sistema escolar radicalmente injusto, porque falta a 

aquel principio fundamentalmente de la formación de las nuevas generaciones que consiste en poner a to

dos los niños en igualdad de condiciones respecto al acceso .y la fruiciÓn de los bienes de la cultura. Re

ducir, limitar y disminuir la formaciÓn de los maestros rurales o, lo que vale igual, reducir, disminuir y 

limitarla capacitación de los niños campesinos a su sal.ida de la escuela, constituye un error pedagogico 

y social, cualesquiera que sean las razones de (ndole financi~ra, tradicional yconsuetidinariaquese ale

guen en su favor. 

Las Escuelas Normales Asociadas al Proyecto Principal y el Seminario de Quinto (l. 960}. 

Desde el año 1.958, el Proyecto Principal asociÓ a sus tareas cinco Escuelas Normales: la de 

Pamplona (Colombia}, la de San Pablo del Lago (E cuadro); 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 periÓdicamente giran visitas a dichos 

establecimie~tos estimulando, facilitando y coordinando su labor, y con donaciones para libros y material 

de enseñanza. Un Comité de Supervisión constituido por autoridades educativas del pa(s respectivo y por 

representantes de la UNESCO, garantiza el enlace entre la labor de las Normales Asociadas y los restan

tes establecimientos similares de la naciÓn en que están situadas, al mismo tiempo que se preocupa de que 

dispongan de los elementos materiales necesario para su funcionamiento, e interviene en algunos ·cosos, 

en varia medida, en la provisiÓn de cátedras y en regulaciÓn de otros aspectos de la vida de estas institu

ci~nes. 

El hecho de que el Proyecto principai se preocupase tan tempranamente de asociar a su acciÓn 

impulsora y estimulante un grupo de Escuelas Normales, revela su propósito de contribuir al fomento y 

mejoramiento de la preparaciÓn de los maestros, dándose cuenta de la importancia fundamental que esta 

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

En f. 960, cuando apenas hab(an transcurrido dos cursos desde que el Proyecto Principal tuteló 

a dichas instituciones, se celebró en Quito, el Seminario de Escuelas Normales Asociadas, conobjeto de 

establecer un balance objetivo: de las tareas que hab(an desarrollado hasta entonces, de los obstáculos 

que hab(an encontrado en su camino y de las medidas que conven(a imponer en .práctica para que dichos 

establecimientos cumpliesen a la perfecciÓn las finalidades que con su adopciÓn se persegu(an. 

Dándose cuenta los rectores del Proyecto Principal de que uno de los principales lnconvenien
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tes que podían haber encontrado en su labor las Escuelas Asociadas era su aislamiento e incomunicaciÓn, 

dividieron el Seminario en dos etapas: en la primera, los directores y expertos de cada una de ellas gi

raron visitas a todas las demás, con lo que p•Jdieron apreciar las caracter(sticas de su organización, el 

carácter y perfiles de sus métodos, as( como estimar el arraigo e influencia que hab(an conseguido en la 

formaciÓn de los maestros del pa(s respectivo. Terminada esta primera etapa, los elementos e i tadosdel 

pa(s 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 mejora·s que en las mismas deb(an introducirse con vistas a 

un mejor cumplimiento de sus propÓsitos. 

Si la organizaCiÓn de este Seminario, tal como rápidamente la hemos descrito, fué un acierto 

indiscutible, las conclusiones elaboradas en los coloquios de Quito constituyen un ejemplo valioso para 

todas las asambleas de análoga (ndole, no sÓlo por la amplitud con que fueron enfocadas, analizadas y 

sometidas a cr(tica las múltiples facetas que abarca el funcionamiento de las Normales y la problemática 

de la formaciÓn de los maestros en América Latina, sino también y sobre todo, por la objetividad y leal

tad con que se formularon las deficiencias que hasta entonces padedan las Escuelas Normales Asociadas 

y, por consiguiente, las medidas que conven(a adoptar para que pusieran realizar completamente su.fi

nes. 

Entre los resultados positivos conseguidos por tales Centros en los do&: años que llevaban funcio

nando, el Seminario señaló, aparte su dotación en elementos materiales (a la que contribuyeron los Go

biernos respectivos y la UNESCO), el mejoramiento de su profesorado, la realizaciÓn de investigaciones 

pedagÓgicas, sociolÓgicas y culturales, la reforma de los programas, la celebraciÓndecursospara el per

feccionamiento del Magisterio en servicio yla capacitaciÓn de los no titulados, la extensiÓn social de 

sus tareas mediante 11 trabajos de comunidad 11 y el reflejo de su influencia sobre las Escuelas Normales de 

algunos de los pa(ses respectivos mediante la celebraciÓn de Seminarios Nacionales de Escuelas Norma

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

Entre los obstáculos que mermaban considerablemente el rendimiento de dichos establecimien~ 

tos, el Seminario menqionÓ un buen nÚmero de ellos, entre los cuales consideramos como más importantes 

los siguientes: 

1.- La ubicaciÓn 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 comunicaciÓn y cultura; 

3.- El' carácter de instituciones en marcha que ten(a ya cuatro de las cinco Normales Asocia

das, lo que creó situaciones que hicieron dif(cil o imposible la renovaciÓn del profesorado; 

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

razones econÓmicos, pol(ticas o de desplazamiento desfavorable de las escuelas. 

A poco que reflexionemos sobre estos obstáculos, observamos que la mayor parte de ellos deri

van de su localizaciÓn rural, es decir, que son consecuencia de la obediencia al mito peligroso que pide 

la separaciÓn terminante entre escuelas y maestros rurales y urbanos, de tal modo que se trota, en coda 

caso, no sólo de uno capacitaciÓn cualitativo y espedficamente distinta, sino que para asegurar tal espe

cificidad se sitÚan las Normales en cado uno de los ambientes donde han de vivir y trabajar después los 

maestros formados en ellas se limita a dos o tres cursos la escolaridad de los nií'los rurales, durante los cua

les los programas ofrecen solomente superficiales y p~rcos rendimientos. 

En gran parte, la doctrina que alienta bajo esta concepciÓn es una consecuencia híbrida de dos 

fuentes ideolÓgicas ~ntitéticas entre s(: el positivismo "ambiental ista" y el rorri~nticismo literario y cultu

ral. 

Profesaba el primero la idea de que el ambiente es la mitad de todo ser y, considerando el. am

bient.e rural como el contorno modelador imprescindible del hombre campesino, aspiraba a conservarlo in

tacto, libre de las máculas y adulteraciones que podr(a proporcionarle su contacto con el ambiente urba

no, un poco "matriz de todos los descarr(os", a lo Rousseau. El Romanticis~o "avant la lettre" del· visio

nario ginebrino, que convierte al hombre natural en ideal de una cu1tura vuelta del revés, obedeciéndó

le al mito setecentista del "bon sauváge 11 
, fué llevado luego á sus consecu~ncias Últimas por el romantiltis

mo alemán ((Oh, manes de Herder y de Savignyl) que viÓen el "pueblo", entendido como una reacciÓn 

contra la "c(vitas", es decir, contra la "civilizaciÓn", el m~nantial inexhauto de todas las venturas. 

Tales mitos ~gnoraban la tendencia esencial de la dinámica cultural que consiste en equilibrar 

las ideas y las emociones, los módulos, técnicas y pautas reaccionales dentro de cada uno de los ámbitos 

progresivamente ampliados, que la pol(tica iba a constituir en campos de fusión de las tensiones, las crea

ciones y los s(mbolos de las anteriores culturas locales, folklóricas y primitivas. El auge de fas comunica

ciones proporcionar(a los medios para acelerar el tiempo histÓrico, estremeciendo de inquietudes y expec

tativas las mentes de los que hasta entonces hab(an sido "eternos aldeanos", en el decir de Splengler, im

pulsándolos hada un "más allá" de l~jan(as huidizas y ambicionales. Es finalmente, larealidadomnipre
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sente del éxodo rural (cuya importancia no será nunca ponderada con exceso dada su trascendencia como 

"elemento turbador" de los equilibrios, las situaciones y los sosiegos ~radicionales),cuyasignificaciÓnre

slde en la necesidad de reeequilibrar ámbitos y grupos a niveles más altos de valor humano. 

La ubicaciÓn rural de las Escuelas normales, un poco hija de un concepto que ignora los hechos 

radicales de la dinámica demográfica, social y cultural, constituye un error que el Seminario de Quito 

delató 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 Óptica har.to subjetiva de los literatos y poetas que han desor

bitado sus excelencias, casi siempre a consecuencia de una poética de "anábasis", como lo es la inspira

ciÓn fundamental de todo · romanticismo. 

En un mundo. que cada d(a se hace más complejo, donde las unidades de informaciÓn circulan 

cada vez más rápidamente, utilizando toda clase de canales, el confinamiento de la formaciÓn de los ma

estros en áreas todo lo idílicas que se quiera, pero alejadas de las corrientes, los focos y los centros en 

que nace y crece la cultura, constituye una equivocaciÓn que pagarán las generaciones de maestros all( 

formados y las generaciones de niiios 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 época de las realidades supral\laclonales, de la 11 histo

ria universal", que ya vivimos. 

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

La Conferencia sobre EducaciÓn y Desarrollo Económico y Social en la América Latina, c'ele

brada en Santiago de Chile, del 5 al 19 de marzo de 1962, es uno de los aconteCimientos más importan

tes que registrará fa historia de la educación, en la segunda mitad del siglo XX. Era su objeto, no tanto 

planificar la educaciÓn, aisladamente considerada, cuanto implica orgánicamente sus proyectosde refor

ma en los Planes Generales de Desarrollo EconÓmico y Social~ Ello ha supuesto, por una parte, el diálo·· 

go entre economista~ y sociÓlogos, polfticos y pedagogos, cada uno de los cuales hasta ahora hab(a veni

do cultivando su propio huerto, como si en él se agotase la realidad cient(fica y humana, lo que origina, 
ba una limitaciÓn de perspectivas altamente perjudicial para todas las actividades, pero especialmente, 

para aquellas que, como la educaciÓn, habfan venido siendo consideradas como improductivas y casi or

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

Independientemente de este trabajo interdisciplinar, tan lleno de promesas, la Conferencia de 

Santiago ha aportado datos preciosos para la planific~ción educativa en los pa(ses latinoamericanos y, so

bre todo, ha puesto de relieve, en relaciÓn con el tema que nos ocupa, la importancia del "problema de 

35 



la formaciÓn de maestros capacitados para educar a niños que habrán de vivir en una sociedad en constan

te evoluciÓn y que . tenga en cuenta los contenidos, hábitos, valores y actitudes que requiere una educa

ciÓn con vistas . al desarrollo y al progreso del mundo 11 
• 

Las palabras transcritas tomadas de las deliberaciones del Comité nQ 1 de la Conferencia de 

Santiago, apuntan en un sentido porvenirista a los perfiles que debe tener la formaciÓn de maestros para 

acomodars~ a las exigencias de la época actual. A fin de contribuir a realizar la versiÓn intelectual y 

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

a) La utilizaciÓn del método cient(fico para habituar a los alumnos a analizar los hechos y los 

ideas y a formar criterios propios; 

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

bios econÓmico-sociales, la Sociolog(a rural y el entretenimiento prác·tico en el trabajo en · comunidades; 

e) El conocimiento de la dinámica de grupo. 

d) La preparaciÓn de técnicas de investigaciÓn educacional. 

Puede decirse que estos apartados resumen los aspectos principales de una formaciÓn del Magis

terio que llene eficientemente los objetivos de la educaciÓn en el momento actual. 

Más aqu( nos asalta un interrogante. ¿Podrá fácilmente adoptar los criteriosquesirvende fun

damento a esta nueva formaciÓn, el pensamiento latinoamericano?. 

Ya sabemos que la 'realizaciÓn de los Planes de educaciÓn y el mejoramiento de la formaciÓn de 

los maestros dependen, no sólo de los pedagogos, sino también de los pol(ticos; pero nosotros tenemos que 

ceñirnos el papel de aquéllos. En primer lugar, hay que tene ~ en cuenta que la reflexiÓn pedagÓgica~ nq 

ya en América Latina sino en todo el mundo, apenas empieza ahora .9 concebir la urgencia de reaccionar 

contra el 11 pedagogismo 11 tradicional, que considera a la educaciÓn como un 11 reino en s( mismo 11 dentro , 
del cual, abstracciones y formalizaciones cada vez más espectrales, ocupan en las mentes el lugar que pe-

d(an concreciones y apl icociones a la realidad social, casi siempre ausentes de los 1ibros y las revistas 

que se ocupan de la educaciÓn. La Didáctica, que al principio se concentrÓ en una problemática lÓgica 

de las materias de enseñanza, consideradas como algo concluso que hab(a de "introducirse" en los cere

bros infantiles, evolucionÓ luego, merced al auge de la Paidolog(a hacia un "infantilismo" que hada del 

nif'lo una especie de (dolo cient(fico, cuya educaciÓn debiera consistir esencialmente en una "prolonga

ciÓn de la infancia 11 (Ciarapede). la teor(a del aprendizaje después ha sometido a experimentaciÓn de• 
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tallada los procesos psicolÓgicos que explica la asimilaciÓn de conocimientos; pero, por uno u otro cami

no, se convert(a al nif'lo en un objeto 11 artlficial 11 de estudio y educaciÓn, desde el momento en que se 

desligaba de los conjuntos econÓmicos, sociales y culturales a los que pertenece como miembro de fami

lias implicadas en mÚltiples drculos de diversos radio, que mantienen entre s(relaciones m:utuas, cuya 

presencia ha sido ignorada por la Pedagog(a individualista, 11 asocial 11 y desorientada. 

Ni 11 el método 11 
, como creen todav(a los partidarios de una. escolástica tan rezagada como te

sonera; ni 11 el niño" 1 y sus procesos ps'icoiÓgicos, com'a piensa un experimentalismo mecanizante, consti

tuyen los ejes Únicos sobre los cuales debe articular sus construcciones mentales la pedagog(a, en cuanto 

ciencia de la educaciÓn~ Educamos a niños para que se hagan hombres; niños y hombres que viven en con

juntos sociales de los que reciben mÚltiples y variados condicionamientos. la reflexiÓn pedagÓgica, igual 

que la legislaciÓn escolar y la pol(tica educativa, están inmersas en 11 1o social 11 y obedecen, sin darse 

cuenta de ello muchas veces, a su inesquivable dinámica. De aqu( que el primer mandamiento del ajuste 

a la realidad en la realidad en la reflexiÓn pedagÓgi~~ sea a partir de· lo social, a que está sometido el 

niño cuando empezamos a educarle, para devolverle a · lo ~ocial, campo donde ha de realizar, ·plena ? 
deficientemente, su vida. Ahora bien, entendiendo 11 1o socia1 11 no como un Moloch, a cuya fuerza han 

de inmolarse las personalidades individuales, ni como un 11 colectivo 11 o suma'de colectivos que aplastan 

las reacciones de la persona, sino como una urdimbre sutil de relaciones que ori~ntan, condicionan, ma

tizan y dirigen la acciÓn individual, pero sin mermar ni suprimir su (ntima libertad. 

La transformaciÓn mental supone la aceptaciÓn de tales puntos de vista por la mayor parte de 

los pedagogos, en sustituciÓn de inanes formalismo hasta ahora todopoderos~s, es faena ardua y dolorosa. 

Exige nada menos que una inversiÓn total de perspectivas, de tal modo que la educaciÓn entera (escuelas, 
' 

programas, libros, lecciones, promociones), obedezcan a un criterio de adecuaciÓn a las realidades cir

cundantes, entre l~s cuales las estructuras e~onÓmicas sociales y culturales de la comunidad, ocupan lu

gar de primada. Por no tener en cuenta esa acomodación, y por caer, a virtud de la Óptica opuesta., en 

una imitaciÓn de modelos educativos pensados para sociedades más evolucionadas, la Pedagog(a 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 desajust~ radical que condenaba a la educaciÓn a un rutinario manoseo de es
' 

quemas sin vida, en cuanto no responden a la situación y necesidades del a-lumnado (1). 

(1). No debemos olvidar cuando hablamos de Planes de educación que se trata en ellos de una la
bor de "aculturaciÓn", y que una forma cultural más elevada fracasa en sus intentos de elevaciÓn y 
promociÓn si, por un lado, no obedece a necesidades vitales sentidas, que la forma supeflor permi
te satisfacer y 1 por otro, si el maestro no sabe suscitar deseos de adquirir las nuevas moda 1id a
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 cado sistema escolar nocional debe comprender dos o más tipos de es e u e 1 a, sin 

contradecir los fines especfficos de esta instituciÓn, se acomoden a la situaciÓn de cadapa(s,. y dentro de 

él, a cada una de las regiones socio-econÓmicas, dotadas de caracteres peculiares. Con mayor motivo, 

si el estado de subdesarrollo en que el pa(s o alguna de sus regiones se encuentre, impide la adopciÓn de 

un tipo ~nico de escuela, pensado para pueblos que poseen un grado avanzado de industrializaciÓn, ur

banizaciÓn y profesionalizaciÓn, con un aumento considerable del sector terciario y un destacado relie

ve de las clase¡, medias. 

Intenta satisfacer esa necesidad de adecuaciÓn mediante una escuela rural que no es sino una 

"escuela urbana disminuida" es una peligrosa ilusión, aparte la injusticia de que antes se ahbló. Aún la 

mismo escuela de comunidad, cortada con arreglo a un patrÓn Único,más socio-pol(tico que antropolÓgi

co-cultural, es un remedio educativo discutible, especialmente en zonas donde lo que importo es el cam

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

Hobr(a que pensar, como mfnimo en cuatro tipos de escuela para los pa(ses que cuentan con 

masas más o menos nutridas de poblaciÓn india, y por consiguiente, con otros tantos tipos de especializa

ciÓn de maestros. Una para los habitantes de las ciudades y los centros industriales, semejante a la es

cuela europ~o-occidental y norteamericana, aunque centrada en los valores ndcionales bien que exenta 

de todo nacionalismo; otra, para los masas campesinas de lo que podrfamos llamar 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 carácter mixto y dif(cil, se dedlca

r(a 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 f(sico y metaf(sico de los exilados esenciales; finalmente, la escuela dedicada a sacar a los 

indios de su postraciÓn, de su tristeza y de su abandono, incorporándolos a la "~ida civil". (2). 

Cada uno de estos tipos de escuela -que la divers.idad ecolÓgica matizarfa de acuerdo con las 

necesidades- exigirfa un tipo de maestro especializado, dentro de una formaciÓn general comÚn a todos 

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

hombres que sientan la necesidad de él, que puedan utilizarlo, es decir, hombres que tengan sed 
de conocimientos y capacidad de transformación interiores, deseos de desarrollarsusensibilidod y 
que sepan, además, adquirir o ejercitar los hábitos, la disciplina intelectual, las convenciones y 
prácticas indispensables para utilizar el ars~na l de documentos y de instrumentos que los siglos 
han acumulado". (Paul Voléry: Regard sur le monde actuel. Gallimard. Par(s. Pág. 210). 

(2). Véase: Adolfo Mafllo: Problemas de Ecolog(a Escolar. Madrid, 1960. (De Proyecto Principal de 
EducaciÓn. Unesco-América Latina. Boletfn, n2 16. Oct.- Dic. 1962). 
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cuenta es que la modalidad en la formaciÓn de los maestros depende de la modalidad del tipo de escuela, 

y ésto depende de la estructura econÓmica y Cl.)ltural del grupo soc.ial de que se trate. No para que la 

escue·la la considere como una meta invariable, sino, por el contrario como una base de partida en los as

pectos sociolÓgico y metodolÓgico. De ahf el carácter dinámico que han de tener los Planes educativos 

en pafses de débil cohesiÓn socio-econÓmico y cultural, carácter que implica la fijaciÓn de objetivos lo

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

Estamos seguros de que . los pa(ses latinoamericanos cuentan con pedag?gos capaces de dar vida a 

esta variedad de escuelas, orquestándolas técnicam~nte en la medida deseable. Los mejores de ellos sa

ben bien que para conseguirlo hay que partir de una base inconmovible; el estudio socio-econÓmico Y an

tropológico-cultural de las realidades nacionales, con ap,etito de verdad y objetividad, por ene ima de 
11 ismos 11 y parcialidades. ¡Ojalá que la polftica de sus respectivos pafses ofrezca el consenso indispensa

ble y el el ima de paz necesario para que la formaciÓn de los maestros r~sponda a las exigencias de unos 

Planes de educación orgár;~icamente insertos en ambiciosos· y exigentes Planes de Desarrollo EconÓmico y 

Social, de conformidad con los trabajos luminosos de la Conferenci.a de Santiago 1. 
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El PROGRAMA DE LA ESPECIALIDAD DE FORMA
CION DE MAESTROS EN LA UNIVERSIDAD ASO
CIADAAl PROYECTO PRINCIPAL DE SAO PAULO. 

Lista de problemas que plantea la formaciÓn de pro
fesores. . 

O. El 	 Concepto de Maestro. 

1. 	 Psicolog(a y tipolog(a del maestro. 

2. 	 Funciones del maestro: técnicas de tratamien
to. 

l. 	 Planeamiento de la FormaciÓn de Maes
tros. 

1. 	 El organismo administrativo de planeamiento, 
organizaciÓn y d~recciÓn. LegislaciÓn. 

2. 	 Estudio de las necesidades reales. 

3 . 	 Medidas administrativas para ·mejorar la dis
tribuciÓn y el rendimiento de los maestros. 

4. 	 Estudio del costo y financiamiento. 

5. 	 Planeamiento cuantitativo. 

6. 	 Planeamiento cualitativo. 

7. 	 la formaciÓn de emergencia. 

8. 	 la forma e iÓn de maestros de carácter parti 
cular. 

11. 	 AtracciÓn de los Alumnos y su SelecciÓn 

l. 	 Estud.io de los mo t ivos que ll e van a la carre
ra docente: anáf isis de la vocaciÓn. · 

2. 	 Medidas para atraer más candidatos. 

3. 	 La deserciÓn en las instituciones encargadas 
de formar maestros. 

4. 	 Cualidades m(nimas del maestro. El maestro 
ideal. 

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

b) 	 DuraciÓn de los estudios y estudios previos 
fÓrmula aditiva. 

e) T(tulos y equivalencias. 

2. Planes de estudio y programas~ 


a) Estructura y tendencias en los planes. 


b) Contenido cultural (transmisible formaciÓn 

personal). 

e) Contenido profesional. 

d) Práctica docente: tipos de práctica y natura
leza de Las experiencias ofrecidas. 

e) ~os programas • 

f) RevisiÓn y evaluaciÓn de planes y programas 

3. Métodos. 


a) Métodos. 


b) Textos gu(as y otras ayudas. 


e) la orientaciÓn personal vocacional y profesio

nal del estudiante. 

4. los profesores. 


a) FormaciÓn, selecciÓn y perfeccionamiento. 


b) 	 Estatuto profesiona·l. 

5. 	Las instituciones. 

a) 	 OrganizaciÓn y administraciÓnde las institu
ciones formadoras de m~estros. . 

b) 	 OrganizaciÓn y funcionesde una superviven.,. 
e ia de la educae iÓn normal • 

e) . ParticipaciÓn de los alumnos y de los profeso
res en el gobierno de las instituciones. 
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5. 	 E tapas de la selecciÓn. 

6. 	 Técnicas y m!'!dios de selecciÓn. 

111 . 	la formaciÓn de los Maestros 

1 • 	 La formaciÓn de maestros en el sistema na
cional. 

a) Maestras de párvulos. 


b) Maestros de alumn~s especiales. 


e) Maestros para funciones especial izadas. 


d) Maestros gu(as de la pcÓctica docente. 


e) Directores de escuela. 


f) Supervisores. 


g) Profesor de educaciÓn secundaria y otros ti 

pos de enseñanza media. 

IV. Perfeccionamiento del Magisterio .. 
1. 	 Perfeccionamiento del magisterio en general 

a) El maestro que se inicia: problemas más fre
cuentes. 

b) Procedimientos para estimular el perfeccio 
nam.iento prc:'fesional. 

e) ExploraciÓn de necesidades. 

d) Técnicas y medios mqs apropiadospara el 
perfeccionamiento. ··. 

e) El contenido de las actividadesde_Perfeccia
namiento. 

2. 	 Perfeccionamiento del magisterio rural: ca
ractedsticas especiales que presenta. 

3. 	 la supervisiÓn como instrumento clave del 
perfeccionarniento. 

6 ~ 	 FormaciÓn de maestros para funciones especia
lizadas. 

a) 	 Maestros rurales. 

4. 	 CapacitaciÓn de los maestros sin t(tulo. 

5. 	 Los centros nacionales de investigaciÓn, docu
mentaciÓn y formaciÓn al servicio del perfec
cionamiento. 

6. 	 Financiamiento. 

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

1. 	 El maestro como funcionario y como personali 
dad. 

2. 	 El maestro y la comunidad, estereotipo del ma
estro. 

3. Status profesional del maestro • 


a) Nombramiento. 


b) Estabilidad. 


e) Ascensos y traslados. 


d) Ventajas, remuneraciÓn 1 vacaciones, seguros 

sociales, atenciones en enfermedad, etc, 

4 •. Organizaciones profesionales. 

VI. EvaluaciÓn del Maestro. 

1 • 	 Aspectos que interesan en una evaluaciÓn. 

2. 	 Gu(as, cuestionarios y otros procedimientos de 
evaluaciÓn. 

(Del 11 Proyecto Principal de Educación. Unesco -América Latina. Boletfn, 
nÚm. 11 • Jul lo-Septiembre, 1961). 
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RECLUTAMIENTO Y FORMACION DE MAESTROS 

por Michel SAVARD 

El problema del reclutamiento y de la formaciÓn de los maestros se ha hecho hoy crucial en el 

mundo entero. De la soluciÓn depende el porvenir de los jÓvenes que, en nÚmero cada vezmás conside

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

En una tesis brillantemente sostenida en el Instituto Superior de Pedagogfa del Instituto CatÓ

lico de Parfs, el P. Mi chef Savard, Prefecto de Estudios en el Colegio de los -Eudistas de Montreal, ha 

estudiado las condiciones de una "PromociÓn profesional del laicado en la enseñanza secundaria en el 

Canadá francés" (1). En ella insiste sobre el factor primordial que es asegurar el buen reclutamiento de 

los maestros y de procurarles una formaciÓn seria. En su encuesta y en sus conclusiones hace resumen de 

muchos trabajos que podrán originar eficaces reflexiones y nutrir una campaña de opiniÓn que urge pro~ 

mover. 

Desde la AntigUedad a nuestros dfas, se ha hablado tan a menudo de la importancia de la se

lecciÓn de maestros que hemos terminado por estar convencidos de ello, sin que nos haya causado ningu

na sorpresd esta declaraciÓn en la encfclica Divini illius Magistri: "Más que la buena organizaciÓn son 

los buenos maestros l_os que hacen las buenas escuelas (2)". Sin embargo, en la práctica, la cuestiÓn de 

la selecciÓn de los maestros sigue siendo uno de los mayores problemas pedagÓgicos en casi todos los pá(.:. 

ses. 

En efecto, si'resulta relativamente fácil determinar las exigencias que una profesiÓn cualquie

ra requiere por parte de los que fa desempeñan, es mu~_!lo más fácil trazar el perfil del maestro ideal y 

diagnosticar las aptitudes que deben tener los candidatos a esta funciÓn. También resulta muy diffcil de

(1). 	 Esta tesis acaba de ser publicada en Canadá bajo el tftulo "Paradojas y realidades de nuestra ense
ñanza secundaria••, por el "Centre de Psychologie et Pedagogie" de Montreaf, con prÓlogo de Pi"e
rre Anvers, S .J. 

(2 . ) 	 Divini lllius .... . .... . 
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terminar con exactitud los motivos que deben llevar a los futuros educadores a esta carrera. 

Por su porte, Pio XII encuentra tres motivos que impulsan a los candidatos a abrazar esta pro fe
.,

s1on: 
- la inclinaciÓn, es decir, la alegr(a (ntima que se desea experimentar, al ver despertarse bajo 

su impulso, jÓvenes inteligencias' o jÓvenes corazones, comunicándoles 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 remuneraciÓn que le permita asegurar 

su subsistencia y la de su familia; 

-el ideal, en fin, el deseo qe elegir, entre todos los estados de vida, uno de los más nobles y 

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

Pero muchos maestros pueden haber sido _empujados a esta v(a por razones totalmente ajenas a 1a 

educaciÓn y, sin embargo, revelarse, gracias a su conciencia profesional, como excelentes educadores; 

Esta es la opiniÓn de muchos investigadores que se cuentan entre los "lás serios. 

"¿Cuántas vocaciones escogidas por motivos externos al oficio m,ismo (duraciÓn de. las vacacio

nes, seguridad del -trabajo, etc.) han conducido a resultados muy provechosós,mientrasqueexcelentesdis

posicione~ fracasan en la prá~tié::a? Es el eterno problema de la orientaciÓn, siempre complejo y, a menu

do, ambivalente (4)". 

No es menos cierto que estos casos deben ser considerados como ex~epciones y que nosotros de

bemos busca~. otro punto de partida qul!l el azar si queremos obtener, en educaciÓn, los mejores resultados. 

los delegados de 22 pa(ses, reunidos en 1949 para .una sesiÓn de estudios sobre la . "PreparQciÓn 

del personal docente" en la sede de la UNESCO en Par(s, se han manifestado unánimes en .su inquietud a 

este respecto. 

Resulta dif(cil saber exactamente por qué razones hombres y mujeres eligen la carrera de la en

sel'ianza. Algunos vienen, sin duda, a esta profesiÓn porque les gusta realmente; a falta de otras mejores; 

·. 
(3). P(o XII, All a los maestros católicos italianos, 4 nov. 1945, en L'Education, nÚms. 442-443. 

(4). Gol ROGER, Oú est la pédagogie, Par(s, Buchet-Chástel, 1961, p. 194. 



todavía algunos otros ven en ella uno puerta abierta para tal o cual profesiÓn a laque tienen intenciÓn d'e 

consagrarse enseguida. Es evidente que su carrera serd para muchos una fuente de decepciones, tan fuer
' 

tes como, por otra parte, puedan series los condiciones de trabajo. El malestar que de ello resulta puede 

inclinarles a ver de color negro y o 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 enseñanza media. SÓlo cinco nos han reve.lado que se habÍan implicado en la educaciÓn 

por puro deseo de realizar su carrera en la enseñanza. ¿Quiere esto decir que todoslosdemás han entra

do en ella sin ninguna i('lcliriaciÓn? !Evidentemente nol Una vez terminado el ciclo de estudios clási 

cos, siempre se siente una cierta atracciÓn cuando se examina la posibilidad de dar a los otros lo que uno 

mismo ha adquirido. ¿Es suficiente esta consideróciÓn para justificar la orientaciÓnde toda una vida? Es 

fácil responder. 

En el fondo, ¿qué 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 ambi donan la entrada en 

esta carrera?. 

La vocaciÓn a la enseñanza. 

Tradicionalmente, pedagogos y moralistas se han detenido en una cualidad que, segÚn ellos , 

domina. todas los demás y que, a cualquier precio, debe poseer el educador: esta es lo vocaciÓn. 

¿En que consiste exactamente? Esto resulta más.dif(cil de explicar. Es una especie de dos 

gratuito, se dice. Lo mismo que el de la vocaciÓn pedagÓgica o el de cualquier otra vocaciÓn art(stlca, 

cient(fica 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 papel que ha te~ido la Iglesia en Occidente en el establecimiento de las primeras 

escuelas. Del mismo modo que el individuo se siente llamado a consagrar su vida a Dios, pue

de sentirse llamado a consagrar su existencia al servicio de la educaciÓn, a vivir para los ni

ños, a sacrificarse por ellos muchas comodidades personales (6). 

(5). UNESCO, La preparation du personnel ense.ignant·, París, 1949, p. 20 • 

.(6). COUSINET, R., La formation de l'educateur, ParÍs, P.U.F.~ 1952. p. 57. 
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El R.P. Chormot consagro todo un cap(tulo de su Pedagog(a de los Jesuitas al análisis de esto 

cuestiÓn. 

"La vocaciÓn para los colegios ero para lo moyor(o de los Podres uno vocaciÓn hacfo un ma

yor sacrificio des( mismo •.• uno ocasiÓn de practicar dos virtudes eminentes: lo humanidad y la cari 

dad (7)". 

Todos estos palabras son muy bellas, pero ¿ba'jo qué signos el futuro maestro podrá reconocer, 

si tiene o no la vocaciÓn de la enseñanza? Apenas será esclarecedor hablar s(mplemente de un marcado 

gusto por la honorable, pero austera profesiÓn. Es necesario desentrañar el misterio y proporcionc;~r indi. .~ 

cactones mas prectsas. 

Durante mucho tiempo, tres eran los principales signos que permit(an reconocer en s( la voca

ciÓn de la ensefkmza; se precisaba que el futuro maestro: 

-ame a los niños, 11 pues la generaciÓn espiritual se realiza, sobre todo por el amor. La ilu

minaciÓn misma de los esp(ritus es una obra de caridad (8)"; 

- sienta gusto por esta profesiÓn modesto; 

-reuno las aptit~des morales e intelectuales necesarias para instruir, formar, convencer y ob

tener una obediencia. "Nuestros maestros son tan riqu(simos mercaderes que hacen comer

cio de las más preciosas materias (9)". 

He ah( unas indicaciones, pero actualmente podemos completarlas con un res u m en de todos 

los estudios que han sido emprendidos en mÚltiples pa(ses. 

Tres cualidades básicas. 

Uno de los más interesantes estudios de Roger Cousinet versa sobre lo formaciÓn del educador. 
1 

Las tres cualidades básicas que hacen al verdadero educador son estudiados en él: valer 1 saber y saber 

hacer. 

(7). CHARMOT, F., s. j. Lo pédodogie des Jésuites, 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 val (a no lo define, de hecho, nunca; pero lo describe de tal forma que es fácil reconocer 

que lo entiende del mismo modo que el pedagogo alemán, creador de la escuela activa, G. Kerschens

teiner. Ante todo, en el sen!idC> de "valía moral" que comprende todas las cualidades que pueden hacer 

de un adulto un ejemplo vivo para los niños y los jÓvenes: bondad, firmeza, paciencia, celo, pureza de 

costumbres, etc. Pero también en el sentido de "valÍa pedagÓgico", es decir, la estima del valor moral 

considerado como "el valor eminente que forma la personalidad humano". El papel esencial del educa

dor aqu( será, pues, el de promover en los niños el sentido de este valor. 

Esta primada de la moral la precisará el profesor Cousinet a continuaciÓn del pedagogo ale

mán, insistiendo sobre este aspecto que le parece fundamental: el amor por los niños y jÓvenes. Pero, 

sin embargo, quiere evitarnos aqu( una fácil confusiÓn. Es necesario amar a los jÓvenes no solamente por 

lo que son, sino, sobre todo, y aÚn más, por lo que pueden y deben ser. Es su "devenir" lo que tenemos 

que llevar en nosotros; son las posibilidades que en sr llevan lo que hay que ayudarles a conquistar, con 

una voluntad afectuosa. 

El (educador) está contento de saberles débiles porque puede presentarles su fuerza, de saber

les inferiores, porque puede darse el placer de elevarlos. Esta inferioridad de los niños, lejos de provo

car su cÓlera, le conmoverá porque los ama, pero jamás hasta el punto de resignarse a ello (10). 

Este valor pedagÓgico no tendrá fuerza sino en la medida en que el educador tenga el aeseo 

real de ejercer esta a~ciÓn educadora, y tenga la convicciÓn de ser cdpaz de ello y de no fracasar en · 

esta tarea. 

Si las otras dos cualidades pueden obtenerse parcialmente en el curso de la preparaciÓn inme

diata (el saber y el saber hacer), el valer debe ser ya bastante estable para que pueda ser advertido por 

las autoridad~s enc~rgadas de hacer la selecciÓn de los futuros maestros. A este propÓsito, el Profesor 

Cousinet propone la utilizaciÓn de colonias de vacaciones como terreno de experiencia para la selecciÓn 

de los futuros educadores; estas colonias, como es de suponer, permiten comprobar, sobre todo, la val fa 
y el saber-hacer de los futuros maestros y su orientaciÓn hacia la primaria o la secundaria, segÚn sus 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 preparaciÓn inmediata, exige que el 

candidato tenga ya una formaciÓn académica suficiente en el momento de decidir la elecciÓn de su ca

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

(10). COUSINET, op. cit. pp. 98-99. 
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tudiantes en todos los problemas. Hace una distinci"ón interesantfsima 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 técl'l ic~> -que es su tesoro particular, constitu(do por el conjunto de 

conocimientos que tiene el deber de transmitir o los jÓvenes que están ante él. En el cop(tulo siguiente 

tendremos ocasiÓn de tratar detalladamente esta cuestic;n del saber que debe poseer el maestro. Por ello, 

no es neces~uio que nos detengamos aqu( mucho en ello; 

p el saber hac;:er resulta de la autoridad y la habilidad; parcialmente es innato y parcialmente adquirido. 

la autoridad no se adquiere; el educador debe poseerl.a de forma natural y, si la posee, debe cultivarla 

y desarrollarlo. Es lo aptitud para imponerse a los jÓvenes que describe Planchard. 

"No se trata de una autoridad tiránica que resulte del empleo de la .fueria o de Jo amenaza 

-esta autoridad la posee el domador de fieras en alto grado- sino que consiste en una irradaciÓn de la per

sonalidad totcil que atrae espontáneamente o los alumnos. No depende necesariamente de la ciencia ni de 

la fuerza f(sica; viene más bien del corc::;:Ón, 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 acompaí'ía, natu

ralmente, de otros rasgos que están subordinados: dominio des(, control de los 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, sÓlo son el signo de una falta de madurez, sociabilidad, 

igualdad de humor (11) .•. 

Es también la que el Dr. Claparéde llama el "don" del educador y contra la cual se alza fuer

temente, rechazando este pensamiento que a menu~o se encuentra expresado: "Se nace educador. la ap

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

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

pios a cada educador. De ah( la necesidad de las di versas metodolog(as. 

La ,outoridad es, sobre todo, funciÓn del "valer" que permite hacer observar. El educador sabrá 

obligar a sus alumnos a ,la obediencia por la disciplina; sabrá estimularlos mediante recompensas e impedir

les recaer en sus errores mediante puniciones. la habilidad permitirá al educador transmitir su saber a los 

jÓvenes esp(ritus de los que está encargado. Deberá encontrar procedimientos hábiles para hacérselo ad

(11) . PLANCHARD, Emile, La pédagogie scolaire conte mpo'ra ine, Coimbra Editora~ 1954, p. 246. 

(12). CLARAPEDE, E. : "Psychologie de l'enfant et pédagogie expérim~ntale". Delagra~e. Pads 1959 , 
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quirir. Sabrá, sobre todo, por sus dones artfsticos y su técnica, fijar su atenciÓn paraquepuedanrecoger 

todos los frutos de su enseñanza. 

Ello equivale o decir que, si el educador no vale jamás será un buen ejemplo para sus alum

nos; si carece de saber, no será un buen maestro; si no sabe, en fin - sabe r-hacer , las dos primeras cuali

dades (saber y valer) no valdrán nada, o al menos, no darán los resultados que se podrfan esperar de ellas. 

SelecciÓn de los maestros 

Planteada la distinciÓn entre estas tres cua 1 idades de base, e 1 profesor Cousi net indi ca la for

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

" ... no es solamente un hombre (o una mujer) encargado de transmitir, mediante las diversas 

ramas de una enseñanza, conocimientos a unos alumnos que no los poseen, y de asegurarse a través de un 

cierto nÚmero 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, niños o adolescentes, y de tal forma que establez

ca entre él y ellos, incluso cuando su clase se desenvuelva de la manera más ordenada, hasta cuando su 

autoridad sea más r(gido, relac·iones sociales, lazos afectivos que le permitan no ser indiferente y que, 

fuera de su actividad .pedagÓgica, seo tal o cual en cuanto hombre o ~n cuanto mujer (13)". 

Por esta razÓn preconiza una selecciÓn tan ampliamente elaborada . Del mismo modo que las 

diferentes opciones a las futuras carreras se real izan en el curso de los estudios secundarios, deberfa te

nerse, durante estos mismos estudios, una opciÓn pedagÓgica que permitiese reconocer, ante todo por una 

preselecciÓn, los estudiantes que piensan llegar a ser más tarde educadores. Las autoridades del colegio 

podrfan 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 vocaciÓn al contacto con lo real, sobre todo por experiencias -co

lonias de vacaciones, por ejemplo, donde los candidatos serfan empleados como monitores o di re e tares , . 

-experiencias que podrfan continuar muy bien hasta el final de los estudios secundarios. Estas estancias 

en colonias permitirfan a -estos futuros maestros demostrar su vol fas y también una parte de su saber-hacer. 

En cuanto a su saber, continuarfan perfeccionándose durante los Últimos años del curso hasta el momento 

de la opciÓn definitiva que les orientase hacia la pedagog(a o hacia otra carrera si se revelasen ineptos 

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

El pensamiento del profesor Cousinet nos parece un interesante ensayo de soluciÓn a un proble

ma que todos los educadores consideran, prácticamente, insoluble. As( como nosotros hemos hecho refe

rencia a ello cuando hablamos de la reuniÓn de los miembros de la Unesco, todos los educadores saben que 

en la elecciÓn de los maestros hay un problema particularmente dif(cil. Pero ¿quien, hasta aqu(, ha sa

bido encontrar una soluciÓn adecuada?. 

Actualmente los maestros son elegidos a la buena de Dios y segÚn consideraciones superficiales, 

porque no poseen bastantes datos sobre la psicologfa del educador para seleccionar a los candidatos sobre 

una base cientffica. Una selecciÓn cabal sofocar fa la rafz de un gran número de las causas de decepciÓn 

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

¿H~y un Único tipo de educador? 

El problema es tanto más complicado cuanto que no existe unanimidad sobre la psicologfa del 

educador. De hecho, no existe rada de sorprendente en ello, pues cada ve~ estamos más convencidos de 

que no hay una sino varias. De la misma forma que no existe un tipo de educador ideal, sino vados tipos 

que pueden obtener éxito en educaciÓn (16). A tftulo 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 educaciÓn: 

(14). 	 Cousinel sePia la todavfa la ventaja que tendda para las autoridades del colegio poseer una idea ca
racterioiÓgica de cada uno de los sujetos. Estos datos serfan puestos al d(a al fin de cado estancia, 
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. 

Seda necesario, igualmente, que el año escolar permitiese o estos candidatos algunas expe
riencias aprovechables: vigilancia de estudios, papel de organizadores en ciertas actividades es
colares, etc., todas las pruebas que permitiesen coda vez mejor establecer el juicio que deberfo 
hacerse, finalmente, sobre e llos. 

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

(16). 	 Son Útiles las reflexiones hechas al respecto por René HUBERT en Troité de pédogogie génerales 1 

Pods, P.U.F., 1959, pp. 635 y sig. Igualmente, J.M. de BUCK, Educateurs á la dérive, Parfs, 
Desclée de Brouwer, 1953. 
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-los educadores ansiosos que temen dejar a los alumnos solos frente a los problemas por resol
ver y que prescriben todos los pasos del pensamiento y fa conducta, oponiéndose os( 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 sanciÓn. 

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

-los educadores notos que tienen el sentido de la pedagog(a práctica, lo fuerza de la volun
tad, lo claridad de juicio, el tacto inslitivo, la comprensiÓn de los o tros y el deseo ardiente 
de ayudar o los jÓvenes o qesarrollor en ellos el sentido de la espidtual idad (17). 

Un .gran pedagogo suizo, Caselmonn (18), distingue, a su vez, dos principales: l. El logotro

~' to'talmente vuelto hacia el saber y la cultura y para quien la principal preocupaciÓn es la de desper

tar en los jÓvenes un entusiasmo por los valores culturales, Este logotropo puede ser un esp(ritu filosÓfico 

o un esp(ritu cient(fico, segÚn los casos. Pero, siempre, mira como primer objetivoaalcanzarla instruc

ciÓn que debe dar t;1 sus alumnos. 2. El paldotropo, vuelto totalmente hacia el niño, menos atra(do por 

el saber que por lo acciÓn de lo educaciÓn y de la instrucciÓn. Como se ve, son dos tipos completa~en

te diferentes de educadores. Pero, de hecho, ¿por qué no poddo existir un tipo intermediovueltoal mis

mo tiempo hacia el saber y hacia el joven que debe recibir esta ciencia? ¿No sedo ese el tipo ideal del 

educador?. 

OpiniÓn de los estudiantes 

Lo que resultar(a interesante, dice todov(o el profesor Cousinet, ser(a conocer el punto de vis

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

"Si se pidiese su opiniÓn sobre todos estos puntos, ¿no podr(a formarse, o tratarde formar, una 

selecciÓn sobre esa opiniÓn y si no se quiere conformarse a ella totalmente, examinar. al menos si, para 

los niños, el buen maestro es el mismo que el de lo imagen trazada por los teÓricos de la pedagog(a? (19) 

Desgraciadamente nosotros no hemos podido responder personalmente o lo ll.amada 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 alemán llamado Keilhaeker. Estaencuesta se realizÓ en las 

cuatro provincias siguientes: Prusia, Baviera, Sajonia, Oldemburgo, y el cuestionario fué sometido a 

(17). HUBERT, René, Traité de Pédagogi e générale, Par(s, P.U.F. 1959, p. 636. 

(18). CASELMANN, "Wesensformen des Lehrers", citado por R. Cousinet en lo formation de l'educate
~, 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 interesantfsimoque refiere las principales opi

niones de los jÓvenes (20). 

Ahora bien, las cualidades exigidas frecuentemente a los educadores por estos estudiantes se 

asemejan absolutamente a las de las imágenes más clásicas que podrfan trazar los pedagogos. Podrfan di

vldlrsé en dos principales: cualidades morales y cualidades didácticas: 

- cualidades morales: todos estos jÓvenes se manifiestan unánimes en exigir de sus educadores la justicia, 

l.a bondad ("pero sin exceso de facilidad"), la cortesfa, la calma, la paciencia, el dom~nlo des( (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 laspalabrasdel peda

gogo americano Gilbert Hlghet (21) que insiste mucho sobre el sentido del humor)¡.. 

.. cualidades didácticas: también aqu( desembocamos en una perfecta unanimidad. ·Todos desean que el 

saber de sus maestros sea lo más 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 IC?s especialistas de la escuela nueva o hacia los ~studiantes, siempre sur~en las mismas exi

gencias, expr~sadas en términos distintos, pero que se reunen las tres cualidades básicas sel'kJiadas por el 

profesor Cousinet: la_val fa, el saber y el saber-hacer. He aqu( por qué encontramos interesantes y Úti

les sus ideas sobre la forma de seleccionar a los maestros. Sus consideraciones nos han parecido justas 

porque atacán el problema de ra(z y quieren aportarle una soluCiÓn. 

"Formar educadores, pues tal es el problema que nos hemos planteado, es: 1~ descubrir, me

diante una primera selecciÓn, a los individuos capaces de vivir con sus desemejantes aceptándolos como 

tales; 2Q es, de~pués, 'permitirles una orientaciÓn. profesional, proporcionándoles enseguida las diferen

tes ocasiones de probarse a este respecto y de ser probados por consejeros y directores pedagÓgicos¡ 32 es, 

(20). 	 KEILHAEKER, M. Le Maitre idéal d'a rés la conce tion des éleves, traduc. del alemán por Ch. 
Chevray y Ed. Delfe d, Pans, Desclee de Brouwer, 1930. 

(21). 	 HIGHET, Gilbert, L "Art d ..enseigner, trad. del americano por Jacques de Grondin, Pads, Libre
rfa Lstra, 1958. 
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en fin, preparar, segÚn estas pruebas de selecciÓn y 'de orientaciÓn a los que parezcan poseer las aptitu

des necesarias para su futura tarea, asociando, sin cesar lo adquisiciÓn del saber y la educaciÓn de tal 

forma que las dos actividades no sean jamás ..... t~talmente disociados (22,). 

¿No era as( como los maestros de la Grecia antigua y de la Edad Media eleg(an a los que eran 

segÚn ellos dignos de continuar la ensef'ianza? ¿CÓmo elige la Iglesia sus candidatos al s~cerdoclo,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 reflexiÓn puede encontrársela. 

De la Rev. Pédagogie, nQ 7-, julio 1963, pp. 622-632. 

(22). COUSINET, R. pb. cit. p. 106. 
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EL MAESTRO NOVEL EN INGLATERRA 

por Mina J. Moore-Rinvolucri. 

Desde 1. 960, la escuela normal de Inglaterra -~xige tres aí'los de estudios y escoge sus alumnos 

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

Estudios 2a 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 enseí'lanza general, sea en la escuela llamada moderna, 

sea en la escuela Única, llamada comprensiva. Todav(a hoy, los programas que conducen al examen final 

están bastante recargados, porque durante estos af'los, se hace preciso fundamentar una cultur.ci : ~rsonal : ~ 
' -	 . 

Inculcar al alumno un conocimiento suficientemente extenso de las materias que habrá de ens~flor y darle 

al mismo tiempo la formaciÓn profesional que le permitirá hacer frente al grupo de .alumnos que le corres

pondan en su primer nombramiento, pequef'los, medianos o grandes, segÚn su elecciÓn. la parte teÓrica: 
) 

historia de la pedagogfa, pslcolog(a, meto~olog(a general y especial vendrá a reforzarla e x·pe·r i en e l'a 

práctica de la clase. 

Todo está bien; es preciso admitir que un buen conocimiento teÓrico fortalece, pero st bueno es 

éste, cuando el j0 ven 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 situaciÓn es un poeo la del que, te

niendo su permiso de conducir, pasa un primer mes de pesadilla puesto que se encuentra sÓlo, responsable 

de un coche. Porque todo director, con escaso personal, se encuentrQ en la necesidad de pasar -la mayat 

parte de la semana d<Jndo él mismo clase, lo-que junto con sus trabajos adminlstrátlvos, _leclefapoco tiem

po para ocuparse de una manera seria y continuadci de sus maestros noveles. Es pues, solo en el eferclclo 

de sus funciones cuando el joven maestro comprende verdaderamente que está bien lefos de saberlo todo~ 

· Por ello el Instituto de Pedagog(a (1) que depende de ccida Universidad, seocupa de las escue

las normales de la ·circunscripciÓn y de las necesidades pedagÓgicas o intelectuales de los maestros de es

(1 ). 	 Que no debe confundirse con la SecciÓn de Pedagog(a universitaria que forma parte integran'te ele la 
Facultad de letras y se ocupa sobre todo de la formación de licenciados destinados al profesorado. 

SS 

http:cultur.ci


cuela (sin excluir los profesores de Liceo). Este organismo puede, pues, prestarles un buen apoyo. 

la mayor ayuda que les aporta es poner a su disposiciÓn una extensa y variada biblioteca con 

gran cantidad de libros, r~vistas, textos oficiales 'que no les llegarfan nunca por vfa ministerial. 

En la biblioteca el joven maestro no solamente puede ampliar los conocimientos ya adquiridos, 

sino ponerse al corriente de todo lo que se publica, y que le puede ayudar para su clase y aún 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 ánimo de encontrar nuevas ideas, nuevos métodos, deseosos de poner

se al d(a. 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 está a la disposi

ciÓn de los lectores. Y por supuesto, la tradicional taza de té no puede faltar, hay igualmente una c!]n

tina donde los que frecuentan el Instituto pueden encontrarse, cambiar ideas, resolver en un ambiente 

amistoso gran nÚmero de dificultades. Es de notar que todo esto se organi~a sin organizaciÓn por as( de

cirlo, y que el profesorado de la Universidad no se halla necesariamente all(. Son más 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 Pedagog(a, dirigido siempre por un profesor de Facultad, secundado por otros 

profesores, se consagra totalmente al bienestar intelectual y profesional, de los maestros en ejercicio. Un 

personal (]dministrativo 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 maf'lana y 

tarde. Para atender a los que están lejos, el Instituto organiza en otros centros docentes, conferencias 

para permitirles tomar contacto y renovarlo en el desarrollo de una materia dada. A t(tulo de ejemplo, 

el instituto PedagÓgico de la Universidad de liverpol organiza cada año un "cursillo práctico" para los 

que están en su primer aPio de enseñ~nza y cursos sobre geograf(a, historia, matemáticas, ciencias, len

guas vivas a diferentes niveles. O bien se estudian cuestiones generale.s referentes a la escuela maternal: 

mÚsica, arte de contar historias, primeros libros •...•..•• , post y cultura básica. 

Al cabo de algÚn tiempo, el Instituto se diÓ cuenta que muchos de los maestros llegadosall(pcr 

ro completar su formaciÓn, deseaban hacer un trabajo personal y serio. Se ha creado pues con esta inten

ciÓn un diploma para los maestros de niPíos anormales, y un diploma de pedagog(a para los que han ense

ñado por lo menos durante cinco años. El trabajo exigido es de un nivel mucho más elevado que el de la 

escuela normal. El diploma supone un examen y una memoria. Algunos van más lejos y se presentan dos 

af'los después a una 1 icenciatura de pedagog(a. le jos de ser el camino fácil de obtener un t(tulo, el exa
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,;,en escrito, qral y desarrollar una lecciÓn, es complejo. los estudiantes que se presentan encuentran a 

menudo que la preparaciÓn exige un esfuerzo intenso; trabajan por la tarde, después de una jornada inten

siva puesto que son a "menudo directores de escuela: Son seguidos de muy cerca por el personal de~ Insti

tuto y también, en el caso en que su especialidad lo exiga por otros miembros del profeso1adode la facul

tad. Estos estudiantes maduros, teniendo una larga experiencio de la vida, pueden e~porfor un trabajo pro

fundo y de gran valor. 

As(, cursos y conferencias ofrecen a los maestros y a los profesores la posibilidud de un contac

to directo con los universitarios inspectores, o maestros con prestigio. Estos contactos, estas discusi~nes 

fructuosas ·, no pueden ser más Útiles y enriquecedoras para cuantos participan en ellos. 

De suerte que el joven maestro aislado, sea par su naturaleza, sea par las dificultades de la 

materia, el que se cree abandonado a su pesada tarea, encuentra alrededor de los maestros más experimen

tados, un ambiente simpático, intelech.lal y aún fraternal, en un medio donde las dificultades se tratan a 

la medida de cada uno. 

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

por R. MERIAUX 

Director del Centro nacional de Pedagog(a especial. 


Los frutos golpeados no se conservan. Deben ser rápidamente consumidos o será necesario pre

servarlos y, entonces, sus condiciones de empleo son determinadas cuidadosamente. Su valor es aprecia

do, principalmente, por los que los hacen maduror; pero, cambian los hombres, cambian los lugares, cam

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

Probablemente, nosotros no co.ntribuimos suficientemente a la maduraciÓn en la formaciÓn 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 excepciÓn a nuestras normas habituales. Esos muchachos y muchachas no ten (á n ni. ·¡a 

marca del "bon faiseur", ni la chispa por la que reconocemos el genio, ni la fortaleza de temple que per

mite presagiar las construcciones sólidas, y, sin embargo, se han convertido en hombres y mujeres brillan

tes, creadores, educadores apreciados. Habíamos olvidado que ciertas afea~iones adquieren, en el perro

do de maduraciÓn, algunas de sus propiedades definitivas. 

Es verdad que toda formaciÓn profesional es el reflejo de una concepciÓn filosÓfica; es necesa

rio dar entrada a la informaci6n, a la reflexiÓn, a la iniciaciÓn, a la práctica; toda formaciÓn profesio

nal se inserta en un mundo, en una época, dentro de una perspectiva; va dirigida a preparar para un ofi 

c:io; se sitúa en un clima, en un marco más o menos favorable y cada uno cree siempre haber encontrado el 

clima y marco mejores, t~ndiendo a su "marca de fábrica". 

Pero, si las estructuras tienen su importancia, lo que cuenta, principalmente son las p()sibilida

des de expansiÓn y de reflexiÓn que ofrecen. Sólo son eficaces cuando permiten dirigir y favorecer lq 

profundizaciÓn personal del valor humano y cultural del joven maestro; es decir que la duraciÓn de la ma

duraciÓn es un elemento esencial y que la formaciÓn constante. escalonándose en el tiempo, enriquecida 

por la experiencia, permite nuevas tomas de conciencia. 
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Una formaci~n profesional que no crease en los 'jÓvenes maestros la necesidad de un examen de 

conciencia y de confrontaciÓn con lo experiencia de los demás, olvidor(a la importancia det tiempo y fol

tar(a a sus propios fines, no solamente en el inmediato, si no también en el futuro. 

Desde que se pens~ en una preparaciÓn especffica de los maestros, la formaciÓn de los profeso

res ha planteado, más o menos claramente, todos estos problemas. Todos nosotros estamos mÓs o menos Ji 

godos a las instituciones en el seno de las cuales hem~s vivido, qúe han sido nuestros marcos, ambientales 

o a cuya vida hemos contribuido. Nos resulta extremadamente dif(cil 11 despersonalizar" las discusiones. 

los que ~n sido alumnos de la& antiguos escuelas normales, en la que entraron a los 1S Ó 16 

años, donde siguieron serios estudios y trabaron profunda& amistades, donde conocieron admiro

dos maest(os y a las que permanece nostálgicamente aferrada una péirte de juventud, donde se 

reunen anualmente para tratar de rejuvenecerse, no hah podido ver desaparecer sin lamenta 

c:iones, esta forma de escuela normal, si toada en el origen de lo que ellos son y sin lo 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, ~afo la direcciÓn 

de profesores y maestros experimentados y adquirir enseguida la callficaci~n de maestros, se sienten ligo

dos a esta forma de escuela normal, más abierta, más adaptada al mundo moderno, defamismamanero que 

sus antecesores lo'estaban a sus escuelas normales. los profesores que han tenido cerca des( durante cua

tro aí'los a los .alumnos maestras y que les han guiado con vigilancia con un profundo sentido de su respon

sabilidad, saben muy bten cuántos servicios han prestado a estos jÓvenes y M sienten naturahnenha incll 

nodos o pensar que, ¡in ellos, su éxito no hubiera sido seguro. Creen tclmbién que los adolesc ntes qoe 

entran a los 15 Ó 16 años en un establecimiento donde deben preparars. para una profesiÓn se s.ntirátt ,.;s 

implicado$ en su tarea. 

Algunos de los que, por vocaciÓn o par diversas circunstancias han tenido que enseftar en cla

ses de forma~ión profesional que exigen el bachillerato y que se han dado coentadel interés que los jÓve

nes ponen en su prepar~ciÓn profesional, hon comprobado que la pre5encia de los alumnos-maestros antes 

del bachillerato, en las e$Cuelas normales, no es la condiciÓn sin e qua non de una formaciÓn profesional 

eficaz, pudiendo desear, par el!o, una escuela normal que ~lo admi.tiese a los alumnos despuésde cuna

do el bad'lillerato. 

Por otra parte para defender su tesis, cada uno da argumentos valiosos quemerecenser respeta

dos. 
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Las antiguas es~uel~s normales que preparaban para el tftul~ .superior, ten(an u~;~a notable cohe

rencia interna - coherencia que, a pesar de todos los esfuerzos real izados no ha podido. repetirse. Des

~e el primer alio, ~j alumno-maestro tomaba un contacto real con la profesiÓn, en la escuela aneja y en 

clase de práctica; nado más · entrar, se sentfa marcado por la escuela donde iba a enseñar. la cultura ge

neral que debfa adquirir yque adquirfa tomaba un senti.do; ·se daba cuenta del interés de·sus estudios y def 
' , · ' 

resultado de sus esfuerzos. 

Quizá el marc.o fuese estrecho, pe;o se sentfa a gusto con compalieros que sedan maestros y_. d'! . . 
su "misma promociÓn", lo' que treinta o cuarenta aflos después, en las reuniones de antiguos alumnos de 

D . • • . . . 

escuela normal, c.onstituye un verdadero placer. Es verdad que los mejores de ellos no siempre tenfan ICI 

podbilidad de proseguir sus estudios, pero no e~P.e,rimentabari ning'ún rencor por ello, felices de ingresar 

en una funcifn 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 ell?. 

' 
El más rudo golpe asestado a las escuelas normales se diÓ durante el nefasto perfodo en que la 

opiniÓn pÚhlica fué orientada polfticaménte -contra los maestros, haciéndoles inJustamente res

ponsables_ de una derrota. A partir de la ·1 iberación se hadt~ 'necesario volver a abrir las escue

las normales, lo que se hizo, como reparaciÓn de una injusticia • 

. La instituciÓn, · cuya utilidad no podfa ser discutida, debfa esforzarse por encontrar, aÚn con. . . 
servando la sanciÓn del bachillerato que sustituyó al tftulo superior, una forma que volviese a sumergir' a 

los jÓvenes, en general' de origen modesto, en un clima que les orientase, desde el ingreso, hacia su pro

fesiÓn. En ~fecto, desde'el primer afio de escuela normal, los alumnos-maestros eran encaminados hac(a . 

el niflo y en sus estudios, además de la preparaciÓn del bachil-lerato y las materias ordinarias del progra

ma, se introducfan disciplinas consideradas como i':ldispensables para el futuro maestro: psicologfa del nl

flo, trabajo manual; dibujo, mÚsica, educaciÓn ffsica, etc. La segunda parte del bachillerato, estimcidá 

como más cercana al tftulo superior y, por Jo tanto, más Útil para el futuro m~estro, segÚn se crefa, esta

ba constituida por las ciencias experimentales. Un afio o dos de formación profesional venfan a completar 

el todo. De hec:ho, enda mayorfa de los casos, solo un afio de formaciÓn profesional ha coronado e1 edi

ficio salvo en un número, bastante ~educido de-sde luego, de escu~las normales donde se mantenfael prin

cipio de 'la formaciÓn profesional en dos aflos pqra dos categorfas de alumnos; los Ingresados directamente 
:. . . ~ . 


en clase d" primero y los admitidos después del bachillerato. 

lneluctablemente estando condicionado el ac~eso a la formación profesional por la obtenciÓn 

del bachillerato, cualquiera que fuese la inquietud·p~dagÓgica de los profesore s que conservaban siempre 

P.lena cons:;iencia del destino de sus alumnos, el éxitQ én -el examen se 'convirtió, rápidamente en un glo
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Hoso t(hilo de las escuelas normales y en un peligro. la formaciÓn profesional deb(a ser revalorizado y 

este fué el objetivo primordial de un cierto nÚmero de profesores y de directores de escuelas normales que 

se aferraban a los. dos objetivos con idéntico interés y que los defend(an siempre con gran ardor. El argu

mento más fuerte es la importancia de la inmersiÓn pedagÓgica y de su duraciÓn para la formaciÓn de los 

maestros y éste es un argumento de peso. 

En estas escuelas normales donde entran l~s alumnos-maestros de 14, 15 Ó 16 ai'los, ingresan 1 

igualmente, candidatos admitidos al concurso después de cursado el bachillerato, cuyotrabajoessatisfac

torio. las opiniones se dividen: algunos pretenden que estos alumnos se beneficien del clima general de 

la instituciÓn, clima entretenido y mantenido por los que permanecen en ella cuátro años; otros afll1ftan 

que l~s candidatos que llegan después del bachillerato toman más en serio su formaciÓn profesional. 

¿Cual es la parte objetiva y la pasional de estos argumentos? No sabr(amos decirlo. la pa

siÓn no excluye, necesariamente la objetividad~ 

Otros ven en la cQhabitaciÓn, dentro del mismo un establecimiento de adolescentes de 14-JS 

años .Y· jÓvenes de 20-21 años, un obstáculo para. una formaciÓn abierta al sentido de la responsabilidad en 

un el irna de 1ibertad autÓnoma • 

Nadie, o casi ,fiCJdie, discute ahora la necesidad de una formaciÓn profesional en dos a fios • 

Desde el momenta en que quisimos teniendo en cuenta la importanCia de la maduraciÓnnecesaria, mante

ner a nuestros alumnos-maestros, con nuestros me~Jios de alojamiento, más tiempo en contacto con las pre

ocupaciones de formaciÓn profesional, se iniciaron experiencias, cuyos aspectos PQSitivos pueden ser :re

feridos principalmente por lo que respecta a la supresiÓn del falso prob•ema de la oposiciÓn entre teor(~ y 

prctctic:o, culturo y !Ober-hacer. 

Lo evoluciÓn de los estructuras de toda nuestra ensei'ianza resolverá, prababJem.t.ta. '1 por e n

cima de todas las divergencias de opiniÓn, eJ problema de la~ clases de bachillerato y de formaciÓn pro

fesional. Pero lo que actualmente se plantea es, ante todo, la cuestiÓn de la formac.ió~' profesional en 

dos años. Está en preparaciÓn un ensayo de reforma que indicará la parte que debe conc:ederse a los pro

gramos, los horarios, lc:ss relaciones entre práctica y. reflexiÓn, la porte humana y la correspondiente al 

tiempo. 

El maestro del mundo contemporáneo -y no somos A050tros los Únicos en pensarlo-- debe ser 

cultivado, dominar su cultura y su ensel'lanza, tanto más cuanto que el joven maestro se hallo sumergido 

en un mundo en constante evoluciÓn y su formaciÓn debe ser, por lo tanto, abierta y muy SÓlido. Es im

portcmte, desde luego, que posea los conocimientos psicolÓgicos, sociolÓgicos, y pedogÓgj.cos esenciales 
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y los de las diversas materias a enseñar, que esté en condiciones de evitar los graves errores educativos, 

pero también que sea inteligente, reflexivo , apto p~ra adaptarse a las nurvas formas de tm mundo en ges

tación. Este maestro tendrá que preparar a los hombres del año 2.000. 

Si creemos en las escuelas normales, nos preocuparemos· también por hacer posible la pre

paraciÓn de todos sus maestros y este es otro problema importante. Sin embargo, es necesario pensar que 

no bastará con tener cuatrocientas plazas de internadp en una escuela normal para poder recibir a cuatro

cientos jÓvenes . Los dormitorios demasiado numerosos que pod(an ser aceptables para adolescentes son re

chazables para recibir a los jÓvenes y también para recibir a lo~ maestros en la escuela normal. 

Me abste!'lgo voluntariamente de hablar de las formaciones profesionales especiales: fu
' 

turos maestro~ de colegios de erysel'lanza general~ infancia inadaptada, clases de transiciÓn y clases termi

nales, etc. 

los problemas sor:~ numerosos: la reforma de !as E. N., el reclutamiento de los maestros, 

la orientaciÓn de la ensel'lanz:a, las ensel'lanzas especial izadas, etc. Mis p a 1abras no 

tie!"'en otro objetivo que abrir lo a1scusión. Las soluciones están en marcha ya. Las con

frontaciones, incluso ap!lsionadas, son productivas. 

Para terminar, quisiera subrayar d~ nuevo el hecha de que la formaciÓn profesional no se 

adquiere solamente merced al contacto profesor-alumno; la informociÓn es necesaria, pero más lo es la re

flexiÓn personal consciente y tam~ién la maduración lenta, y a veces, inconsciente, durante la cual los 

ideas y los.actos realizan su camino, o veces pausado, o veces fantástico. El valor de una formaciÓn no 

es Úni comente funciÓn de la impo.rtancia 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 el ima que mantenga alerta el esp(ritu 

que enriquece la vida cotidiana y que hace que cada uno se halle, al terminar, rico de una miel "que es 

.. toda suya". Ei maestro debe ser, en este sentido, un hombre rico • 

De la Rev. L"Education nationale, n!i!14, 16 abril 1964, Par(s, pp. 12-23). 
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OBSERVACIONES SOBRE LA FORMACION DEL MAESTRO 

por Luis NOUSSAN-LETRY 

Carácter general de la formaciÓn del' maestro en Alemania. El plan de estudios del Instituto pa

ra la FormaciÓn de Maestros de Passing. InadecuaciÓn de toda limitaciÓn y de todo trasplante 

de planes ~ verdadero sentido de la poi (tica educacional comparada. Defi~iencias fundamenta

les de nuestra escuela normal. la superposiciÓn de formaciÓn y capacitaciÓn profesional. El. 
 . 

exceso de maestros y el presunto carácter popular de la escuela normal. Deficiencias de hecho: 

verbalismo, enciclopedismo, formalismo. Falencia de la escuela normal como instituciÓn. Es

cuela y situaciÓn histÓrica: su congruencia. la conciencia de la situaciÓn como base para cual

quier modificaciÓn de fondo de nuestra _ensef'lanza. la limitaciÓn y selecciÓn del alumnado nor

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

'siva de l.a formaciÓn del magisterio. 

En Alemania me dediqué también a examinar la formaciÓn de los maestros para la escuela prima

ria. Se encuentra también regulada por una legislaciÓn de carácter federal. En casi todos los estados de 

la RepÚblica 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 ingreso que las universidades; en Ham

burgo el maestro recibe formaciÓn universitaria. los profesores secundarios, por su parte, se forman exclv

sivamente en universidades, incluso los profesores de religiÓn. luego de la dif(cil situaciÓn creada por la 

Últim~. guerra se tiende a generalizar en los estados alemanes el plan de estudios de seis semestres, o sea 

de tres ai'ios de estudios para la for~aciÓn del magisterio. En los estados donde no se lo ha podido implan

tar 0 todav(a se sigue el plan de estudios de cuatr~ semestres. Es preciso no olvidar la sit~aciÓn gravfsima 

que debió afrentarse al concluir la guerra. Se debiÓ reconstruir escuelas y solucionar el problema' de la 

falta de edvcadores, diezmados por la guerra.' Se debiÓ además emprender una reorganizaciÓn .de toda la 

ensei'ianza para eliminar el sentido totalitario que hab(a tenido hasta entonces, a partirde su organizaciÓn 

de acuerdo con finalidades estrictamente pol(tico-estatales bajo el nacionalsocialismo. 
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Visi~é el Instituto de Passing, cercano a Munlch , los estudios tienen ca$i jerorqu(a universi

taria, si bien el trabajo en tales institutos no se funda11:1ente en la misma forma o en igual medida sobre el 

principio de la 1 ibre investigaciÓn de rige en las universidades. Los alumnos asisten o conferencias y a 

clases prácticas y deben participar en determinados grupos de trabajo y de investigaCiÓn. No existen 

exámenes 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

pl(a en el Instituto de Passing cuando lo visité, todav.fa de cuatro semestres comprendfa las siguientes 

asignaturas o temas de trabajo: 

12 	 Filosoffa : (Con sociologfa). (Dos horas semanales en los dos primeros semestres y dos ho

ras en e 1 tercero). 

2Q 	 Pedagog(a . (Tres horas en el primer semestre, dos horas semanales en los ,:tos slgúientes y 

una hora de pedagog(a social en el cuarto semestre). 

Historia de la educación. (Dos horas en los dos primeros semestres y una en· los dos Últi 

mos). 

Psicolog(a. a) Psicolog(a general (Dos horas semanales en el 1 semestre); b) Psicolog(ape

dagÓgica y genética (dos horas en el 11 semestre); ·e) Psicolog(a diferencial, de los sexos y 

de lo comunidad (dos horas en el 111 semestre); d) Caracterologfa y tipologfa (dos horas en 

el IV semestre). 

Didáctica. (Dos horas en el 1 semestre, dos en el 111, y una en el IV). 

Pedagogfa de la ReligiÓn. (Dos horas en cada semestre). 

3Q 	 Didáctica especial. (Dos horas en los dos primeros semestres y tres en los dos últimos). 

IntroducciÓn en el contenido educativo de la escuela primaria. (Dos horas en cada semes

tre). 

Práctica de la enseñanza. a) ObservaciÓn de clases modelo (una hora semanal en cada se

mestre); b) Ensayos de enseñanza (dos horas en cada s;mestre); e) Comentario y discusiÓn 

de clases (una hora semanal en cada semestre); d) Clases de prueba (una hora' semanal .a 

partir del segundo semestre); e) Práctica general (dos medias semanas en el 1 semestre, una 

semana en el 11 y cuatro en el 111). 
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42 	 Folklore, sociolog(a regional y fonética con ejercicios. (Tres horas en el !.semestre, cua

tro en el 11 y dos en el 111 y en el IV). 

52 	 EducaciÓn musical y ,:,etodolog(a de la mÚsica. (Tres horas semanales en el primer semes

tre y dos en cada uno de los siguientes). 

Técnicas escolares (dibujo en el pizarrÓn, construcciones, preparaciÓn de diapositivas y 

proyecciÓn de pel(culas cinematográfic-as) con Meto~olog(a del dibujo y de la enseñanza 

de oficios. (Una hora semanal en el 1 semestre, dos en el ·u. y una en cada uno de los res .:. 

tantes). 

EducaciÓn f(sica y metodolog(a de la educaciÓn f(sica. (Dos horas en cada uno de los cua'" 

tro semestres). 

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

jos prácticos comprenaen dos horas continuadas ¡..or semana. 

Como F-~edE. advertirsa, los est.Jdbs tienen carácter estrictamente profesional y especializado. 

La formaciÓn generu; Ja ha adquiriuo ya el futuro maestro en el bachil ierato. Se advierte la importancia 

que se le asigna a la formaciÓn estética ciel maestro; se dec:iica mucho ti 3mpo a su ivrmaciÓn musical y 

plástica con el objeto de que en el ejercicio de su profesiÓn se encuentre en condiciones de despertar y 

orientar formas de expresiÓn en el niño. Por otra par i"e, como puede advertirseenel plan de estudios y se 

desprende de la organizaciÓn federal de la enseñanza, la formaciÓn del maestro tiene de por s( un carác

ter regional. En el plan de estudios de seis semestres para la formaciÓn de maestros, que como he dicho 

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

La pol(tica educacional comparada exige establecer conexiones entre los sistemas escolares y 

las respectivas situaciones histÓricas; tal comprensiÓn hace desvanecer como quimérica cualquier idea de 

simple imitaciÓn o trasplante de organizaciones escolares extrañas; su utilidad reside, precisamente por 

eso, en la ampliaciÓn c¡lel horizonte dentro del cual se contempla cualquier situaciÓn escolar. Mis obser

vaciones y reflexiones en Europa han proporcionado un fundamento más amplioycomplejoa mi convicciÓn 

sobre el carácter anacrÓnico e insuficiente de nuestras escuelas normales. El presente informe me ofrece 

la oportu~idad y me impone ·en cierto modo la obligaciÓn de señalar sus fallas fundamentales y la consi

guiente necesidad de una reforma de fondo. 

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

en la pretensiÓn de lograr en adolescentes una formaciÓn "general" y profesional al mismo tiempo, o bien, 
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visto desde otro ángulo, su pretensiÓn de lograr en dos años, y durante el per(ododeadolescencia, la for-· 

mociÓn general y profesional que debe poseer un maestro. Esto deficiencia fundamental no seda tan gra

ve si no se tratara de una profesiÓn social tan delicada y de tan grande responso~ilidad. Dicha deficien

cia fundamental tiene sus rarees histÓricas en el origen de la instituciÓn misma y de ella derivan muchas 

otras; la insuficiente formaciÓn del maestro y el carácter encicl.op~dico de sus estudios, la formaciÓn pro

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

La elecciÓn del magisterio como estudio profesional es entre nosotros demasiado temprana. En 

muchos casos no hay elecciÓn y se pasa del ciclo básico al ciclo superior del magisterio por inercia, por 

imposiciÓn de los padres o por motivos totalmente circunstanciales. No se elige la carrera por una voca

ciÓn incipiente que tan sÓlo en raros casos podr(a manifestarse tan temprano. Falta por consiguiente ese 

momento de decisiÓn personal y con él una condiciÓn fundamental para la formaciÓn del sentido de la pro

fesiÓn en el maestro. Este sentido profesional, por otra parte, no. puede adquirirse en estudios breves que 

coinciden con los ~ltimos años de la adolescencia. 

Nuestros maestros egresan sin madurez personal y sin madurez profesional. Además de la for

maciÓn previa y de la formaciÓn 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 nÚmero excesivo de maest.ros 

que egresan en las condiciones señaladas. Se derrocha esfuerzo en la formqciÓndemoestros que no se de

dicarán a la enseñanza y se de impartir-penosamente- formaciÓn profesional de resultados particularmente 

dudosos a adolescentes que carecen de condiciones intelectuales o morales paro lo docencia. Una selec

ciÓn rigurosa del alumnado mejorar(a de por sr la situaciÓn, pero en lugar de ello se sigue lamentablemenr. 

te una pol(tica opuesta: se multiplica el nÚmero de divisiones en las escuelas y persiste la aberraciÓn de 

medir la jerarqu(a de un establecimiento por el nÚmero de sus alumnos y por su lugar en el presupuesto en 

lugar de hacerlo por la calidad de su enseñan.za y por el desempeño de sus egresados~ 

Un error lamentable se coordina con tal pol(tica escolar: el creer que la escuela normal es una 

escuela popular porque a ella puede ingresar quien quiere. La escuela normal será popular en la medida 

en que logre cumplir su misiÓn de formar maestros para el pueblo, en la medida en que proporciÓne al ma

estro lo formaciÓn adecuada para actuar en forma plena y eficiente como tal en su medio. Nuestro siste:

ma de formaciÓn masiva e indiscriminada de maestros no presenta ninguna posibilidad de sólucionor, por 

ejemplo, el problema de la falta de maestros para las escuelas rurales. 
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Se formo :m nÚmer~ exces ivc de maestros; además de los establ.ecimientos "oficiales" existen co

legios incorporados , No pre•e ndo tocar e! problema de la enseñanza privada, que ta i como suele ser dis

cutido es, a mi juicio, un prob lema mal planteado. Quisiera soló señalar :::omo en principio resulto muy 

discutible la formaciÓn de maestros nacionales que han de actuar en un sistema de educaciÓn público nO

cional en establecimientos privados que presentan los mismas deficiencias de las escuelas normales más al 

gunas propios, que admiten a los alumnos excluidos de los escuelas normales y que, por la multiplicación 

de situaciones de hecho , hacen más dif(cil cualquier reforma. 

Además 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 sÓlido, e .l sistema imperante en nuestros establecimientos normales oficiales e incorporados pre

senta deficiencias particulares de hecho que comporte con todos las romos de nuestra escuela media. Se 

trabajo poco y se trabaja mol. Se estudia por manuales, mentores y "apuntes" y hasta en las asignaturas 

profesionales suele reinar un verbalismo hueco. Consiste en un asirs~ a las palabras y repetirlas sin senti

do, sin una visiÓn de la cosa misma, como un medio casi mágico 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 o la condiciÓn de nue.vo primitivo. 

El sistema de calificaciones y exámenes, congruente con el todo, depara al profesor. tareas ab

surdas en las cuales es preciso persistir. la obligaciÓn de fiscal izar exámenes en los establecimientos in

corporados le depara situaciones enojosas e inmerecidas, en dos oportunidades deb( observar a prof~sores 
que comenzaron a tomar examen munidos del libro de texto. Podr(a multiplicarse la relaciÓn de hechoa 

menudos pero sintomáticos. lo expuesto basta para set'ialar la necesidad de reflexionar sobre la deplorable 

situaciÓn de impotencia de los profesores que trabajan con conciencia de la situaciÓn y de su responsabili

dad ante un sistema y ante prácticas viciosas frente a las cuales se estrellan las mejores intenciones indivi

duales; de los resultados somos todos responsables. El profesor que asciende a la condiciÓn de inspector o 

de funcionario se desvincula de la ensel'ianza y de sus problemas menudos y contempla el todo desde otro 

ángulo. 

, 
la consideraciÓn de hechos de la misma serie podrfa hacer comprensible el desapego de lft;UChos 

universitarios por los problemas de nuestra enseñanza secundaria y normal y la aspiraciÓn c~Ún en lama

yoda de ellos a abandonar o evitar tales tareas, si tal actitud no fuera ya incomprensible por la tendencia 

comÚn e•ntre nuestros intelectuales a colocarse por encima de la situaciÓn. Por mi parte Indico tales he

chos con la misma intenciÓn que me lleva a preocuparme por ellos: la voluntad de influir en una realidad 

humane en la cual estamos implicados y de la cual todos somos responsables. lo contrario, despreocuparse 

por tales problemas y colocarse por encima de la situaciÓn, ser(a negativo e inauténtico. Nuestra voco.
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ciÓn y la especulaciÓn si no podemos influir de un modo positivo en nuestra realidad humana, 

Examinar deficiencias de nuestra enseñanza y afirmar al mismo tiempo su congruencia dentro de 

la totalidad de nuestra situaciÓn puede parecer una contradicciÓn de sentido. Tiene sentido, sin embar

go, en cuanto tiende a dar testimonio de la situaciÓn y a agudizar la conciencia de la situaciÓn misma. 

En una modificaciÓn o reforma de la enseñanza se debe tender a un cambio de fondo o de sentido de toda 

la enseflanza; se trata de cambiar en su conjunto y a klrgo plazo toda una situaciÓn determinada. 

En qué medida sea posible orientar deliberadamente un sistema de educaciÓn sistemática hacia 

una mejora de fondo que incida en la formaciÓn de un pueblo, es un problema muy complejo y dif(cil. 

En todo caso los bases deben derivar de la conciencia de la situaciÓn que se desea modificar. 

(No puede ser otro el punto de partido). Apelar o modelos, principios o sistemas (sobre todo extroi'los)pue

de ser Útil después de tomar conciencia de lo situaciÓn, o incluso antes, si no se lo hoce en actitud imi

tativo, poro esclarecer la conciencia de lo situaciÓn, pero lo base fundamental es la situación misma, y 

la conciencio de dicha situaciÓn es base y punto de partida~ 

Toda educaciÓn se encuentro, en el fondo, en permanente transformaciÓn, que en gran medido 

se cumple en formo espontánea y modifico lentamente su sentido hasta modificar las instituciones escola

res. Por su porte, un sistema de enseñanza deliberada y sistemático no deberfa encontrarse nunca a la 

zaga de la situaciÓn. Deberfa encontrarse conscientemente en estado de permanente reforma, en cerrar 

en s( la posibilidad de asumirse como crisis. La medida en que pudiera asumir su propio crisis serfo el (n

dice de su madurez. 

Integra la conciencio de la situaciÓn o se do unido a ello lo conciencia de un déficit y, aun

que imprecisa, lo conciencia de uno hacia donde o de un poro qué de uno posible modificaciÓn. Apelar 

a la conciencia de la situaciÓn y a la ideo de finalidad que debe integrarla no es refugiarse en un orden 

de anhelos vagos e irrealizables, sino por el contrario, tratar de hacer pié y de plantearse en la realidad 

mismo, Integra precisamente nuestro situaciÓn, y es oigo de lo cual es preciso tomar clara conciencia, la 

tendencia a buscar solul::iones rápidos de alcance general y definitivas, y o buscarlas a través de modifi

caciones de carácter estructural o formal. Se piensa asf en primer lugar en soluciones de tipo reglamen

tario, administrativo o de estructuraciÓn, sin pensar que partir de soluciones de tal carácter es más bien 

ocultarse ta gravedad del problema. 

A la crftica de nuestras escuelas normales no he de agregar, por consiguiente, in di e o el o- · 

nes paro la modificaciÓn de su plan de estudios. El problema de la formaciÓn del maestro no es, por otra 
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parte, un problema que p1.1eda ser encarado en forma aislada Q.'lXJrcial, pues remite a una situaciÓn total; 

exige mejorar nuestra ·enseñanza secundaria y considerar el problema de la formaciÓn de nuestro profeso

rado secundario. 

la transformaciÓn de fondo de la formaciÓn de nuestro magisterio cuyas 1 rneas generales se des

prenden de todo lo anterior, resulta particularmente difrcil. Exige una transformaciÓn progresiva de las 

escuelas normales en escuelas sec_v_ndarias, la formaciÓn del maestro en estudiosespecializadosposteriores 

al bachillerato establecido en formo progresivo en los lug<Jres en donde se cuente con profesores compe

tentes para formar o los futuros maestros, coordinados con un sistema de becas y con unamejorode los re

muneraciones del magisterio unida a la prohibiciÓn rigurosa de toda actividad remunerada fuera de la do

cencia, incluso durante las vacaciones. 

Como serra er_cÓneo no hacer nada ante lo imposibilidad de hacerlo todo, y dado la falencia de 

·lo escuela normal como instituciÓn, se impone como medida urgente limitar en forma estricto el nÚmero 

de alumnos que actualmente reciben formaciÓn secundaria profesional en las escuelas normales de acuer

do con las necesidades reales de la poblaciÓn escolar de cada zona. La selecciÓn necesaria que tal 1 imi

taciÓn impondrra mejorar(o de hecho, aun dentro del plan actual, el nivel de nuestros maestros. la limi

taciÓn deber(a comprender, por supuesto, a todos los establecimientos, tanto oficiales como incorporados. 

(De la ==Revista de Educal;.i_Ón==. lo Plata, Argentino, nÚms. 5 .. 6, Moyo- Junio, 1960). 
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lA FORMACION DE LOS MAESTROS DE ENSEÑANZA PRIMARIA 

por M. R OUG EAUX, Inspector de Enseñanza Primaria. 

AÚn 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 o las necesidades octual·es, y, sobre todo, futuros. 

A los que pudieron asombrarse y pensar que si han cumplido bien su papel en el pasado nuestras 

escuelas normales, o~n pueden desempeñarlo de nvevo, se les debe advertir que lo situaciÓn general ha 

cambiado y que o nuevos situaciones son necesarios nuevas soluciones. De 1830 a 1900 y hasta 1940, la 

escuela primario, aunque se hoya desarrollado considerablemente, ha variado poco en sus objetivos y es

tructuras, en respuesta a los constantes necesidades sociales. 1Pero quien no ve que hoy no puede ocurrir 

lo mismo 1 Además esto no ha posado desapercibido a los reformadores actuales y, en particular, a los pro

motores del plan langevin-Wallon, inspirados en los "Compagnons de I'Université nouvelle", que, desde 

1918, miraban hacia el porvenir. 

En 1934: 

M. Pécaut r entonces director de lo E. N.S. de Saint Cloud, me daba cuento de un proyecto de 

ley que preve fa lo transformaciÓn de los E. N. sobre lo base siguiente: 

' Recibir(an alumnos que tuvieran el B.S. y les preporarfon en 2 (o tres años) paro su funciÓn, 

Cada E.N.S. seda dirigido por un director y un subdirector, uno literario y otro cientffico (ombps anti 

guos l. P.) que dorfon los enseñanzas fundamentales en psicolog(a y pedogog(a, mientras que otros profeso

res proporéionarfon los enseñanzas especial izadas: agricul turo, legislación rural; enseñanza a r ds ti e a, 

etc.) Por otra parte, el B. S. serfa preparado en las E. P . S. del departamento donde los alumnos ser(an 

admitidos después de concurso, y becarios completos como en lo E. N. 
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M. Pécaut ve fa en ello una ventaja triple: 

1!:? los .alumnos que preparasen el B .S . sedan más estimados que en la E. N. (demasiado a me

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

22 Como exist(a 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 af'los. 

32 la E. N. pod(a consagrarse plenamente a la formaciÓn de los maestros, tanto mediante cur

SC?5 teÓricos como median.te pedodos prácticos. 

Eró pues ya adaptada de las E. N .S • y de lo que se hada en algunos pa(ses extranjeros, la re

forma actual, en sus principales rasgos; la E.N~ que se transformaba, esencialmente, en una escuela de 

pedagog(a. 

Si he traído a la memoria estos recuerdos ha sido, ante t®o, para mostrar que la idea es anti

gua Y que está en perfecto acuerdo con las tradiciones laicas y republicanas. Si ha conseguidounprinci

pio de aplicaciÓn, por otra parte, bastante discutible, durante la Última guerra, ello no es una razÓn pa- . 
• 1 

ra rechazar definitivamente esta posibilidad, bien entendido que es preciso adaptarlareformaa las nece

sidades actuales. 

Dicho esto, v~amos los principales problemas que plantea esta transformaciÓn, que no puede 

ser disociada de la reforma general de la ensef'lanza en todos los niveles. 

1.- ¿Qué nivel de instrucciÓn general debe exig(rseles a losmae~troscleensel'lan:ta primaria?. 

2.- A partir de este nivel, ¿se debe especial izar a estos maestros para prepararles en tareas 

diFerentes tales como: clases maternales; clases primarias elementales; nif'los inadaptados; ensef'lanza agr(

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

3!:?.- ¿Debe hacerse de suerte que esta preparaciÓn pueda servir introducciÓn o una formaciÓn 

adaptada a ensei"'anzas 
1
de un grado superior? ¿CÓmo concebir este paso? • 

4·- Esta formaciÓn ¿debe ser dad~ en establecimientos especiales? ¿De qué na t "r a 1 e z a ? 

Cuál ser(a el reclutamiento de éstos?. 

la sola enumeraciÓn de estos problemas muestra la complejidad pero también la importancia de 

las soluciones que deberfan adoptarse al respecto. 

74 


http:median.te


Nivel de InstrucciÓn general 

Es de lógica histÓrica que el nivel de los maestros precede (sobrepasándolo, evidentemente) al 

nivel general de instrucciÓn de la sociedad. 

Si hace algunas centenas de años cuando el analfabetismo era general bastaba con saber leer 

(y escribir) para enseñar , si el 8. E. fué sentido como necesario y suficiente hace cien años, el B .S. co

mo base indispensable hacia 1.900 y hoy dfa, el ba~hiller es el minimum, es posible que dentro de algu

nos decenios, se juzgue como necesario un nivel de instrucciÓn general mÓs elevado-. 

EspecializaciÓn de los maestros 

El problema se hace aquf más delicado. 

Durante mucho tiempo, apenas se planteÓ la cuestiÓn; un _maestro era omnivalente y pod(a en

señar en •• curso de su carrera diversas disciplinas. 

Desde hace algÚ~ tiempo, es innegable que se tiende a la especializaciÓn (el caso es, por otro 

lado, general en todas las actiyidades humanas). Ante ' todo porque la profundización de los problemas, 

de los métodos, de las técnicas, etc. entraña, quiérase o no, una profundizaciÓn de conocimientos y, fi

nalmente, una especializaciÓn de éstos. Parece, pues, bastante lÓgico y dentro de la lfnea de la evolu

ciÓn ge"-ral que la funciÓn docente se especialice, incluso a nivel elemental. 

En realidad, ya está, en parte, especializada. 

Si el cuadra de las "maternales•• no es rfgido ,. si su funciÓn es, a menudo, un hecho al azar ,no 

queda prácticamente más remedio que la institutriz "maternal" se limite a ella y se especialice. 

Se podr(a, pues, llevando la experiencia a su térmi.na, c:~ncebir, partiendo del ni ve 1 básico 

una formaciÓn especializada en este sentido, tanto desde el punto de vista de la psicolog(a como del de 

la pedagog(a correspondiente. Resulta evidente, además, que na se trata de una jerarqufa, si na de un 

paralelismo. 

No es necesario negar que ello plantea otros problemas, es particular para el maestro rural. Yo 

pienso tqmbién que la especializaciÓn no deberfa ser muy absoluta. Además es bueno que la maestra 11 ino

ternal" .tenga una visiÓn formal del conjunto de los problemas de la educaciÓn elemental, lo mismo que 

su colega "primario" posee gran interés por conocer, en parte lo relacionado con la primera infancia. 
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Además, todo educador debe poseer unas perspectivas generales sobre la funciÓn docente (psi

colog(a general, sociolog(a, historia, etc.), lo que justifica un programa comÚn a todos. 

En resumen, puede concebirse que después de la obtenci.Ón del bachillerato, todo docente pri

mario reciba: 

o) una formación general; 

b) Uf19 formaciÓn especial izada que corresponda a su futura funciÓn. 

Establecimientos de formación 

Tocamos aqu( un punto que suscita muchas controversias. En el fondo, el problema se reduce a 

esto: 

¿Es preciso formar a los maestros en escuelas normales, tipo antigUo, que toman o los alumnos 

en ~1 nivel secundario, los preparan para el bachiller, y después, poro su funciÓn: o bien;. hay que diri

gir lo mirado hacia E. N. (tipo nuevo) que, tomando a los alumnos a nivel de b~chillerato, fueran esen

cialmente establecimientos profesionales?. 

Paro la P,.i...ma iOiuciÓn, tendrfamos toda la tradiciÓn que ·hizo sus Fuebas; c~n esta idea (vá

lido hac:e 100 años, pero ¿también hoy?) de que hab(o que seleccionar pronto a los alumnos, aisfarlos de 

lo IIMIIG; en el ·fondo, hacer lo que los seminarios rel igiasos y, de hecho, casi por las mismas rozones, tan

to sociolea ceMCJ id8vtógi·CG5. 

Personalme~te yo no considero esta soluciÓn como deseable; por otra parte va en contra de to

da evoluciÓn, que ~iere que lo etpeciGiizaciÓn y la orientaciÓn -se hagan lo más tardíamente posible; la 

la j4Wentud misma la repugna hoy. Decir a los niños de 15-16 años, que no tienen ninguna experiencia 

de lo vido: "Vosotros serei5.. maestros, porque sois buenos alumnos y tal es el deseo de, vuestros podres 11 
, 

cuando no suelen saber absolutamente nada,de este oficio, es idefendible hoy d(a. 

Quiero creer que oÚn es bastcmtil ~ficoz, en lo m~ ida en que dif(cilmente se abandona una vfa 

trozada de antemano, pero ello choco con la idea actual de libre elecciÓn y, en el fondo, r1o es ·verdad 

que reslll te tan interesante, 1ni poro lo· profesiÓn ni para el profesor 1 • 

En cuanto al reclutamiento de estos E. N. nuevas, podr(a admitirse: 

lQ. que los candidatos salidos del concurso anterior al fin de 3Q (becarios de liceo} que hayan 
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cursado bachillerato serfan admitidos en ellas con carácter oficial, si lo deseasen; 

22. que otros alumnos que poseyeran el bachiller podr(an concurrir, dentro del l(mite de las 

plazas dispOnibles; 

Esto evitará tanto las promociones flojas como las sobrecargas. 

Y no creo mucho que se carezca de candiclatos, pues estas E.N. ser(an, de hecho,escuelassu

periores; los alumnos tendr(an en ellas calidad de estudiantes y situaciÓn de funcionarios como en las E. 

N.S. actuales. 

A los que dicen que esta soluciÓn serfa menos democrática en el sentido de que suprimfr(a los 

estudios gratuitos a partir de los 15 ai'ios responderfa que la soluciÓn preconizada·no impide de ningÚn mo

do la atribuciÓn por concurso, a 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 más becarios en los liceos, 

la diferencio no ser(a tan grande como se piensa. Serfa errÓneo comparar el pasado y el presente: ~i, ha

ce treinta af'los, la E. N. era' el Único camino para un hijo de obrero que quisiera continuar 'sus estudios, 

lo que ho~ ya no sucede y cada vez menos. Esta objeciÓn no tiene pues validez. ; 

A los que temen por el esp(ritu laico de nuestros futuros mae~tros, les respondeda que mejor 

prefiero la vocaciÓn reflexiva de un joven de 18 ai'ios que sobe 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. sobrepasar(a el marco de este artfculo 

y, por s( sólo, merece un tratbmiento profundo. 

Todo lo más que puede hacerse aqu( es trazar la l(neas principales de su estructura: 

-un primer ai'io de orientaciÓn y de estudios comunes, sobre todo teÓricos, acompal"'ados des

pués de perfodos prácticos y experimentales; 

, . 

-un segundo ai'io de estudios especializados tanto teÓricos como prácticos; 

- un tercero, es~ncialmente práctico, en el que el maestro serfa responsable dé las clases es

pecializcadas, bajo la direcciÓn permanente de los consejeros pedagÓgicos; 

- podrfan imtituirse CAP para sancionar estos estudios a diversos niveles; 

- para los maestros que deseasen proseguir estudios en la facultad, podrfa establecerse que el 
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~egundo aí'lo consistiese en la preparaciÓn para una prapedeÚtlca, con&ervando los alumnos su calldadde 

normalistas. En caso de éxito, continuar(an, su estudios, como alumnos.,rofesares _retrib~ldas. 

Sin prejuzgar detalles de aplicaciÓn, pienso que la renovaciÓn de las E .N. es la base de la re, 

novaciÓn~ la ensel'ianza primaria, que es indispensable consi~erar en breve plazo, yque resultarfa per

iudicial limitarse a soluciones ancladas en el pasado . 

Estas E .N, cleberran convQtrtirse en verdaderos centros pedagÓgicos, focos de -investigaciones 
, , - , 

y de documentacion, as• como lugares de reunlon de los maestros. 

De la Rev. L .. Education natlonale , n~ 18, 1o4 mayo 1.9~, pp. 11-12
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SOBRE El PAPEl DE lAS ESCUELAS NORMALES 

por F. ANSELME 

M. de la Poli ce ha dicho: "El papel de las escuelas normales es el de formar bueno~ maestros". 

Pero ¿qué es un buen maestro? Un hombre competente, bien educado. y entregado, capazde instruiry de 

educar a los nif'los. ¿Cómo formarlo? Aquí entran numerosos factores de los que desearfa estudiar los 

principales. 

l. lo primero condición para conseguir buenos maestros, es que tengan vocaciÓn. Yo creo en 

la vocaciÓn docente. PoÚI Griéger, que acabo de publicar uno Pedogog(o general (ligel, 77, r u e de 

Vaugirard, Parfs-6, 371 pp.) también cree en ello, ya que la consagra un cap(tulo. Entre los elementos 

psicolÓgicos que permiten localizarla, señalo el amor al niño, el sentido de los valores y el sentido de la 

mtsiÓn, 

"El amor al niño, "es, sin duda, uno de 1os criterios más esenciales, o al menos, uno de los 

más sintomáticos: esa neces-idad profunda de darse a los seres más débiles, los más abiertos a todas las in

fluencias, los más confiados en la fuer;za y bondad del adulto. Es verdad que el amor al nii'lo, es desde 

luego, alegrfa de encontrarse entre ellos, de participar en su espontaniedad; pero es, sobre todo, aptitud 

para comprenderlos, poro captar su particular manera de representarse lo existencia; él sabe ponerse a su 

alcance, hablar su lenguaje, transponer dentro de un mundo que le"s es accesible, las nociones simples que 

se pretende comunicarles. Es una de los condiciones importantes de la eficacia de la acciÓn educotiva 11 

(p. 311 ). 

El pedagogo alemá.n Georges Kerschens teiner, uno de los fundadores de lo escuela activo, des
• 

arrollo ideos análogos en su bello libro sobre el alma del educador (Die Seele des Erziehers, 5 Auflage , 

MUnchen, 1952). "El verdadero maestro siente una inclinaciÓn muy neta hacia la juventud. Un profesor 
' ' 

que no se ocupo de sus alumnos fuera de la clase, puede resultar un buen instructor, pero no es un autén

tico educodior • , •. , El verdadero maestro conserva durante toda su vida la luventud del esp(ritu" .. 
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. Ahora bien, muy á me·nudo, esta vocaciÓn germina en los af'ios de la adolescencia, o la edad 

en que el joven adulto comienza a soñár en el futuro, a esbozar un plan de vida, a elaborar una idea. 

Como todo germen, debe ser alimentódo. NingÚn medio mejor que una escuela donde casi todos aspiran 

al mismo ideal, donde profesores y alumnos y hasta la atmÓsfera general de la casa, son orientados hacia 

el mismo punto, donde se siente la impaciencia de entregarse pronto a los nil'los, donde las horas pasadas 

en la escuela de aplicaciÓn constituyen un acontecimiento , donde la primera lecciÓndada queda gr~da 

en la memoria y en el corazÓn, por todas las emociones ligadas a ella. 

Se me dirá, quizás, que idealizo la realidad. No· lo creo. He aqu(una prueba reciente. Es-

te ol'fo, la segunda normal de Mallone ha realizado un viaje de una semana a Holanda. Los alumnas han 

visto muchas cosos bellas: el puerto de Amsterdam, la ciu.lad, los museos, los jardines de Keukenhof •• , 

A 1 director, que les pidiÓ escribiesen su más hermOSó recuerdo, la mayorfa de los alumnos contestaron: lci 

Jornada pasada en las clases de una gran escuela primaria en Heemstade. ¿No es esto slntomátl(:o?. 

En una Encuesta psicoiÓgica,'dirigido en Bélgica, Francia y Marruecos, sobre 8l6 fÓftftel de 

ambos sexos, de Escu~las nórmales secundarias, oficiales y' libres, por Mme. Madelei~e Verdiére--De Vits, 

di.rectora de las Escuelas Normales del Estado, rue Berkendael, Bruselas, y publi-cada bajo el tftulo ~ 

cateur.s Nouvelle Vague (en el Centro de Estudies Charles Rogier), se menciono entre las a1egrfc:.s ..cola

res, ·"la enseñanza y la primera lecci6n". 

Una fo~en belga escribe: "M_e encanta e.star en contacto c~n los ni~s y explicarles lo mejor 

posible la materia. Más que una explicaciÓn es para m( un vfnculo espiritual y, además, -de ello resulta 

un enriquecimiento personal tanto desde el punto de vista moral como intelectual (p. 4n. 
,.


Esta vocación que germina en la adolescencia no está completamente formada en sus comien

zos" Podría convertirse a otras llamadas, desarrollarse en otros direcciones •. Podrra también manifestarse 

más tarde. JExisten auténticas vocaciones tardfas de maestros 1 Uno de los ejemplos más ilustri'!S es el de 

Pestalozzi que sÓlo descubriÓ la suya en plena edad madura. 

Pero en la• mayorfa de los casos, esta vocaciÓn es relativamente precoz, y será mejor alimen

tarla en una atmÓsfera hecha a su medida .. Resulta curioso observar que hasta en el lenguaje se encuentra 

expresada esta idea: ante~, en francés , se decÍa seminarios de maestros, coma se habla de sem.inarios de 

sacerdo•es: seminario, de~· semilla; seminario que equivaiB a semillero. Los Aleman~s di e e aÚn 

Lehrerseminars al lado de Priesterseminare; en neerlandés se habla también de kweekscholen, semilleros; 

en inglés, se dice Teachers Training Schools; los italianos hablan de escuelas magistrales • ••• 

Una vocaciÓn debe ser cultivado. Nada me¡or que un ambiente concebido especialmente para 
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este fin. 

11. Un buen maestro es un hombre cultivado. 

Esta nociÓn de cultura es una de las que más han pretendido definirle en estos últimos tiempos. 

Yo sÓlo 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 sei~ fÓrmulas 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 pedagÓgicas, 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 ~ertificado de ensei'ianza media, y 

desde que en ~tase dan humanidades, el nivel cultural de los maestros se ha elevado en su co'njunto. Y 

éste es un fel rz s(ntoma en una sociedad en la qu~ todos los jÓvenes hacen estudios cada vez más amplios 

y donde la cultura media va en aumento. 

Pero es preciso conocer la manera de e nseñar tanto como la materia a enseñar. la dosificaciÓn 

de estos dos ingredientes ( 1) dependerá probablemente de Ja edad de los alumnos a los que el maestro se 

dirija. A una maestra de párvulos se le exige, principalmente, pedagogfo. A un profesor de un;versidad, 

competencia. Pero uno maestra • pÓrvutei debe poseer también conocimientos, y un profesor de univer

sidad como ,m(nimo, un ápice de pedogogfa 1 ¡Y ciencia y pedagog(a no son incompatibles l El ideal de 

un profesor ha de ser reunirlas al máximo. 

Sin embargo, no deseo hacer de la metodolog(a un nuevo {dolo. Algunos aJ.umnostienenuhta

lento natural para enseñar, y las lecciones apenas les son necesarias, aunque les resulten Útiles. Otros, 

por el contrario, parecen no poseer ni el mínimum r~ido de arte pedagÓgico, y los consejos que s~ les 

prodigan quedan en letra muerta. Pero por regla general, los normalistas no son ni maestros natos, ni re

acios a toda pedagag(a. Para éstos se hace indispensable 11n aprendizaje metÓdico. Se nace poe.ta, se 

llega a orador y también a profesor. 

·En el copioso nÚmero de Esprit, mayo-junio 1964, consagrado a la Universidad francesa, Jean 

Brun, filÓsofo, ataca a esa "mitolog(a contemporánea que gravita en tot'M a este nuevo (dolo en que se 

ha convertido la pedagog(a". Con gusto lo cito: 

"Es, en efecto, corriente profesiÓn de fé, decir: "Para ser un ~n profesor, no es absoluta
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mente necesario ser un gran sabio", y no se cesa de poner el ejemplo de tal catedráticoauxitior de mate

máticas, incapaz de inculcar los rudimentos algebraicos a unos alumnos de cuarto. Se llega as( a creer 

que cuantas menos cosas se saben, mejor se enseña; de este modo, el pedagogo en estado puro, absoluto y 

perfecto, ser(a aquél que no supiera nada, pero que fuera invencible en el arte de enseñar. Ahora bien, 

para enseñar, bien o mal, es necesario tener ante todo algo que eñseñar; es cierto que existen malor pro

fesores, pero su porcentaje no debe sobrepasar el que hace estragos en las demás profesiones. Para ense-

f'iar es completamente necesario hallarse muy por encima del nivel a que se enseña; por otra p.arte, los 

alumnos son los primeros en descubrir los lfmites y el alcance de su maestro. En cuanto a la pedagog(a, 

puede tener un sentido c~ando la enseñanza se destina a alumnos muy pequeños o a niños caracteriales, 

anormales, retrasados, etc.; pero a partir de . un cierto nivel de enseñanza, deja de tenerlo: se sabe en

sel'lar o no se sabe; de la misma manera que no se aprende a querer, tampoco se aprende a enseñar ,aunque 

se esté en posesiÓn de todas las "licencias de pedagog(a" (sic) del mundo" (p. 828). 

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

f(a), completo y matiza el artfculo precedente con estas muy sabias palabras: 

0'En suma, si es cierto que el maestro ha de saber tanto más cuando más tenga que ocuparse de 

alumnos prÓximos a la edad adulta, también lo es que el acto de enseñar es tanto más dif(cil cuanto más 

alejados de la edad adulta se halle~ los niñas a quienes se destine. 

"Una enseñanza de masa plantea, en el plano propiamente pedagÓgico, problemas más dif(clles 

que una enseñanza poro la élite. Exige pues de todos los maestros, una formaciÓn pedagÓgica mucho más 

profunda". (pp. 921-922). 

Ahora bien, en el caso del mae~tro suele tratarse de niños que aÚn les falta tiempo paro llegar 

a la edad adulta y, además, de una enseñanza de masa, puesto que él ha de dirigirse, obligatoriamente 


.todas" . Un maestro debe ser, ante todo, capaz de enseñar bien; indudablemente debe poseer, también, 


' unas conocimientos poro dominar el programa. Como la enseñanZC!I media va haciéndose cada vez más fre
. . , , ,

. cUente entre los adoles~entes, tambien los profesores deben tener una buena dosis de pedagog1a. Ademas, 

hoy d(a, la adolescencia está tan lejos de la edad adulta como de la Infantil. 

Quizás podrfa conciliarse la doble exigencia en estos dos slogans: Para enseñar corto como un 

dedo, es necesario saber largo como U'l.,brazo! -Para enseñar latrn a Juan, es necesario, primero, cono

cer a Juan, y también el latfnl. 

Pero para dar bien esto psicopedogog(a indispensable, se necesita tiempo. la psicolog(a del 

niño y del adolescente no se enseña en unos cuantas lecciones, por muy cloros, bien estructuradas e ilus
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tradas de ejemplos que estén. Se trata de dar a los futuros maestros el sentido de la observaciÓn, el gusto 

de la·reflexiÓn y ~e desarrollar el tacto pedagÓgico del que los normalistas deben poseer el min(mum al 

principio. También se necesita para ~onocer y aplicar las directrices metodolÓgicas ,- Pues más que una 

cien~ia teÓrica, la pedagog(a es una práctica y un arte. Son lndispensables los ejerCicios numerosos y va

riables, y es preciso presentar modelos distintos en cantidad suficiente. Un maestro primario, que debe 

enseñar lengua, cálculo, religiÓn, algunos rudimentos de geograf(a, historia y ciencias, y hacer cantar, 

dibujar, escribir •••• debe estar informado de estas ~etodolog(as especiales, para no perludicar a los ni

l'las que le son fiados durante uno o más al'íos. Pensando en los maestros de las pequefias ciudades, y son 

numerosos, bendigo a lo·s mejores por consagrarse cuarenta y cinco al'íos a formar dos generaciones huma

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

El papel espec(fico de las escuelas normales consiste en proporcionar esta formaciÓn pedagÓgi

ca· Recuerdo la insistencia que ponfa en ello el Hermano Maximino,. director de la Escuela Normal de 

Carlsbourgo fundador de la Revue beige de Pédagogie, Secretario de la FederaciÓn de las Escuelas norma

les catÓlicas. Todo su escuela normal, la querfa él orientada hacia la escuela primaria; sab(a dar a sus 

normalistas el orgull.o de su vocaciÓn y hacer resaltar lo nobleza de su ·funciÓn. En muchos artfculos ha 

desarrollado estas ideas. Y la mayor parte de. los alumnos formados por él y por los herederos de su esp(

ritu, han continuado en la enseí'ianza, felices de hacerlo. 

Desde ·hace algunos aí'ios, 1!1 Estado permite a los poseedores de un certificado de humanidades, 

recibir la formaciÓn de maestro en un solo aí'io. Si este af'lo está verdaderamente bien organizado, si gira 

ca&i exclusivamente en torno a esta formaciÓn, si logra dar a los jÓvenes este Eros pedagÓgico, necesario 

para salir airoso en una clase, debo admitir, de buena gana, que tendrá éxito. Sin embargo, sé que el 

Inspector de pedagog(a y otros hubie~an deseado dos aí'ios; sobr~ todo, uno de prácticas. Pero la fÓrmula 

de cuatro años en una escuela normal me parece mejor, pues hace posible una impregnaciÓn lento Y una 

formaciÓn progresiva. 

El temor surgiÓ al crearse en ciertos ateneos, un cu-so·paro esta formaciÓn pedagÓgica, que, 

hasta el presente, ven(o dándose en las escuelas normales. A una pregunta en este sentido dirigidopor 

M. Jennard al Senado, el 24 de junto de 1964, el ministro Janne respondiÓ entre otras cosas: 
/ 

"La formaciÓn 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 Últimos 

años de formación no daba buen re su 1todo. 

"los informes parecen indicar que esta mezcolanza perjudica al mismo tiempo la formaciÓn ge
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neral y la formaciÓn profesional de los interesados. De un informe redactado con fecha 22 de noviembre 

de 1963, por un inspector general de enseñanza normal y por otro de pedagog(a, se deduce que, la direc

ciÓn y ei profesor de p~dagogfa deben luchar, a menudo, en favor de la idea de q~ la es e u e 1 a 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 esp(ritu tradicional de la escuela normal. Esto es 

lo que impulsó a mi predecesor a someter a firma real el decreto de 9 de octubre de 1961. Mi predecesor 

persegufo, además, o.tro objetivo. En 1961, el pa(s se encontraba ante un problema de reestructuraciÓn, 

resultante de la presencia de un gran nÚmero de conciudadanos que habfan abandonado temporalmente el 

pafs. Se trataba de ofrecer a centenas de adultos --y entre ellos se encontraban numerosos coloniales

la posibilidad de labrorse un nuevo oficio, oficio que después ejercerán decorosamente, bien en ~Jgica, 

~len en un pafs en vfas de desarroUo. 

11 Tales medidas no representan más qye beneficios para los interesados y para el pafs 11 
• 

11 Desde el curso escolar 1963-6-4·, eJ nÚmero de adultos que siguen los cursos ha disminuido y 

apenas hay entr~ ellos antiguos coloniales .• ¿Habrá que impedir, par tanto, a las personas que pasan de 

cierta edad, seguir estos .cursos, orientándose hacia u~a nueva profesiÓn? No lo creo •••• 11 

El Ministro Jane recuerda enseguida que la inspecciÓn flamenca estima que un año es suficien

te, pero que la InspecciÓn francesa desea dos; que las responsabilidades de la enseñanza primaria no son 

opuestas a esta fÓrmula tras las humanidades« y concluye: 

."No puedo par menos que se~ir manteniendo mi opiniÓn que consiste en no gen era 1izar la 

práctica del cuarto experimental; pero, s( dejar a todos los directores de las escuelas normales del Estado, 

que as( lo deseen, solicitar la creaciÓn de tal clase. No es cuestiÓn --debo precisarlo-- de permitir la 

creaciÓn 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 el ima de una escuela orientada totalmente hacia la formaciÓn de los maestros es muy im

portante para éstos • 

En cuanto al efecto menos feliz de la dualidad de estudios, señalado al principio, y a las ~·in

suficiencias en mÚsica, dibujo y' pedagogfa 11 
, M. Janne dice todavfa: "deben ser paliados por una adop

•
taciÓn de las humanidades". 

Pero esta adaptaciÓn ¿no se realizar(a mejor mediante lll1as humanidades sociales, como se re

conociÓ también en una reuniÓn holandés belga de directores de establecimientos oficiales y libres, en 



Mariakerke, en noviembre de 1963? . 

En lugar de tomar en la escuela normal una sola de las seis fÓrmulas actualesde humanidades 0 

de adoptar varias, lo que complica singularmente los horarios, ¿no serfa preferible aceptar, mediante al 

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

Aún no es tarde para hacerlo. Al lado de lo cient(fico B, propuesto por el ministerio y adop

tada frecuentemente ¿no podrfan ser experimentadas todos los humanidades sociales, que ton bien respon

den o las necesidades actuales y que inc9rporarfan las preocupaciones pedagÓgicas 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 acciÓn ejercida sobre los antiguos alumnos. 

Este papel se me reveló muy claramente en el transcurso de una reciente visita a las escuelas 

normales suizas, visita organizada por Fraternité mondiale, simpático movimiento que me ha permitido 

muchfsimos encuentros enriquecedores. En mayo Último, tuve ocasiÓn de ver las ~s escuelas normales del 

Jt.ra bernés, Porrentruy y Delémont. Tuve ·también contactos con la de Fdburgo y, más adelante, ·con 'la 

d~ Sión. 

:una de las cosas que más me impresionaron en estas escuelas normales, fué su difusiÓn en todo 

el cantón, 'para el que forman maestros y maestras. Por ejemplo, en la escuela de aplicaciÓn se reol .izan 

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

tosamente o su pequePío Almo meter. 

Con ocasiÓn de las Semanas pedagÓgicos que cada verano, desde hace veintiuno se organizan 

~m Sión (Volais) los maestros y maestras que acuden all( por centenas, pueden inscribirse en uno de los 

veinte cursos ofrecidos: en 1964: formaciÓn cotequ(stica de grado inferior, medio o superior; iniciaciÓn 

al lenguaje, a la escrituro y al cálculo; escuela activa de grodo . inferior o de SQ año; tres fiestas, tres 

centros de interés; el dibujo al térm~no de la escolaridad primaria, lo cesterfa; la formaciÓn cinematográ

fica; las clases de nif'íos retrasados; los trabajos femeninos, grado inferior, medio superior; cursos combi
, 

nodos de formaciÓn cfvico Y. gimnástica, de cálculo con material Cuisenaíre y de dibujo de neocolor, de 

literatura. y de historia del arte; cursos complementarios de canto polifÓnico, de nataciÓn y de juegos. 

Estos cursos, en los que tuve el honor de participar en 1962 y 1963, me han dejado muy belfos 

recuerdos. En primer lugar, el de un ambiente hecho de comprensiÓn, de amistad, de deseo unánime de 

perfeccionarse. Después, 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 pequeños pueblos de montaña, y la for~aciÓn huma

na.y cri~tiana de los niños depende mucho de ellos. luego, la gran difusiÓn 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, ávido(de saber y de sciber-hacer. El cantÓn interven(a, incluso en los gastos de desplaza

miento y estancia. El 11 recycloge " del que se habla actualmente; se practica desde veintiun años en el 

Valaisl 

la Universidad catÓlica 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 pedagÓgico y otra a las distintas edades escolares (19 y 20 cursos). Las confe

rQncias, en francés y el alemán, están 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, l:Oiecciones, bibliotecas, material intuitivo que los maestros pueden 

venir a examinar. A menudo, se multiplica este material intuitivo y se cede a un preciomfnimoa los ma

estros y maestras. los directores y profesores acuden a las clases del cantón, con ocasiÓn, porejemp~o de 

las estancias de los normalistas, y la escuela normal invita a los antiguos o conferencias o a demoltracio

nes. Casi todo profesor de escuela normal dispone de una hora semanal para ensef'íar a los alumnos a cla

sificar los libros de una biblioteca, a extender y a ordenar fichas, a construir material didáctico, a ex

plorar un terreno geográfico, a estudiar plantas, animales, una regiÓn, vestigios histÓricos •••• con eso 

seriedad, esa precisiÓn, ese sentido del orden que forman el encanto de Suiza, tanto coma la belleza de 

sus paisajes. En resumen, las escuelas normales son·all( centros de difusiÓn pedagÓgica. 

Esto se debe, en parte, al carácter cantonal qel pa(s. No podda transplantarse a otro lugar 

todo lo que all rse hace. 

Me complace señalar que Bélgica también contribuye al perfeccionamiento de los maestros, de 

diversas formas: C(rculos de estudios, conferencias pedagÓgicas, semanas oFganizadas por el Estado o la 

FederaciÓn de maestros cristianos, Escuelas Superiores de Pedagog(ci (una docena, al menos, en gran ma

yor(o catÓlicas), congres6s, reuniones, exposiciones, revistas •••. 

Varias federaciones (francés, lenguas vivas, historia, geograf(a, matemáticos y ciencicis'•••• ) 

organizan re;uniones para los profesores de enseñanza media. As(, la FederaciÓn Nacional de EmeftanEa 

Media y Normal CatÓlica ha organizado durante estos Últimos meses una serie de ellas, por ejemplo, so

bre enseñonza de lenguas modernas y, en agosto último, un congreso de matemáticasnuevasy otro para la 

ensef'íanzo del francés (anÓI isis estructural, entre otros} en Malonne. 
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V. Las escuelas normales tienen interés por conocerse entre s(, de entablar relaciOAes con l~s 

de otros pa(ses. En 1963, bajo la égida de Fraternité mondiale, y el impulso de ~árcel Van Ha mme, 

profesor de ta escuela normal Charles Buls de Bruselas, se organizÓ una reuniÓn de directores y directoras 

de Escuela! Normales en Cuneo (Italia del Norte). La directora Mme. Beltrand, n~s recibio con gran 

amabilidad. Hubo os( ocasiÓn de estudiar las pasibilidades de intercambios de profesores, contactos entre 

alumnos, correspondencias escolares. M. Ván Hammen nos contÓ como hizo venir a Bruselas por ocho 

d(as a los alumnos de 4Q de magisterio y envfó a Lausona, durante una seman(l o los de Bruselos. 

De esto reuniÓn surgieron relaciones diversas. SÓlo cito las que conozco. Se estableciÓ una 

correspondencia escolar entre alwnnos de Ma,J~'I'u1e y jÓvenes de Cuneo. M. Rebetz, de Delémont, fué 

enviado a dos escuelas norma.es italianas; yo mismo luve ocasiÓn de hablar a los profesores y normalistas 

de Porrentruy y de Delémont, de Friburgo y Neuchatel, as( como a los estudiantes en pedagogra..~n Fri

burgo y dtt Ginebra. Están previstas otras tareas. Estos contactos personales siempre son enriquecedores 

para ambos parte~. 

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

dagogische Hochschule de Paderborn en Westfalio; después tu~e ocasiÓn de verles juntc;>s, as( como de es

tablecer contacto con el Instituto PedagÓgico de Saarbrucken, que, bajo el dinámico impulso del profe

sor Jorg, ha organizado este año un segundo cursillo internacional· sobre la Escuela ·Moderna, con el 

atractivo tema de: La expresiÓn libre del nil'lo por el lenguaje, el dibujo, la tipograf(aen la escuela, la 

mÚsica (Orff), el trabajo manual. 

Los alumnos de una escuela normal holqndesa visitarán este año las escuelas normales de Mo-

lonne y Champion, asist.irán a unas.l.ece-iones en las escuelas de aplicaciÓn y comprobarán su organiza

ciÓn. 

Hemos llegado a la era de los intercambios, del ecumenis~o, de las relaciones humanas más 

amplias, más abundantes. Los jÓvenes son sensibles y se abren a estos contactos. Ya no es posible vivir 

aislado, repJegado sobre uno mismo. Conforme va haciéndose más úta disponer de escuelas normales que 

giren alrededor de la forma~iÓn de los maestros, cuidadosas y orgullosas de su papel especffico, más be

neficioso resulta ensanchar horizontes, amnteniendo las mejores relaciones con los cole_gas del mismo pa(s 

y de otros. Un movimiento como el de "Fraternité mondiale" viene contribuyendo a ellodesdesu odgén, 

al final de la ~uerra, lo mismó q~e la "AsociaciÓn europeo de Maestros" (A .E .O .f.) que agrupe a varios 

millares de '"iembros. La A.E.D.E. posee su propia revista, Enseignants d"'Europa,organiza reuniones y 

viajes. Aunque no fuese más que por el aprendizaje de los idiomas, condiciÓn provechosa si no es nece

saria para una mejor comprensiÓn entre los pueblos, todos -estos contactos personales son de gran utilidad. 
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Formar buenos maestros, competentes@ bien educados, consagrados a los nli"ios, capacesde Ins

truirles y educarlos, tal es el papel espedfico de las escuelas normales. Continuar perfeccionándolos 1 

mantener con ellos relaciones amistosos, intercambios fecundos, ofrecerles los medios poro lograr ese per

feccionamiento: jornadas de estudio, congresos, publicaciones, he oh( su segunda misiÓn, tan Importante 

como la primera. 

Yo deseo que los escuelas normales cumpl~n lo mejor posible esta doble tarea, que es una de 

los más' beUas que existe. Edutar a educadores es trabajar sobre multiplicadores; es educar, Indirecta

mente, a millares y millares de alumnos. 

(la nouvelle revue pedagogique, n2 2, oct. 1964, BÓigico, pp. 65-73). 
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iA FORMACION DE lOS MAESTROS 

DE ENSEÑANZA PRiMARIA EN EUROPA 

por R. MELET 
Inspector de Enseñanza Primaria 

Las transformaciones que desde algunos años vienen reajustando la ensel'\anza en los distintos 

pa(se.s europeos, son la resultante directo de lo evoluciÓn econÓmico y social. 

Existen dos imperativos poro las reformas ya establecidas o en curso de experimentaciÓn: 

a} Prolongar la escolaridad obligatoria con vistas a permitir al mayor nÚmero posible de ni~!> 

acceder al ciclo secundario. 

b) Adoptar la enseñanza a las nuevos. condiciones económicas que transforman el mercado del 

trabajo: la satisfacciÓn de los necesidades de mano de obra cualificada, de técnicos y cientfficos exige 

una cualificaciÓn mayor que en otro tiempo. 

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

tas; 

1Q. Asegurar el reclutamiento y la formaciÓn teÓrico y práctica ·de un mayor ~ero de :ma.,. 

estros cuaiWcados., principalmente a nivel del ciclo-primario prolof9Jdo o del ciclo secundario. 

2Q. Asegurar el perfeccionamiento de los maestros en ejercicio para que puedan: 

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

gresos y descubrimientos conseguidos en las diferentes disciplinas de enseñanz.a. 

-mantenerse, igualmente, informados en el orden de las ciencias pedagÓgicas (psicolog(adel 

nif'ío, pslcopedagog(a, etc.) y en el orden de las técnicas de enseñanza (métodos audiovisuales, enseí"'onw· 
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za programada, etc.) de los estudios y experiencias nuevos. 

Panorama europeo de la enseñanza primaria 

la enseñanza primaria (ver gráfico nQ 1) no tiene, en los pafses europeos, la misma duraciÓn 

de edad y no responde siempre a idénticos criterios. 

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

situaciones. 

1) los maestros de enseñanza primaria están encargados de enseñar Únicamente las tres R', 

(leer, escribir, calcular) a los alumnos de edad comprendida entre los 5 Ó 6años y los 11, 12, 13 Ó l4. 
A partir de los 11 , 12, 13 Ó 14 aí'los, los alumnos entran en establecimientos d& tipo secundario cuyo per

s~nal docente lo constHuyen maestros de enseí'lanza media. 

2) All( donde existe una enseñanza prim~ria prolongada, los maestrosprimariosconstituyen el 

personal docente de los establ.ecirnientos; lo mismo si se trata de maestros Únicos que aseguran fo ense

ñanza de las diferentes disciplinas a un nivel de ~lose determinado, como de maestros especializados pa

ra cada disciplina que aseguren la enseñanza de estos disciplinas en las diferentes clases. 

3) Como consecuencia de la penuria de los maestros de enseí'lanzo media, los. de enseí'lanza 

primaria d~ben asegurar la ensel'ianza, bien de los dos primeros aflos de estudios de lci enseñanza secün·

daria, solamente, bien durante todos los años de escolaridad obligatoria inscritos en el cuadro de la en

sefianza media. 

4) los maestros de enseñanza primaria están encargados de asegurar la enseñanza, bien comó 

(l"'aestrosÚnicos, bien como maestros especializ.ados, en los establecimientos de múltiplessecciónes(Com

prehensive Schools) que imparten una ensef'lqnza ora primaria y Secundaria, ora primaria prolongada, ora 

secundaria. 

Desde el maestro rural al profesor especializado de un establecimiento del tipo de la Compre

hensive School, el personal docente primario comprende hoy varias categorfas de maestros que varfan en 

sus atribuciones y funciones. 

la diversidad de las tareas confiadas a los maestros de la enseí'lanza primaria no altera, sin 

embargo, en la mayorfa de los pafses, el principio de un reclutamiento y de una formaciÓn Únicos. la 

especializaciÓn, si se considera necesaria, viene asegurada solo después de un régimen comÚnde estu
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dios al que permanecen todos sometidos durante un cierto número de af'los, en un establecimiento especia

lizado cuyo acceso requiere examen o concurso. 

los establecimientos encargados de la forma'c~Ón de los maestros . primarios 

Nos limitaremos a sef'lalar algunos casos particulares significativos. 

Austria.- A partir del af'lo escolar 1966-67; fecha de la puesta en vigor de la nueva reforma, 

solo los bachilleres tendrán acceso a las Academias pedagÓgicas, donde recibirán una formaciÓn profesio

nal durante cuatro semestres. 

Espal'kl • .;, SegÚn el proyecto de reforma en estudio1 la formaCión de los maestros se desarrollará 

en cuatro aj'los. Pero .los bachilleres y licenciados no seguirán más que los cursos de los dos Últimos af'los 

de estudios pedÓgÓgicos. En cuanto a los licenciados en filosaffa, secciÓn de pedcigog(a, obtendrán di

rectamente el t(tulo de maestro d.e ensef'lanza primaria. 

Franela.- Coexisten varios ·tipos de reclutamiento. 

1!;!.- Los 'candidatos salidos de las clases de 3!;! de los Liceos clásicos, modernos, técnicos y de 
los C .E .G. entran en la E .N. en segundo, previo concurso, ,,ra preparar el bachillerato en tres af'los, y 

seguir un afio de formaciÓn profesional; 

2~.- Los candidatos salidos de las clases de segundo de los liceos, después de haber sufrido el 

mismo conc1,1rJo, pueden entrar en clase de primero de escuela normal, para preparar el bachillerato en 2 

af'los, y seguir dos af'los de formaciÓn profesional; 

32.- las titulares de bachillerato pueden entrar en clase de formaciÓn profesional de escuela 

normal por 2 af'los. 

Pero, de hecho, el segundo af'lo de formación profesional es substltufdo por una 11Suplencia diri 

gida", es decir que los alumnos de F.P.2. desempel'kln, efectivamente, un puesto de maestro. La forma
. , .. 

clÓn pedagÓgica teárlca (teniendo en cuenta las diversa.$ prácticas obligatorias) se reduc;:e, pues, a ·algu

nas semanas pasadas en la escuela normal. 

• Gran Bretal'la. Los Training Colleges preparan a los maestros primarios y secundarios. La edad 

mfnima de admisiÓn es de 18 al'los. 

Desde 1960, la duraciÓn de los estudios ha sido elevada a 3 af'los. 
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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 educaciÓn. 

Irlanda del Norte.- Los estudiantes pueden elegir entre dos regfmenes de estudios cuyo conte

nido es sensiblemente el mismo, pero uno pone el acento sobre la ense~nza para niñbs de 6 a 8 af'ios, y 

otro, sobre nilios de 7 a 11 años. 

Luxemburgo.- Hasta 1960, los candidatos "entraban en una escuela normal del Estado, después 

de tres afias de estudios secundarios. Actualmente tienen acceso a un instituto pedagÓgico una vez ter~ 

minados los estudios secúndarios en los liceos. 

RepÚblica federal alemana.- En todos los Ulnder de la República federal, el bachillerato es 

necesario para emprender los estudios de maestro. En la mayor fa, la formaciÓn tiene lugar dentro de las 

grandes escuelas de pedagog(a (Plidagogische Hochschule independientes). 

La duraciÓn de los cursos es siempre de 6 semestres (3 af'ios). 

Sueeia. - . Después de la creaciÓn de la escuela "comprehensive" (que reagrupa en un mismo 

establecimiento alumnos de 7 a 16 años), ha tenido que ser examinada la organizaciÓn de la formaciÓn de 

los maestros. Por este motivo, acaba de ser creado un Instituto pedagÓgico aneJo a la Universidad de Es

tocolmo. Este Instituto reune en un mismo centro de formaciÓn a los futuros maestrosyprcifesores del pri

mer ciclo, provistos de su licencia, que ejercerán en las "Comprehensive Schools" 

Hacia nuevas estructuras 

El análisis del gráfico 2 propone un cierto número de observaciones. 

As(, en seis pa(ses, el reclutamiento y la formaciÓn de los maestros de ensef'lanza primaria vie

nen aseguradas a un mismo nivel y por una sola vfa, mientras que en los demás se efectúan a un doble o 

triple nivel y por dos o tres v(as diferentes. 

Pero esta e lasifi caciÓn puramente formal no nos ensef'ia nada. En efecto, este criterro condu

cir(a o colocar a Chipre aliado de Gran Bretaf'la, a Italia aliado de la RepÚblicafederalalemanay has

ta a Turqy(o al lado de Francia o Suecia. 

Y es que toda estructura escolar depende ante todo de una situaciÓn socioeconÓmlca que ella 

traduce en el plano de las instituciones. Incluso la idea cultural --léase pol(tica-- que s.e propone rea

lizar o difundir encuentra su explica~iÓn primera en el nivel de la econom(a y en las aspiraciones de una 
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sociedad dada. Una 11 tipolog(a 11 de l.as escuelas normales permitir(a, ciertamente, descubrir los pa(ses de 

~uropa en que las estructura? escolares están en armonra con los datos de la economra y sos perspectivas de 

desarrollo; los pa(ses en los que representa el vestigio de un pasado cumplido; y, por Último, aquellos más 

numerosos, en los que se atisba un per(odo de mutaciÓn profunda durante el cual subsi~tenampliosaspectos 

del antiguo sistema, mientras que las nuevas 11 formas" se afirman po~o a poco y adquieren homogeneidad y 

consistencia. 

Para ser completo y objetivo, este estudio deberra englobar, evidentemente, a los pa(ses de la 

Europa del Este, que han _conocido una .refundiciÓn total de un sistema educativo. 

Cualquiera que sea, la tendencia de casi todos los pa(ses es, aun conservando en el i·nmediato 

las formas de reclutamiento tradicionales,. de establecer, poco a poco, sistemas de reclutamiento que exi.

jan un nivei más elevado de escolaridad a los candidatos; como ~ontrapartida, la duraciÓn de los estudios 

se ve reducida. 

Los niveles actuale$ de reclutamiento pueden clasificarse en cuatro categor(as: 

a) .Los futuros alumnos-maestros pueden tener acceso a las escuelas normales entre 11 y 15 al'los, 

al fin de los estudios primarios: la duraciÓn de sus estudi9s va de 4 a 6 aflos (Austria, Suiz~,·. Turqufa). 

b) Los futuros alumnos-maestros pueden tener acceso a las escuelas normales entre los 14 y los 

16 al'ios, al término de los estudios secundarios cortos: la duraciÓn de sus estudios es de 4 y 5 al'ios (Bélgi

ca, Dinamarca, Espal'lo, Francia, Islandia, Noruega, Pa(ses Bajos, Suecia). 

e) Los futuros alumnos-maestros pueden tener acceso a las escuelas normales entre los 17 y los 

19 af'los, al término de los estudios secundarios prolongados; la duraciÓn de sus estudios va de uno a tres 

al'los (Austria, Bélgica, Dinamarca, Espai'la, Francia, Gran Bretaf.'lo, Grecia, Irlanda, Noruega, Po fses 

BaJos, RepÚblica federal alemana, Suecia, Suiza, Turqu(a). 

d) Los futuros alumnos-maestros pueden tener acceso a las escuelas normales con un diploma de 

universidad; la duraciÓ~ de sus estudios var(a de ~no a tres ai'los (Irlanda, República Federal deAiemonia). 

la elevaciÓn del nivel de acceso tiende a general izarse en todos .los pa(ses, bien como reforma, 

bien bajo forma e~perimentaJ o de reclutamiento paralelo. Este hecho parece deberse, por una parte, a 

los progresos de escolarizaciÓn; es natural que las condiciones de entrada en las escuelas normales, previs

tas anteriormente en el marco de la ensei'lanza primaria o de la ensel'lonza primaria prolongada, se esta

blezcan hoy, en el de la ensei'lqnza secundaria corta o larga. Por otro lado, los maestros de enseflanza 
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primaria deben además ensePiar frecuentemente en clases de un nlvel superior al de las clases primarias; es 

necesario, pues, que posean calificaciones superiores a las que se les exig(an antes. 

Toda instituciÓn --y "la instituciÓn escolar 11 más que ninguna otra-- .tfende a 11durar11,a extraer 

de su propio funcionamlent~ las razones de su perennidad, c.onfiarse demasiado, porqué cuanto más tard(o 

sea el diagnÓstico más dolorosa será la "lntervenciÓn 11 
• Quizás ser fa ·Útil que cada uno reflexionase sobre 

ello. 

De la Rev. L~Educatlon natlonale, n213, .9abril1964, pp. 9-11-19. 
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FORMACION DE DOCENTES 

UN MENESTER QUE DEBERA HACERSE BELL ISIMO 

por Antonio Santoni Rugiu 

lucio LombardoRadice en un interesante discurso docentes de lengua y de letras que se hagan 

directores de cine y teatro, organizadores de debates, profesores de ciencias, anirY)adoresdedrculosna

turalistas y profesores de mÚsica y de dibujo que organicen conciertos y exposiciones. Es un suel'lo que 

desde hace tiempo comparten m.uchos.. Pero el ideal de un educador que investigue, trabaje y cree con 

los alumnos, podrá proponerse cuando los jÓvenes maestros dejen de constrei'lirse a modelos profesionales 

superados y su formaciÓn no les lleve ya a considerar estas iniciativas como tiempo perdido odegradacio

nes respecto de lo práctica de la lecciÓn en la cátedra, de las reglas de memoria, de las fechas· y de 'la ·. 
falto de hilociÓn de .toreas y tareillas. 

la verdadera revoluciÓn en este campo consistirá en transformar al instructor de matemáticas o 

de lat(n, de dibujo o de cualquier otra "materia", en un educador especializado en una roma didáctica 

que conserve, no obstante, con los colegas una afinidad de patrimonio cultural y de disposiciÓn profesio

nal no inferior a la que mancomuniza y distingue. a un médico oculista y un médico radiÓlogo o pediatra. 

Hoy d(a, desgraciadamente, el modelo t(pico del maestro (hablo del secundario) no existe. Quien estu

dia medicina, con más o menos provecho, tiende a un modelo unitqrio, 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 ingeniero o contable. Los canales formativos que conducen a la ensefianza son, por 

el contrario, múltiples y no se encuentran jamás. Se puede llegar a ser profesor por la Facultad dé le

tras, de Lengua, de Ciencias, de Jurisprudencia, etc., por estudios técnicos o art(sticos,academias y 

conservatorios, por escuelas especiales de educaciÓn f(sica. Cada uno proviene de un mundo propio, con 

sus tradiciones arraigadas; por estudios generales o, por estudios especializados, todos vienen a terminar en 

el mismo molde. 
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Sólo dos cosas tienen en comÚn: que durante la formaciÓn ninguna a considerado cdticamente 

y concretamente los problemas de la enseñanza (a menos que lo haya hecho por su cuenta) y que <C 01 d 01 . . . 

unop ai convertirse en enseflante, precisamente por carecer de un común denor:ninadorprofesionai, se afe

rra a su "materia" p encerr6ndose en ella, como si esta· fuese el s(mbolo de su grado y de su cultura, el 

utro de su pequeño reino didáctico. 

As( se explica la reacciÓn de una gran parte de profesores de letras de enseñanza m e di o que 

ante el anuncio de la desapariciÓn del lat(n de los pilares didácticos, se han sentido disminuidos más 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 exámenes, doctorado, en las habilitaciones yen los. concur• 

sos, les ha sido pedido el conocimiento de man~ales, de textos, de teorfas y de exégesis, juntqauna pa

sable exposiciÓn y un no incorrecto escribir. Esto es, han sido elegidos (-después de pesados sacrificios y 

12speras, imponiéndose sobre otros-· como genéricos matemáticos, lite~atos, filÓsofos, artistas y tecnÓio

gos0 etc. ¿CÓmo puede pedirse a estos hombres que se transformen en organizadores de cfrculos y deba

tes, en animadores de vida so.cial, en investigadores a nivel no cientffico, si toda la formaciÓn y condi

cionamientos recibidos -tanto más cuanto mejores- contrastan con este empeño? ¿Pueden ellos elaborar 

y experimentar una didáctica y una práctica formativo tan (para ellos) revolucionaria, cuando no han si

do preparados ni siquiera en la didáctica del buen tiempo que se fué?. 

No existe dud~ de que la figura del maestro en todas los niveles debe transformarse rÓpidamerr 

h~. El problema, reside, sin embargo, en contemperar las exigencias de un nuevo y variado tipo de for

maciÓn y de actividad con las, no menos gravosas, de hallar un nÚmero ingente de jÓvenes: un trabajo 

cualitativo y cuántitativo al mismo tiempo. Con todo, las dos cosas van a ser afrontadas y con la máxi

ma urgencia. 

la presencia de los maestros para la escuela maternal y primaria no se ve complicada por gra .. 

ves carencias cuantitativas; por el contrario, la abundancia actual puede permitir una revisiÓn de la for

maciÓn. El Instituto Magisterial debe ser ampliado rápidamente y hacerse más calificador: para un pre

supu<Sstc anual de 5-6 mil maestros es verdaderamente absurdo tener abiertos 201 Institutos estatales e in

cluso 333 similares que producen cada año otros .23 mil habilitados para que las 4/5 partes es ten desocu~ 

¡pados. Dotando a los Institutos de convictorios no bastar fa una por regiÓn o por zona interpro'ICinciai • El 

objetivo sjn "embargo u consiste en abolir el institu~o magistral como escuela propia: la formaciÓn del ma~ 

estro no puede hoy consistir en ensayos culturales y pseudopedagÓgicos, sino más bien fundarse sobre una 

sólida preparaciÓn general, además de cient(fica y social. la formaciÓn "habilitante" deberá desarro~ 

liarse a nivel universitario u abierta o todos los que provengan de las escuelas secundarias u a ha v é s de 
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cursos teÓrico prácticos que preparen del mejor modo el presupuesto anual y permitan asumir directamente 

las funciones. La profesiÓn magistral debe asumir ahora la dignidad y el valor de una elecciÓn bien cua

lificada, no el carácter de un recurso escolar y social. Mientras tanto, sin dilaciÓn será necesmío elimi

nar ese obstáculo que son lds Escuelas· Magistrales: tos educadoras de la infancia desempeñan uno funciÓn 

demasiado importante para dejarlos yo fuero de una preparaciÓn al menos similar a la de los colegies ele

mentales. 

la escuela no atrae a los jóvenes 

Para la escuela secundaria, la perspectiva es bastante más complejo. Como confirman las esti

maciones de la ComisiQn de Investigaciones, dentro de diez años serán necesarios casi 300.000 nuevos 

profesores. ¿Donde encontrarlos, si hoy, con esfuerzo, entran en la enseñanza no más de 4-5 mil laurea

dos Ymuchos menos diplomados, cada año? Habrá que incrementar hasta tres, cuatro veces tanto el nÚ

mero de aspirantes cualificados (en algunos casos·, ello significa aume'ntar el aflujo universitario de 1 a 6), 

prepararlos e insertarlos en la enseñanza sin soluciÓn de continuidad. lombardo-Radice se pregunta por 

qué un laureado prefiere el empleo en una redacciÓn de rotograbado o la rutina industrial al "bellfsimo 

menester" del profesor. 

En mi opiniÓn, las explicaciones son muchas: 1) el joven que ha sido formado como aspirante 

clent(fico, investigador,. histÓrico, filÓlogo, etc, se siente disminu(do 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

seflanza -especialmel'lte la secundaria- la resulta al joven una profesiÓn plana, monocorde, mal retribuida: 

ve ya miriadas de jornadas escolares casi idénticas; 3) para llegar a la "cátedra", existe una intrincada 

jerarqu(a Y en el fondo un punto luminoso que es la entrada en el escalafón, tal vezad.oscientoso mil ki

lómetros de su sede familiar que le obligará a comenzar de nuevo la carrera. 

Ciertamente, desempef'íar el cargo de viceayudante del secretario de redacciÓnde una impren

ta o de jefe de secciÓn (sin embargo muchos jÓvenes se colocan rápidamente mucho mejor) es menos alen

tador Y hoy d(a no mucho más rentable que desempeñar una cátedra. Pero el viceayudante lleva en su car
, . 

tero la calificaciÓn de dirigente, mientras el auxiliar o el extraordinario no espera otracosa'que las sub•

das de sueldo Y una sede mejor. En otros términos, los incentivos para la carrera didáctica son para el 

joven cualificado de hoy bastante más débiles ·que los de cualquier otra actividad de investig~ciÓn o de 

producci~n · No me parece que la escuela actual formule un trabajo "sin pátrÓn": el patrón es el autori

torismo impl(cito, el estado de disgusto, los impedimentos a las contribuciones personales e innovadoras, 

el conformismo, la obsesiÓn repetidora. Todo esto aleja a los jÓvt:nes yhasta·a las jÓvenes, para las cua

les la ensei'lanza no es ya como en otro tiempo la profesiÓn ideal y casi ob.ligada. 
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la enselianza 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 están obligadas a hacer estudiar y apreciar el contenido profesional y no sÓlo las disciplinas in!>

titucionales. También sobre esto es necesario aclararse, porque muchos, razonando siempre por "materia", 

piensan resolverlo todo adicionando otros exámenes de pedagogfa, didáctica, psicologfa y os( sucesiva

mente, o sea distinguir los cursos cientfficos de los didácticos. Particiones tan netas oadicionesmateria

les sirven de poco; lo importante es establecer de ant~mano cuantos investigadores y cuantos maestros se

rán necesarios y habilitar las universidades para facilitar unos y otros (al menos en losaoosterminales) di 

versos tipos de seminarios, ejercitaciones, y de profundizaciÓn en relaciÓn 'c-on los diversos destinos. 

Los planes de estudio de las facultades didácticas no podrán ya ignorar que una cosa es "pla

near" la formaciÓn de un f(sico y otra la de un docente de matemática y f(sica, porque a la primera van 

unidos problemas de organizaciÓn de la investigaciÓn pura y aplicada y a la segunda problemas de traba

jo didáctico en los diversos niveles, para muy dfsfinta utilidad social; Para atraer a los jÓvenes a la en

sefíonza no puede evitarse ya dar nivel de investigaciÓn y de experiencia a los problemas didácticos en 

sentido lato, hacer comprender que la personalidad y la figura profesional del educadorescolar deben ser 

conquistadas y no resultan de una forzada desviaciÓn de las acciones de estudio puro. En suma, el maes

tro no es un estudioso o un cient(fico fracasado o destronado. 

la revalorizaciÓn de la actividad didáctica 

El reclutamiento de los maestros debe, pues, iniciarse en las universidades, al mismo tiempo 

que su preparaciÓn cultural "orientada" y pedagÓgico-didáctica. Que el laureado en letras yen ciencias 

0 en otra materia, si demuestra aptitudes, sea estimulado a seguir un particular tipo de cualificaciÓn que 

se prolongará después del doctorado, a través durante un aí'io de aprendizaje "guiado-';· en las escuelas, al 

cuidado de nuevos organismos universitarios ad hoc. Durante este curso "habilitante" el joven será retri 

buido y, superadas las pruebas finales (que podrán tener también valor de concurso} entrará directamente 

en los escalafones. El espectro d~ las debilitantes suplencias, antecámaras y de los manuales de prepara

ciÓn, se disipará: a los , 23-25 ai'los el. neo-profesor debe estar ya en regular actividad. 

El joven capaz deberfa poder conta~ con la certeza de que una vez cumplido el perfodode pre

paraciÓn completo, la escuela lo espera para situarlo en el puesto que le corresponde; .el Estado, por su 

parte, titfne el deber de ofrecer a los jóvenes una nueva perspectiva, esto es, u.na nueva escuela, donde 

sea posible una nueva actividad educativa y didáctica y hasta una investigaciÓn que haga sentirse al neo

ensefíanza parte activa de un sistema en transformaciÓn, -no el repetidor de convincionesymanuales. lnu

til ai'ladir que esto choca con la vida democrática en la escuela, el autogobiernode la comunidad, ICJs li 
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gazones con la sociedad circundante, la puesta al d(o cultural y didáctica. 

Es de esperar que entonces el maestro será libre, esto es, tendrá lacapacidadde realizar su li

bertad, que es también lo de modificar y enriquecer el proceso en el que está' inserto . 

Este es el objetivo. La situaciÓn 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 'tillas es la red u e e··¡ ón de los 

afias de universidad para los maestros de escuela media, aceptada, no obstante, por una parte de la Comi

sión de Investigaciones como mal necesario por el tiempo estrictamente indispensable para llenar las va

cantes de personal cualificado, de treinta mil unidades ya. 

Comprendo las objeciones de principio de Lombardo-Redice; pero en la práctica, prefiero un 

profesar 1'acelerado 11 que un abogado sin causa o un capitán de reserva. Más aun, elgravepeligroesotro: 

que se acuda a los refugios bajo el impulso de una situaciÓn cibsi.irda (fruto de lo absurda pol(tica escolar 

en los Últimos dieciocho afias) como acoquinados, sin un proptÍsito preéiso, -sin que esté clara la figura y 

ia posiciÓn del maestro en la escuela del mal'lana, 

las propuestas de la ComisiÓn de InvestigaciÓn al respecto -bfen los de lo unanimidad, bien 

las realizadas por los laicos- permiten este desarrollo, teniendo en cuento su extremada urgencia. ¿Res

ponderán los JÓvenes a la llamado? ¿Preferirán la escuela a la industrio? A nosotros nos toca luchar pa

ra que lo ensel'ksnzo represente mai'lana un auténtico "menester bell(simo". 

De. la Rev. Riforma della Scuola, n2 10, octubre 1963, Romo, pp. 6-8). 
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