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LA FUNDACION EUROPEA DE LA CULTURA

La Fundacién Buropea de la Cultura, creada en Ginebra en 1954, por iniciativa
de Robert Schuman, Henri Brugmans, Denis de Rougemont, Georges Villiers, barén
van Zeeland, efc., constituye una asociacién privada que agrupa persomalidades per-

tenecientes a medios intelectuales y financieros de los paises miembros del Consejo

de Europa.
La Fundacién es una organizacion independiente sin ningin caricter guberna-
mental o politico. Se dedica a:

1. Apoyar por medio de subvenciones actividades culturdles y cientificas de
inspiracién europeq.
2. Estimular, coordinar, difundir estudios y experiencias destinadas a:

a) evaluar las opciones posibles de Europa por medio del examen de las in-
teracciones entre fendmenos econémicos, politicos, culturales y sociales;
b) definir los métodos que permitan dcanzar esas futuras opciones.

3. Atraer la atencidn de la opinién piblica v de los responsables nacionales
y europeos acerca de las alternativas propuestas.

4. Presentar nuevas soluciones cuando los cambios eventualmente producidos
no sean satisfactorios a nivel europeo.

Desde 1968 a 1975, la actividad predominante de la Fundacion ha sido la pues-
ta en priciica de un vasto programa de estudios prospectivos sobre el porvenir de
nuestra sociedad: «Plan Europa 2000». Este plan comprende cuatro proyectos:

La educacion y el hombre del siglo XXI.

El hombre y la industria del futuro.

Urbanizacicn-creacién de un marco de vida para el europeo.
La agricultura en la sociedad del afio 2000.

BN

La presente obra procede del primero de estos proyectos.

En 1975 la Fundacion ba creado un Instituto de educacién, que constituye
parte integrante de sus estructuras. Ha sido establecido en Paris, en la Universidad
de Paris-Dauphbine, y se basa en los esiudios y trabajos del Plan Europa 2000. In-
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LA FUNDACION EUROPEA DE LA CULTURA

ternacional por lg composicion de un Consejo y de su persondl, y europeo por la
orientacion de sus investigaciones y la amplitud de actividades, este Instituto pre-
senta un caricter interdisciplinar, ya que examina todos los aspectos de los proble-
mas educativos —econdmicos, socioldgicos, politicos, pedagdgicos— en su contexto
global. Responde, por lo demds, a dos necesidades importantes: aglutinar los resul-
tados de las investigaciones nacionales y completar los estudios provenmientes de
organismos intergubernamentales por medio de evalnaciones y andlisis independien-
tes y criticos. Bl Instituto de educacién esti presidido por el profesor A. Briggs,
vicecanciller de la Universidad de Sussex.

En enero de 1976, la Fundacidén ba creado, sobre el mismo modelo, en Bonn
un «Insiituto para una politica europea del entornos. Su objetivo no es acometer
investigaciones fundamentales, sino traducir los resultados de los trabajos de los
centros investigadores en términos utilizables por los miembros de las diferentes
asambleas parlamentarias naciondales y europeas. Se propone, asimismo, reforzar la
capacidad y poder de control e iniciativa de los parlamentos. Dicho Instituto esti
presidido por Edgar Faure.
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INTRODUCCION GENERAL

ProspECTIVA

Un estudio prospectivo de la formacién de los maestros puede parecer a la vez
imposible y relativamente sencillo. Relativamente sencillo dado que, en este tetre-
no, la evolucidn ha sido tan lenta en el tltimo siglo, que aparentemente podemos
disponer en la actualidad de elementos suficientes para prever la situacién de los
préximos veinticinco afios. Imposible, debido a que —en la légica de la realidad—
la formacién de los maestros se encuentra condicionada por las modalidades v con-
tenidos de la educacién, consecuencia y expresién a2 su vez de una especifica situa-
cién cultural. En este contexto, la formacién de los maestros exige, pues, una pros-
pectiva nada menos que de tercer grado.

Sabemos, por lo demds, cudnto se modera al cabo de cierto tiempo el entusias-
mo de Jos prospectivistas. Cierto es que sigue siendo mds necesario que nunca el
juego de las hipétesis, previsiones y planes requeridos por la complejidad de la
civilizacién contempordnea. Pero la rapidez en el desenvolvimienio del conflicto

energético y de la crisis econdmica que le ha seguido de modo inmediato ha am-

pliado brutalmente el margen de incertidumbre en el que basar cualquier previsién.
Este margen de incertidumbre, por lo que respecta a la formacién de los maestros,
es incluso mds amplio, ya que la crisis cultural, vinculada a la revolucién tecnold-
gica, lleva con seguridad a interrogarse acerca de la existencia misma de la escuela.
La palabra «desescolatizar» tiene ya en nuestro lenguaje derecho de ciudadania.
¢No serfa conveniente forjar complementariamente la palabra «desmaestrizars? De
esto sc trata, en efecto, para los defensores de una educacién sin muros, en la que
todo miembro de la sociedad pasa a desempefiar eventualmente el papel de ense-
hante.

Entre tal utopia pedagdgica y la responsabilidad de permanecer a la escucha
de la realidad social, hemos intentado un equilibrio semejante al de B. Schwartz,
que escribe: «Rechazando Ia tentacién de la utopfa, hemos situado nuestro proyecto
en el punto de encuentro de lo deseable (tal como lo entendemos) y de lo posible
(tal como lo concebimos)» !. Hacer intervenir lo «deseable» reduce inmediatamente

! ScrawarTz, B.: L'éducation demain, Aubier-Montaigne, Parfs, 1973, pdg. 28.
Tratando de definir las finalidades de la universidad en el afio 2000, J. Ladridte vy otros
esctiben: «Son posibles diversos tipos de evolucién, resultando diffcil de medir sus probabili-
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el juego de las hipétesis, introduciendo una actitud normativa que ptetende modi-
ficar el curso espontineo de los acontecimientos. El hombre responsable rechaza
el papel de simple espectador de los procesos que habrén de configurar el mundo
del mafiana. Fsta actitud normativa, que tiene en cuenta los hechos comprobados,
as{ como las verosimilitudes y tendencias, impregna ampliamente nuestro estudio.
Como la naturaleza, e indudablemente adn menos que ella, educatio non facit saltus.
Por esta razén, nos hemos creido con justificacién para referirnos a una larga expe-
tiencia en la formacién de los maestros con el fin de formular una serie de propo-
siciones que algunos pueden encontrar utdpicas y otros moderadas en exceso, por
no decir pedestres.

No existe una prospectiva de la formacién de ensefiantes sin prospectiva previa
de la educacién. Esta prospectiva general se encuentra ya eshozada en diferentes
estudios especfficos suscitados por la Fundacién Europea de la Cultura. Por esto,
nos limitaremos a presentar algunos aspectos particulares, decisivos para nuestra
reflexién ulterior.

TRANSFORMACION DEL «ROL» DE LA ESCUELA

En el momento en que la necesidad de desescolarizar la educacién se encuentra
generalmente reconocida, puede patecer paradéjico afirmar que la escuela subsistird
més desarrollada que en el pasado y que el papel de los ensefiantes se entiquecerd
en virtud de la diversificacién. Desescolarizar no significa suprimir la escuela, sino
negarse a que ésta desnaturalice la vida, creando un universo artificial centrado en
conocimientos y hdbitos que carecen de existencia real fuera del 4mbito escolar, La
expresion «escuela sin muros», es decir, en contacto directo y constante con la
sociedad y la naturaleza, patece responder mucho mejor a estas aspiraciones cons-
tructivas.

El movimiento de desescolarizacién a ultranza, acompafiado de un rechazo siste-
mitico de la directividad y basado en una critica apriotistica negativa de la institu-
cién, solamente constituye una de las facetas de una crisis que acaso desemnpefie
el papel histérico de caracterizar la época presente, de modo semejante a la «enfer-
medad del siglo» roméntica, Frente a una realidad cultural cuya entidad se hace
progresivamente insoportable, el individuo dimite, huye y se refugia en un universo

protector marginal. Impregnados de un freudismo mal comprendido en el que toda

represién se considera nociva y deseando escapar a su propio mundo, los educado-
res —padres o ensefiantes— practican una permisividad que conduce a un resulta-
do opuesto al previsto. En efecto, cuando llega el inevitable momento en que las
restricciones sociales comienzan a pesar sobre el adolescente, €ste no se encuentra

dades respectivas. Resulta necesario, por ello, intentar describic todas las posihilidades, o bien
asumit el riesgo de desarrollar upa sola hipdtesis, sabiendo que tal vez no sea exacta. En
adelante hemos optade par la segunda alternativa, adoptando la hipéStesis de una evolucién
en el sentide de wna sociedad abiertas (BERSTECHER, D, y otros: L'Université de demain, Flse-
vier Séquoia, Paris-Bruselas, 1574, pdz. 30). Lo mismo hemos hecho Nosotros.
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INTRODUCCION GENERAL

equipado para aceptatlas sin reacciones neurdticas y «reprocha a sus mayores ha-
betle legado una sociedad carente de libertad individual absolutas 2.

Estiablecemos aqui la hipétesis de que la crisis cultural contempordnea evolu-
cionard favorablemente hacia un nuevo equilibrio de valores, en el que la realiza-
ci6n petsonal no se busque fundamentalmente a través de la conquista de riqueza
y ptestigio, sino en una nueva armonfa con la naturaleza y un entiquecimiento de
| la vida afectiva e intelectual. El movimiento de defensa del medio ambiente y la
nueva constelacién de valores observados recientemente en los campus universita-
rios americanos parecen constituir, entre otros, eventuales signos de reequilibrio ®.

Los futuros ensefiantes deben aprender a distinguir las condiciones de estabili-
dad (entre las que forma parte una autoridad bien comprendida) necesarias para la
salud mental del individuo, de las empresas de sumisién y adoctrinamiento. Parece
asimismo importante prevenir a los educadores en contra de una «tecuperaciény
alienante, evitando al mismo tiempo que, preocupados por los peligros de tales
recupetaciones, rechacen toda estructuracién sistemdtica tanto en el campo cogniti-
vo como en el afectivo, social o motivacional.

-Sélo como centto de coordinacién v sistematizacién de aprendizajes encontraria
plenamente Ja escuela su razén de ser hoy. Una civilizacidén cuyos hallazgos aumen-
tan a velocidad extraordinaria no puede abandonar la instruccién al azar, a la cit-
cunstancia favorable, al interés superficial y fugaz. Por otra parte, el papel de la
escuela se actecienta atin mds en virtud de las profundas medificaciones de una
vida familiar en la que, pese a la ampliacién del tiempo libre, no parecen aumen-
tar el espacio y Ia responsabilidad consagrades a la educacién del nifio. Acaso dis-
minuyan incluso. : _

La escuela, pues, no muere, sino que vive desempefiande un papel profunda-
mente modificado. Debe desenvolverse en situaciones cargadas de problemas psico-
l8gicamente significativos para los alumnos, v en cuya resolucién van a desarrollarse
el espiritu de andlisis y de sintesis, la 18gica, la creatividad, el juicio, actitudes
y motivaciones, 2 la vez que se van adquiriendo técnicas de accidn y de relacién
con el medio fisico o humano. Estos conocimientos han de ser conguistados. En
una justa reaccién contra una enscfianza que convierte a los alumnos en depdsitos
memoristicos de conocimientos rigidos y gratuitos, muchos tedricos se han desem-
barazado desgraciadamente a la vez de la enfermedad y del enfermo. ¢No resulta

* Lanceror, M.: Je veux regarder Dieu en face (le phénoméne hippie), Albin Michel, Pa-
ris, 1964, pdg. 274. BersTECHER, D., ¥ otros, observan en estc mismo orden de ideas: «All{
donde la sociedad industtial ha alcanzado sus formas mds avanzadas, comienzan a manifestarse
reacciones nepativas, que se expresan, por cjemplo, en las criticas dirigidas contra la sociedad
de consumo, en el fendmeno Aippy, en las distintas defensas a favor de una cultura salvaje,
etcétera. Consciente o inconscienteinente, estas reacciones acusan a la misma actitud racionalista
y, a través de ella, a los presupuestos mds fundamentales de la sociedad moderna.

Existe, quizd, aqui una especie de reaccién vital gue manifiesta vn temor del individuo
concteto, amenazade en su afectividad e incluso en su misma integridad bioldgica, ante las con-
secuencias extremas del racionalismo aplicado. Fsto puede significar, o una simple reaccién pasa-
jera de enloquecimiento ante lo desconocido, o el comienzo de un movimiento profundo que
podria, finalmente, desttuir la civilizacién industrial, o bien modificar sus orientaciones actualesy
(L' Université de demain, ob. cit., pig. 33).

! Véase YankerovicH, D.: The New Naturglism, en «Dialogue», mim, 6, 1973, 4, péiginas
27-32.
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ender disminuir el bagaje de conocimientos de los con-
temporaneos de la explosion del saber? El hombre de hoy sabe y debe saber mucho
més que cualquier otro predecesor suyo en la historia de la’ hur;namdad. Sin emba:;
go, el caricter de este saber difiete del pasado: se halla mis directamente al servi-
cio de la accién y comporta un nimeto considerable de estrategias y conocimientos
instrumentales, claves que permiten movilizar con rapidez saberes dormidos o in-
cliso actuar cuantitativa o cualitativamente sobre la realidad circundante. Por ejem-
plo, es necesatio saber programar un ordenador o, al menos, como servirse de €&l
para convertitle en instrumento de la accidn cotidiana *.

Ciertas gentes desearfan limitar el papel de la escuela a la cultura socio-afec-
tiva. Esta disociacién attificial de lo cognitivo y lo afectivo, en beneficio de este
dltimo componente, resultarfa tan lamentable como el énfasis exclusivo en favor
del primero. Por lo demds, hdgase lo que se haga, la ensefianza estd cargada de va-
lotes. El auténtico problema reside en explicitarlos en lugar de dejatlos influir la-
tentemente en el curricalum. Més alli de un pluralismo eminentemente respetable
en Ja Europa del afioc 2000, puede esperarse que ciertos valores sean aceptados en
comtin por todos los europeos, siendo objeto de una atencién particular en el pro-
ceso educativo, La esperanza de que habrd de evitarse en el futuro toda nivelacién
sistemdtica de la personalidad no creemos que sea incompatible con la idea de una
personalidad modelo, caracterfstica del europeo del afio 2000. Para superar egofs-
mos y particularismos frustrantes y hacer triunfar el espiritu de comprensién, coope-
racién y solidaridad, no es obstdculo que los hombres posean un acrecentado acervo
comién de conocimientos, técnicas, valores, actitudes y habilidades. Esto no implica
en absoluto que vayan a hacer uso idéntico de tal bagaje.

Cuando en el siglo x1x se establece la estructura docente, cuyas grandes lineas
afin subsisten hoy dia, cada nivel constituye de hecho un mundo pedagdgico ce-
rrado con finalidad propia. Actualmente se desea un sistema integralmente abierto
desde las instituciones preescolates a la univetsidad, de modo que la accién de la
dltima escuela que se frecuente quede prolongada inmediatamente por la educacién
continua 5. Al cardcter selectivo tan acusado en todo el sistema escolar tradicional,
habrd de suceder una orientacién flexible, siempre provisional, una determinacién
que nunca se considere definitiva. A este deseo de permitir intertogarse continua-
mente sobre el futuro corresponde un profundo cambio institucional; el valor de
certificacién del titulo escolar tiende también a adquirir un cardcter provisorio. Este
movimiento se encuentra todavia en los comienzos, pero va a acelerarse probable-
mente en el curso de los préximos decenios. ‘

Fn una sociedad sin clases, la educacién se lleva a cabo en una institucién dnica
que, idealmente, trata a cada alumno en funcién de sus aptitudes y personalidad.
En clerto momento ha podido estimarse que antes del afio 2000, un 80 por 100

acaso un poco ingenuo pret

+ La iniciacidn a Ja informdtica deberfa comenzar lo mds temprano posible, en el transcurso
de los estudios fundamentales. Habrdn de ponerse en prictica de forma inmediata importantes
investigaciones a fin de saber, haciz 1980-1985 a mds tardar, el momento més apropiado para
comenzar tal iniciacién, asi como las mejores modalidades metodoldgicas de esia ensefianza.

5 Las barreras interescolates tienden a esfumarse. Un ejemplo entre muchos otros: en 1973,
¢l Sindicato Nacional de Profesores Franceses de Instituto propuso una «escuela fundamental»,
que incluirfa desde la maternal hasta acabar la escolatidad obligatoria (dieciséis afios).
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de la poblacién escolar de los pafses industrializados pasarfa directamente de la
ensefianza secundaria a la superior. Esta tendencia, neta en Estados Unidos ® y di-
vidida en Europa en los dos decenios que siguieron a la dltima guerra mundial, se
estd debilitando actualmente. En los Estados Unidos, la regresién es clara. En Euro-
pa, la automacién no progresa tan rdpidamente como se suponia; por ello, no nos
encontramos ante la necesidad de prolongar los estudios de una juventud que, en
otras circunstancias, quedarfa en paro. En caso de que fuera a prolongarse, la actual
crisis econémica podtfa entrafiar, sin embargo, una nueva modificacién tendencial,
En cualquier caso, deberd continuar normalmente la democratizacién de los estudios
superiores,

El crecimiento considerable del mimero de estudiantes provocard en las univer-
sidades una creciente insistencia en la formacién general o la formacién profesio-
nal; la investigacidn avanzada parece que deberd realizarse progresivamente en ins-
tituciones de tercer ciclo, equivalentes en cierto sentido a superuniversidades.

MODELO SISTEMATICO

Es evidente que una definicién lo més clara y operativa posible de los objetivos
de la ensefianza condiciona el incremento de su productividad. La pedagogia pierde
progresivamente su creencia en una especie de poder mdgico de la palabra {«basta
hablar para que los alumnos comprendan y aprendan»). No basta con creer simple-
mente en la eficacia, sino que se desea medirla con vista a su mejoramiento.

En Ia época en que ensefiar suponia limitarse a transmitir un cuerpo de cono-
cimientos estrictamente definido y de reglas de conducta imperativas, la pedagogfa
podia cimentarse en modelos estiticos y recetas artesanales. Estas no exclufan, por
lo demds, ni la precisién del trabajo ni la agudeza de penetracién psicolégica. Siem-
pre ha habido hombres de gran inteligencia social y rica afectividad que, gracias a
estas cualidades, transmitian su mensaje con arte consumado y establecian con sus
alumnos relaciones humanas de elevada calidad.

Fracasarfa el método cientifico que tiende a adoptarse si fuera practicado por
hombres-robots, sin cotazén ni afectividad. Querer privar a la educacién de afec-
tividad serfa gravemente dafioso para la humanidad. La actitud de comprensién
del otro, la flexibilidad, la capacidad de rdpida adaptacién se cuentan entre las cua-
lidades esenciales del educador.

El modelo del sistema tecnolégico, en el que se pretende optimizar cada com-
ponente en funcién del conjunto, a fin de obtener la productividad mdxima de éste,
integra todos los aspectos de la ensefianza. Tal modelo no se halla universalmente

* Ntmero de estudiantes que pasan a la ensefianza superior universitaria: 517.000 en 1950;
690.000 en 1953; 929.000 en 1960; 1.453.000 en 1965; 3.000.000 en 1975 (previsidn de 1965).
Véase U. S. Office of Education: Opening Fall Enrollment in Higher Education, 1965. 5i se
considera toda la enseflanza supetior (Colleges v Universidades), ésta recibe: en 1940, el 15 por
100 de los comprendidos entre dieciocho y veintiin afios; en 1964, el 40 por 100; en 1970,
el 50 por 100; en 1980, el 70 por 100. En California, en 1970, mds del 80 por 100 de los
alumnos gue terminaron la escuela secundaria emprendieron estudios superiores. Véase Cra-
waN, G., cditor: Research Forum on Teacher Education, NFER, Londres, 1972, pig. 29.
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admitido, Se objeta, en efecto, que la asociacidn simbidtica ideal de la educacién
y la vida excluye la rigidez, el caricter sistemitico del modelo propuesto; los apren-
dizajes se realizarian gracias a procesos de reequilibrio que asegurarfan la homeos-
tasis psiquica, de forma tan espontdnea y compleja que escaparian al andlisis y la
simplificacién. Esta objecién no tiene nada que ver con el hecho de que la socie-
dad invierta en educacién una parte importante de su renta para alcanzar un cierto
nimero de objetivos. Prescindiendo de la forma de alcanzatlos, existird de todas
modos un momento en el que habrs de estimarse el halance de la accién obteniendo
conclusiones no solamente acerca del pasado, sino también relativas a los medios
de mejorar la accién futura. El modelo del sistema tecnolégico no impone patrones
metodoldgicos a la escuela, sino que contribuye a realizar el andlisis, con indepen-
dencia de la opcién pedagdgica elegida,

Un andlisis completo del sistema escolar habria de recaer sobre los objetivos, el
input, y cl tratamiento, el output. Los limites de la presente obta no permiten un
estudio tan exhaustivo, Solamente examinaremos un aspecto que concierne directa-
mente a nuestro obfetivo.

Para optimizar el rendimiento del conjunto, resulta especialmente necesario in-
troducir en el sistema los mejores profesores y alumnos posibles. Ahora bien, mien-
tras que el empresatio se ve libre y a menudo obligado, por imperativos econémi-
cos, a rechazar materias primas que no garantizan un rendimiento dado, para un
tratamiento lo mds normalizado posible, el educador acepta progresivamente todo
alumno que se presente, y debe modificar el tratamiento de manera casi infinita
para adaptarse a las cualidades y defectos de cada uno. Un enseflante no puede
arrogarse en exclusiva el derecho de rechazar a un alumno de su clase o de la es.
cuela. La optimizacién juega, pues, un papel relevante particularmente en la selec-
cién y formacidn de los maestros y en el tratamiento pedagégico.

Este hecho reviste tal importancia, que merece ser recalcado sin descanso.
O bien el maestro dispensa una ensefianza uniforme a la que han de adaptatse
todos los alumnos, so pena de verse obligados a marginarse (existen multiples for-
mas de tal «marginaciénn»), o bien el alumno adquiere papel priotitario y el edu-
cador debe estudiarle y conocerle a fin de situatle en las circunstancias més favora-
bles para poderle aplicar las estrategias y medios que mejor le convengan. En esta
segunda perspectiva, que nosotros hacemos nuestra, la optimizacién del tratamiento
exige maestros de la mejor calidad posible, por lo que resulta importante seleccio-
narlos y formarlos adecuadamente.

MODIFICACION DEL «ROL» DE L.0OS ENSENANTES

Es evidente que la transformacién del 70! de la escuela v la renovacién de los
métodos de educacidn suponen una modificacién del ro! de ios ensefiantes. Fl pre-
sente estudio ilustrard, en multiples aspectos, esta evolucién profunda. A guisa de
predmbulo, reproducimos un manifiesto publicado en 1971 por el Comité director
del Sindicato Nacional de Ensefiantes de Inglatetra y el Pais de Gales”.

" Nut: «The Reform of Teacher Education», citado por Forn, B.: Universities and Tea.
chers Colleges. A Study of Changing Relationships, T, OCDE, Paris, 1974, phg. 19.
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La funcidn ensefiante no se sitGa ya, evidentemente, en el campo cognitivo en
exclusiva. Al término de una amplia investigacién documental, con la colabotracién
de representantes de todas las partes interesadas en la educacién de alumnos y for-
macién de ensefiantes, B, Gran, C. Fritzell y G. Lofqvist ® concluyen que las fun-
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ciones del ensefiante pueden clasificarse en cinco grandes categorfas:

— funciones del ensefiante relativas a la promocién del desarrollo social y

Todas las partes conceden la mayor importancia a la funcidn socioemocional.

emocional de] alumno (factor socic-emocional);

funciones del ensefiante relativas a la promocién del desarrollo de los co-

nocimientos del alumno (factor cognitivo);

funciones y aptitudes concernientes a materiales y métodos pedagdgicos (fac.

tor metddico-material);

trabajo con otros adultos dentro y fuera de la escuela (factor de coope-

racion);

funciones concernientes al desarrollo del ensefiante mismo y al de la escuela

(factor de desarrollo).

PASADO

FUTURO

a)

¢)

d)

«Yo, enseflante, soys:

Propenso a sentitme infetior en la je-
rarquia pedagdgica, es decir, en rela-
cién a los directores, jefes adminis-
trativos, inspectores, profesores de
uhiversidad.

Totalmente tesponmsable de los pro-
gresos que hace la clase en la rama
que ensefio.

Un dispensador de informaciones, ex-
plicaciones y estimulos a una clase;
critico las habilidades y juicios de
cada alumno; dirijo el grupo.

Un hombre que hace respetar las cos-
tumbres v espiritu de la escuels,
aunque no convengan a la sociedad
v al aprendizaje.

a)

b)

d)

Colega de los restantes miembros de
la jerarquia y mi consejo es impor-
tante.

Miembro de un equipo de especia-
listas que comparten su experiencia
y tesponsabilidades; como miembro
de un equipo, soy responsable de
cada nifio que forma parte de los
grupos gue me son confiados.
Quien individualiza la asignacién de
los diversos materiales de aprendiza-
je; ctitico de habilidades y juicios;
un hombre que explica a un indivi-
duo o a pequefios grupos, un ani-
madot de seminarios.

Miembro de una comunidad escolar
cuyos usos y ambiente derivan de la
sociedad mds amplia y de las fun-
ciones de la escuela como lugar de
aprendizafe.

' Citados por Markronn, S, v Graw, B.: Tendances nouvelles de la formation des enseig-
nants, Suéde, QCDE, Patis, 1974, pég. 55,
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PASADO

FUTURO

e}

h)

«Y o0, ensefante, S0y»:

Alslado e independiente de mis co-
legas.

Alguien que no es miembro de la
misma sociedad que la de los alum-
nos y padres, ¥ que no se preocupa
de los padres o del medio familiar.
Alguifen respetado por el tinico he-
cho de set ensefiante.

Responsable de la decisidn, a través
de mi ejemplo y enseflanza, de una
motal caracteristica de la clase media.

"h) Alguien que busca sus propias reglas

e) Preocupado por educar en colabora-
cién con los padres, con los que en-
tro en contacto a un nivel de igual-
dad.

f) Miembre de la misma sociedad que
los alumnos y los padres.

g) Alguien que tiene derecho {0 no) al
respeto en funcidn de lo que es
como scr humano,

morales, reconociendo sus fracasos,
v que comprende las reglas morales
adoptadas en las familias; que deja
construir a los nifios su moral per-
sonal.
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EL. ENSENANTE DEL ANO 2000

Enschante:

1. Persona encargada oficialmente de guiar o dirigir las expetiencias de
alumnos o estudiantes en una institucién piblica o privada.

2. Persona que, gracias a su experiencia rica o excepcional y/o a sus estu-
dios en un terreno especifico, puede contribuir al crecimiento y al desarrollo de
otras personas que entran en contacto con €L

3. Persona que ha terminado estudios profesionales oficialmente reconoci-
dos en una institucién de maestros.

4, Persona que instruye a otros’.

De una forma muy general, ensefiar es suscitar sistemdticamente aprendizajes,
bien como causa directa o limitdndose a crear la ocasién de ello. Las diferentes
acepciones presentadas por Good ponen bien de manifiesto que la faceta de ense-
fante no se limita necesariamente al ejercicio oficial de la funcién ni a Jos po-
scedores de tftulos especiales.

Con todo, el titulo mismo de nuestro estudio indica claramente que sélo nos
referimos a educadores especificamente formados 2, Esta posicidon puede justificarse
teniendo en cuenta que cuanto més gana una cultura en riqueza y complejidad, me-
nos puede dejarse la educacién de la joven generacién al azar de los aprendizajes
ocasionales y del arte pedagégico espontineo de sus mayores.

¢A. qué modalidades educativas se vinculard el ensefiante del afio 2000?

En primer lugar, a la formacién inicial.

Hemos eshozado la hipétesis de que la institucién escolar subsistird necesaria-
mente, difiera profundamente o no su forma de organizacién y de funcionamiento
de la que conocemos hoy dia; seguirdn siendo necesarios maestros para la educacién
preescolar, primaria, secundaria o terciaria. Pero mds alld de este marco escolar tra-
dicional, ¢cual va a ser la intervencién en la formacién continua de los que deno-
minamos actualmente ensefiantes? Dos hipdtesis se nos ocurren:

t Goon, C. V.: Dictionary of Education, McGraw, Nueva York, 1959,

2 Ta definicién adoptada por Ja UNESCO es mds restrictiva: «La palabra ‘ensefiante’ de-
signa todas aquellas personas encargadas en las escuelas de la educacién de alumnoss» (UNES-
CO: Recommandation concernant la condition du persomnel enseignant, Paris, 5 octubre 1966,
pag. 5).
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1. La formacién inicial y la formacidn continua, componentes de la educacién
permanente, se articulan funcionalmente sin ruptura metodolégica. En esta petspec-
tiva, los ensefiantes verdn ampliarse progresivamente su esfera de actividad.

2. La educacién de los adultos exige una metodologia especifica fundamental-
mente diferente de la metodologia escolar. A este efecto habrdn de formarse edu-
cadores especializados,

Nosotros optamos en principio por la primera hipétesis, ya que, aungue las mo-
dalidades difieran y las contingencias de reforzamiento vatien segin el nivel de des-
arrollo y las diversas situaciones, no siguen siendo menos vilidas por eso las leyes
del aprendizaje adulto e infantil. Del mismo modo, la dindmica de la personalidad
procede indudablemente de similares mecanismos fundamentales para cualquier
edad.

Bl estudio de la psicologfa diferencial revela a los ensefiantes variaciones impot-
tantes de acuerdo con el sexo (comprendidas entre éstas las influencias culturales)
y con los grandes momentos de la vida. Segiin esto, habrin de acometerse profun-
dizaciones en funcién del estado particular en el que se desee ensefiar. Volveremos
en detalle a este problema de la formacién. :

En una perspectiva de interrelacién, siempte mds acentuada entre la escuela y la
sociedad, denominaremos ensefiantes tanto a la puericultora como al profesor de
universidad, al dirigente de un movimiento juvenil o al animador cultural y al en-
cargado de formacién sindical.

¢Lamentaremos no disponer de una palabra nueva que permita «desescolatizars
el titulo? Seguramente no. A medida gue la relacién pedagégica se enriquece, el
maestro de escuela se convierte en maestro. ¢Por qué un nuevo enriquecimiento
de la funcién no habria de entrafar progresivamente un deslizamiento semdntico
andlogo?

- ¢En qué medida personas que no forman parte de la especialidad pueden des-
empefiar funciones pedagdgicas?

En una sociedad que presta educacién permanente a fodos sus miembros, «edu-
cantesy * ocasionales desempefiardn un papel importante junto a ensefiantes profe-
sionales, principalmente en la formacién de adultos, pero también en la educacidn
escolar.

Por otra parte, la preparacién de los alumnos maestros no serd ya muy estricta.
Resulta, en efecto, deseable la existencia de un méximo de movilidad en el seno de
la profesién docente en la que, gracias a la formacién de base comtn preconizada
a continuacién, se hagan posibles reconversiones entre diversos niveles, asi como
entre la ensefianza v ottas funciones sociales.

Con B. Schwartz adoptamos también el principio: «No al ensefiante que sélo se
dedique a la ensefianza.»

Puede imaginarse, por ejemplo, que uno o dos afios de cada cinco o diez
cjerza el ensefiante funciones diferentes a la suya en esferas de actividad cercanas
a la que desempedia *.

! Palabra propuesta por Lavallée,
* Scuwartz, B.: L'éducation demain, ob. cit., pdg. 235.
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EL ENSENANTE DEL ARo 2000

Una medida semejante ejercerfa probablemente una benéfica influencia psicolé-
gica, que intentaremos precisar®, y actualizaria asimismo la insercién social y los
conocimientos profesionales.

Este sistema profesional «pendular» plantea, desde luego, dificiles problemas de
organizacién y adaptacién. Podemos imaginatnos fécilmente, sin embargo, la utili-
dad que reportarfa un profesor de ciencias comerciales trabajando periédicamente
en una empresa, un profesor de lenguas extranjeras desempefiando el papel de co-
rresponsal, intérprete, agente de viajes..., un profesor de moral dedicado a la asis-
tencia social, etc.

¥ No hay que subestimar la importancia de los hobbies y de la accién social llevada a cabo
por ensehantes en activo. No patece, sin embargo, que tales actividades puedan ejercer el
mismo efecto que un compromiso total en una funcién diferente.
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INTRODUCCION:
DOS MODALIDADES FUNDAMENTALES

La expresién «formacién inicial» es ambigua. O se emplea de forma absoluta
para designar la primera formacién orientada que adquiere un individuo en su exis-
tencia, o viene a designar la primera formacién en una orientacién nueva y, por tan-
to, no primera; sea que ¢l individuo abandone un determinado tipo de actividad
para adentrarse en otro, o bien que, como complemento a una actividad dada, se
apreste a ejercer una segunda, Segdn el primero o segundo caso, varfan los conteni-
dos y, al menos provisionalmente, los métodos de formacién. De todos modos, limi-
tarse solamente a la primera modalidad en materia de formacién inicial de maestros
—como ocutre tan a menudo— leva a callejones sin salida, empobteciendo grave-
mente el debate en el plano metodolégico.

Puede aceptarse que las modalidades de formacién de los animadores de accién
cultural definidas a continuacién aportan al mismo tiempo la solucién para la pre-
paracién de ciertos tipos de ensefiantes, constituyendo un fermento de renovacién
profunda de la formacién pedagégica en general.

Situemos concretamente estas consideraciones.

Si al término de sus estudios secundarios pretende un estudiante prepararse di-
rectamente para la profesién docente (preferentemente educacién preescolar y en-
sefianza primaria o secundaria), estd clato que debe ampliar y profundizar su cul-
tura general, adquitiendo ciertos conocimientos psicopedagégicos v determinada
experiencia prictica. En un creciente mimero de pafses se dibuja una neta y posi-
tiva tendencia a igualar el status de todos los ensedantes !, localizando su formacién
inicial a nivel universitario. :

Con todo, existen dos categorias de educadores —elegidas a titulo de ejemplo—
que no parecen poderse formar de modo tan ditecto y, por asf decir, lineal; se trata
de los profesores de prictica de la ensefianza técnica y ciertos educadores de adul-
tos. Sin embargo, parece esencial —volveremos a ello mds tarde— que tales educa-
dores gocen del mismo stzius y similar prestigio que los restantes, Este objetivo
s6lo puede ser alcanzado si reciben una formacién de categoria universitaria, 2 Ia es-

! Véase pig. 31.
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pera del momento dichoso en el que, por ejemplo, una expresién como «formacién
terciaria» haya hecho desaparecer la sensacién de casta que continta impregnando
una parte de la ensefianza superior.

Consideremos, en primer lugar, el caso del profesor de pricticas de la ensefianza
técnica, que debe haber adquirido necesatiamente una sana y rica experiencia adulta
de un oficio antes de dedicarse a la ensefianza. La obligacién de estudiar arte y cien-
cias de la educacién en una facultad univetsitaria, segin un curriculum concebido
para Ja formacién inicial de la primera modalidad, es a la vez poco realista y gene-
ralmente imposible?. Ante todo porque se trata de un adulto cuya estructura afec-
tiva y cognitiva apenas resulta compatible con los métodos académicos. Y también
porque su equipamiento mental y sus esquemas de conocimientos se articulan més
con la universidad tradicional.

Es éste precisamente el problema que tratan de resolver los responsables de la
educacién continua y la animacién sociocultural, También ellos se dirigen a adultos
o a jévenes deseosos de educar a adultos. Debido a Ia imposibilidad de disociar agui
la experiencia vital de la formacidn, se aprecia el esbozo de un sistema de prepara-
cién ampliamente diversificado, que permite la capitalizacién de unidades de valor
(o créditos-puntos) que pueda saldarse por el reconocimiento de un nivel de for-
macién superior ®. Podemos, desde luego, preguntarnos si al admitir que continuardn
coexistiendo dos especies de educadores —los profesionales y los ocasionales— no
seguimos siendo ptisioneros de una concepcién absoluta que ignora la tendencia a la
desescolatizacién. Nosotros no lo creemos asi. Ante todo, incluso desedndolo, es
muy probable que de aqui al afio 2000, la mayoria de los pafses europeos que
intentasen establecer totalmente la mutacién institucional necesaria sembrarfan en
definitiva un caos pedagdgico. Aparie de esto, seria utépico y peligroso educar en
una especie de improvisaciéon de métodos y de contenidos. Schwartz escribe nueva-
mente: :

Hay que resaltar, en efecto, que la educacién, y muy especialmente la de los
jévenes, exige de los ensefiantes dos condiciones al menos:
— Que hayan recibido una formacién profesional de mayor relevancia cuanto
mds se acerque a Jos métodos aqui preconizados *.
— Que estén disponibles para perfeccionarse, preparar su ensefianza, vigilar
a los alumnos y concertarse con sus colegas (en la perspectiva del des-
arrollo de equipos de profesores o tean teaching).
De ahi se deriva la doble necesidad de que los ensefiantes puedan ejercer
sus funciones varios afios sucesivos, a tiempo completo, a lo largo de esos afios;
asf como la nocién de cuerpo (docente). Pero enunciar la existencia de un cuer-

* Pero no absolutamente. Clertos colleges de los Estados Unidos preparan también este tipo
de enscfiantes.

# En Nueva Zelanda se aplica con éxito desde hace vatios afios un sistema semefante para
la formacién de educadoras preescolares: madres maorfes vienen a la escuela maternal con sus
hijos, realizando entonces aprendizajes que, certificados vy acumulados, pueden Hevar al titulo
de educadora. Véase al respecto: McDoNaLD, G.: Maori Motbers and Pre-School Education, New
Zealand Council for Educational Research, Wellington, 1973.

. ! Sch_varlartz preconiza métodos esencialmente activos de muy amplia base y vigorosa inses-
cién social.
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po no debe significar que sus miembros pertenezcan a €l toda su vida, que una
vez infroducidos en €l no vayan a salir jamds o que sean los tnicos en poder
ensefiar dejando de tener contacto con €] mundo exterior >,

Equiparacion de «status» de todos los ensefiantes

Considerada todavia como utépica hace algunos afios solamente, la idea se est4
abriendo camino rdpidamente. He aqui algunos testimonios escogidos al azar de
diversas Jecturas,

Austria

«Por esto se encuentra cada vez con mayor frecuencia el principio pedagégico
segin el cual la duracién de formacién de los profesores de instituto, de escuelas
medias y de instruciores debe ser la misma. Sin embatgo, los contenidos de la for-
macién deben ser diferentes, ya que, aunque pueda preverse para todos los maestros
una formacién bdsica comin en pedagogia, psicologfa y sociologfa, importa, sin em-
bargo, orientar los contenidos de las otras materias sobre los problemas pedagdgi-
cos y diddcticos de la escuela primaria para el futuro instructor e insistir primor-
dialmente en la formacién especializada para el maestro de ensefianza secundariay .

Comunidades europeas

«Todos los ensefiantes que cjerzan sus funciones en una ensefianza sometidos
a la obligacidn escolar recibirin una formacién de nivel equivalentex» 7,

Finlandia

A partir de 1970, Finlandia ha instituido un cuerpo tnico de ensefiantes para
la primaria y la secundaria con posibilidades de especializacién (para ensefiar en las
escuelas polivalentes o profesionales o en el segundo ciclo secundario) &.

Francia

En 1973, el partido comunista francés ha depositado un proyecto de ley de
orientacién que incluye la creacién de un cuerpo tnico de maestros®. «Todos los
ensefiantes, de la maternal al bachillerato, pertenecerdn a un cuerpo tnico. La edu-

> Senwartz, B.: L'édueation demain, ob. cit, pig. 234.

¢ Scuwnery, H.: Die Osterreichische Schule im Umbrach, Jugend und Volk, Viena, 1974,
pagina 248.

" Proyecto de programa de educacitn comin a los partidos socislistas de los Estados miem-
bros de las comunidades ewropeas, en «Revue des Enseignants Socialistes», Bruselas, diciem-
bre 1974, pag. 16.

¥ L'Enseignement face & Pinnovation, 11, OCDE, Parfs, 1974, pdg. 21.

* Juouin, P.: Recoustruire Iécole, Editions Sociales, Paris, 1973.
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cacién procederd de un equipo educativo (maestros de diversas disciplinas, médicos-
psicologos) agrupados en torno a un maestro principal titular de un doctorado en
lingiifstica y matemd4ticas. La formacién cientifica y pedagdgica de Jos maestros
estard asegurada por ‘centros pedagégicos’ creados en todas las universidades» .

OCDE

«Deben abolirse todas las diferencias estructurales que separan las diversas ca-
tegorias de ensefiantes. La mayoria de los sindicatos y asociaciones exigen que la du-
racién de la formacién inicial sea la misma para todos. No resulta ya posible con-
templar una formacién de dos o tres afios. Para formar un ensefiante cualificado
hay que contar con un petiodo minimo de cuatro afios, comprendiéndose en él la
iniciacién a Ja practica pedagdgica. Todos los ensefiantes deben recibir una forma-
cién bésica muy completa, especialmente al principio de su formacién inicial» ™.

Repiblica Federal Alemana

«El principio de la unidad de la formacién, de la igualdad de szarws v de tra-
tamiento de todos los ensefiantes puede apreciarse como tendencia neta en la Repd-
blica Federal Alemana» %,

Suecia

«Habtia que elaborar un sistema de formacién de ensefiantes adaptado a las
nuevas condiciones, Deberfa: :

Comenzar al mismo nivel para todas las categorias de ensefiantes (ensefiantes
polivalentes, ensefiantes especializados por disciplina, ete.).

Englobar ciertas rubricas comunes a todas las categorias de ensefiantes {especial-
mente psicologla, pedagogia, métodos generales).

Llevatse a cabo en el mismo clima intelectual.

Tener lugar en el marco de una organizacién fundamentalmente idéntica para
las diferentes categorfas de la ensefianza» B,

1 Véase «Le Monde», 28 septiembre 1573.

Y Enverwitz, H.: La rénovation des profils de carvidre et le développement de la mobilité
professionelle des enseignants de Uenseignement primaire et secondaire, OCDE, Paris, pig. 44.

® Véese WuLr, C.: Lebrerfort- und Weiterbildung in der Bundesrepublik, Einige Perspektive,
Francfort, 1973 (mimeogtafiado).

¥ Markrunp, S., y Gran, B, en Tewdances nmouvelles de la formation des ewmseignants.
Suéde, OCDE, Paris, 1974, pég. 33.
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1. PRINCIPIOS

Una formacion de nivel superior

La tendencia es general: pronto recibirin todos los maestros formacién a nivel
terciario. Serfa superflua una explicacién de la larga evolucién a la que estamos
asistiendo, En todos los pafses altamente especializados la educacion fundamental
se alarga y tiende a fundirse en un solo bloque la ensefianza primaria y la ensefianza
secundaria. Esta ampliacién de la cultura bdsica, asf como la demora en la espe-
cializacién que lleva consigo, resultan necesarias en una civilizacidn caracterizada
por una tasa de cambio acelerada. Este fenémeno, mil veces descrito en estos tlti-
mos tiempos, es demasiado conocido para que nos detengamos en &L,

«Statusy universitario

Anticipando parcialmente una discusién ulterior, debemos afirmar la necesidad,
inevitable a plazo medio, de dar a todos los maestros una formacién de cardcter
universitario. Esta opinién serd justificada en seguida por medio de argumentos
psicolégicos y pedagégicos. Detengdmonos por un momento en las razones socio-
econémicas, incluso sencillamente estratégicas.

Ocurre todavia que en muchos paises tinicamente los profesores de escuelas
secundarias supetiores son en la ensefianza fundamental universitarios de cardcter
pleno, se les paga como tales y gozan del status y prestigio correspondiente. Asi-
mismo, los destinados a la ensefianza que se sientan suficientemente dotados eligen,
salvo raras excepciones, la senda universitaria. Preparaciones no universitarias son
consideradas como posiciones de repliegue o como refugio de los menos dotados .

En condiciones sociales superadas, caracterizadas por una escasa democratizacién
de los estudios, los mejores hijos de las clases sociales modestas encontraban en el
oficio de profesor de guarderia o profesor de primaria una promocién envidiable.
Las escuelas pequefias han podido disponer asi, a lo largo de décadas, de un perso-
nal de gran calidad. Actualmente se asiste a una situacién paradéjica en la que la

' Esta obsetvacién no implica que consideremos a la universidad como una institucién ideal
exclusivamente receptora de una élite. Constatamos aqui un hecho ¥ razonamos en términos
de estrategia.
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influencia determinante y la complejidad de la ensefianza bdsica van teconociéndose
cada vez més, y en la que desciende constantemente la calidad del personal formado
para esta ensefianza, de lo que se detiva una especie de segregacién social entre Jos
titulares de ensefianza denominada culta y los restantes.

No basta introducir la formacién de todos los maestros en la ensefianza supe-
rior, universitaria para unos y no universitaria para los demds. La esperanza de
igualar la calidad de reclutamiento para los maestros de todos los niveles se encuen-
tra indisolublemente unida a una nivelacién del sfafus socioecondmico. Como obser-
va H. Enderwitz:

En los pafses en los que no existe ya la distincién de principio entre ense-
fiante de la primaria y de la secundaria, subsiste, sin embargo, una diferencia
de salario entre titulados y no titulados de la universidad 2.

La equiparacién del status social mediante la igualdad absoluta o aproximada
del salario, unida a una formacién bésica comin o a formaciones socialmente acep-
tadas como equivalentes, no pone, sin embargo, fin al problema del reclutamiento.

Ante todo se sigue creyendo justificadamente que los individuos que eligen de-
liberadamente la profesién de ensefiante presentan caracteristicas especificas. En
un estudio ya antiguo, Allport, Vernon y Lindzey?® han mostrado, por ejemplo,
que los perfiles axiolégicos de estudiantes que acaban sus estudios de medicina y de
estudiantes que se titulan en educacién son diferentes. Algunos estiman que los en-
sefiantes buscan en su oficio no solamente una relacién humana de un cardcter
determinado, sino una cierta seguridad psicolégica (no afrontar el mundo de los
adulios) o incluso una disponibilidad permanente de realizar ciertas aspiraciones cul-
turales. En una palabra, no hay que excluir la hipdtesis de que, aunque mejore
considerablemente el szazus de la profesién, no reclutard necesariamente sujetos muy
dotados que actualmente se orientan hacia ¢l trabajo de ingeniero, médico, etc.

Pero pueden intervenir también factores mucho mds pragmdticos. Suecia ofrece
actualmente un convincente ejemplo de esto. En este pafs, la escuela primaria sélo
funciona de hecho a medias jornadas (los alumnos abandonan la escuela hacia las
dos de la tarde), mientras que los ensefiantes de las escuelas secundarias estdn obli-
gados a prestaciones mds pesadas. Resulta de ello que la mayorfa de las mujeres
eligen preferentemente estudios de maestra maternal o primaria, eligiendo sola-
mente la secundaria como segunda alternativa en virtud del mumerus dausus exis-
tente. En condiciones semejantes, 1a escuela elemental atrae, pues, una parte impor-
cante de los maestros mejor dotados. La tendencia se aplica también a los hombres,
si bien no de un modo tan definido *.

* EnpErwriTZ, H.: 0b. cit., pig. 32.
* Atirort, VernoN v Linozey: Study of Valmes, 3. ed., Houghton Mifflin, 1960.
* Comunicacién personal del profesor Allstrém.
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PRINCIPIOS

Hacia 1a unidad furdamental de toda formaciém universitaria

Aunque por razones fundamentalmente tecnoldgicas pueda quedar dividido el
mundo de os préximos decenios en unos cuantos grandes bloques polfticos relati-
vamente poco compatibles con cualquier tipo de democracia universal, podemos
espetar, sin embargo, una mejora en Occidente de la calidad de Ja democracia. Una
democracia que opera por delegacién de poder tiende a verse reemplazada por una
democracia de participacién ®. Esta tendencia se observa en vatios paises europeas,
y el movimiento estudiantil, que culmina en mayo de 1968, parece representar una
aceleracién repentina de un proceso mds amplio.

La bisqueda de una mejor calidad de la vida, indisociable de la proteccién del
medio ambiente y de una utilizacién razonable de la tecnologia, constituye asimismo
una tendencia reafirmada,

En este contexto es importante que, en el umbral de la vida real y antes de
comprometerse en una especializacién fdcilmente mutiladora, el universitario consu
me la formacién general adquirida en la ensefianza secundatia mediante una refle-
xién profunda en filosoffa para mantener el sentido de lo general; en biologfa y en
fisiologfa para comprender mejor la vida y sus mecanismos; en psicologia para
comprender mejor a los demds y a si mismo y para cooperar mds eficazmente con
los otros. No existe razén aparente que mueva a una categoria de universitarios
a sustraerse de estas «honradass disciplinas® A esta formacién comun, teclamada
por la condicién de hombte, habrd de afadirse sin duda otra, exigida por la ten-
dencia a la unificacién de métodos y técnicas cientificas bdsicas. En particular, los
principios de la obsetvacién y experimentacién, la estadistica, la informdtica, no
constituyen solamente instrumentos habituales de las denominadas ciencias exactas,
sino también de las restantes, entre ellas las letras v el derecho. En una civiliza.
cién postindustrial o tecnotrénica, en uvna democracia de participacidn, esta hase
comiin de la formacién de todos los intelectuales reviste una importancia capital.

Otta catacterfstica comnin a toda formacién univetsitaria del futuro habri de

* Véase Raven, J.: Futurology, Citizen and City in 2000 A. D, en «lItish Journal of Sociolo-
gy», nim. 2, 1973, pdgs, 337-358.

® De cara a nuestras intenciones merece uwna atencién particular una proposicién formulada
en varios puntos y, sobre todo, en Estados Unidos: Ia reflexién filoséfica, bioldgica v psicols-
gica recae preferentemente sobre los problemas de la educacidn. Estd claro que todo universi-
tatio va a desempefiar a lo largo de su carrera una cierta funcién pedagégica ¥ social, funcién
que normalmente habrd de acrecentarse de modo considerable antes del afio 2000. Por Io de-
mds, todos los universitatios son también padres en potencia; dpor qué, pues, desdefiar la pre-
paracién para esta funcidn humana de importancia capital en beneficio exclusivo de la prepa-
tacién profesional? Véase 2 este respecto WoobriNg, P.: New Directions in Teacher Education,
Fund for the Advancement of Education, Nueva York, 1957,

Esta parte «general» comiin no implica necesariamente un alargamiento de los estudios su-
periores. Especialmente puede contemplarse la reduccién de los estudios secundarios o hacetlos
comenzar 4 los once afios en lugar de a los doce en algunos pafses. La parte general del corri
culum universitario servitia también para la seleccién permanente vy las reorientaciones even-
tuales, Los estudiantes claramente orientados o los que desearan efectuar algunos ensayos
podtfan intentar adquitir simultdneaments unidades de valor espectficas de los estudios espe-
cializados que tengan intencién de emprender.
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set la obligacién, variable segdin las orientaciones, de vincularla a una experiencia
social real.

Largo tiempo inmovilizadas por un sistema de facultades celosas de sus presro-
gativas tradicionales, por un carriculum tigido cargado de erudicién gratuita, por
eximenes feudales y, en general, por un formalismo aristocritico, las universidades
evolucionan cada vez con mayor rapidez bajo la presién social. Llamadas a des-
empefiar un papel clave en la educacién permanente, van a abrirse a un piiblico
amplio de acuerdo con modalidades progresivamente flexibles. Es sintomdtico que
el sistema de unidades capitalizables se vayan genetalizando cada vez més en las
univetsidades curopeas, Gracias a €l pueden individualizarse los cwrricula y repat-
titlos en el tiempo en funcién de las capacidades y disponibilidad de cada uno. Se
facilita asi grandemente el paso de Jos estudios a la vida activa.

La individualizacién de los programas de estudio deberia hacer desaparecer poco
a poco barretas artificiales entre determinadas disciplinas (por ejemplo, entre la pe-
dagogia y la psicologia), reduciendo asi considerablemente la jerarquia profesional
posibilitada por la certificacién de un titulo y no de un nivel de estudios. Sin em-
bargo, nunca desaparecerdn titulos como el de médico, y seguirdn manteniendo un
prestigio elevado debido a la dificultad de los estudios y a una funcién social emi-
pente. Pero a causa de su caricter indispensable para la colectividad, estas profe-
siones se burocratizardn progresivamente. En los demds casos, dificilmente se les
podrd asignar un titulo preciso, ya que los estudios se habran realizado con fre-
cuencia de forma ampliamente interdisciplinar. La categoria de «universitario»
se alcanzard tras haber conquistado un niimero definido de unidades de valor, y el
certificado se limitard a atestiguar la lista de estudios completados positivamente.

Esta variacién del concepto de «certificado» reviste una enorme importancia
social. En los casos de educadores ocasionales de adultos, o de ensefiantes prove-
nientes del taller y no de una escuela de formacidn de maestros, el sistema de uni-
dades capitalizables permitird adquirir a estos formadores, por una parte, la cultura
psicolégica y pedagdgica necesaria, y por otra, conducitlos a un nivel de certifica-
cién que les equipate a los demds educadores, particularmente en el plano socio-
econdmico.

Conservando su cardcter realista, podrin afinarse exttemadamente las modali-
dades de la formacién individualizada. Por ejeraplo, una Comisién belga encargada
del estudio de un programa de formacién para la animacién cultural prevé que «todo
set humano, dondequiera que habite, sea cual fuere su situacién social, debe poder
dar a conocer en cualquier momento los problemas personales que crea vinculados
a pecesidades en formacién» 7, Tales problemas serian tratades, ante todo, por una
primera instancia local de andlisis y otientacién «no sometida a una burocracia
escolars. Una segunda instancia, supralocal, analizaria la demanda social global,
determinando las prioridades a satisfacer.

" Documento 1973/0.029, Ministerio de la Cultura Francesa, Bruselas.
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PRINCIPIOS

Prioridad de una formacién superior amplia

Cuanto mds rapidamente se enriquece el saber, menos validez posee la forma-
cién inicial, particularmente en lo que concierne a los hechos concretos, Aparte de
esto, incluso y quizd sobre todo, las esferas de gran especializacién exigen un trata-
miento pluridisciplinar,

De esta forma, lo esencial de toda formacién inicial deberia centrarse en el
aprendizaje activo de las leyes y principios fundamentales y de lo esencial de los
métodos y técmicas de investigacién en la disciplina elegida ante todo, pero tam-
bién en las disciplinas funcionalmente emparentadas con efla. Los conccimientos
mds espectalizados que permiten el ejercicio inmediato de la profesion solamente se
adquirirfan a titulo de ilustracién dutante la fase fundamental de los estudios, y
miés tarde, en la fase terminal, como datos al servicio de la practica. Fsta deberia
desarrollarse el mdximo posible sobre el terreno.

Durante la formacién inicial supetior, se incluirfa también la iniciacidn activa
(ampliamente esbozada ya en la ensefianza secundaria) en la utilizacién de todos
los. grandes medios de informacién y autoaprendizaje. Con este motivo se impone
en la mayoria de las facultades una transformacién profunda de la pedagogia uni-
vetsitaria. Sin el recurso a los métodos de ensefianza multimedia, sin la introdue-
cién, donde sea posible, de «paquetes» de aprendizaje, conjuntos convergentes de
medios (cursos programados, videocassettes, diapositivas, bibliotecas de trabajo...)
que faciliten un estudio auténome, el estudiante no estard preparado para conver-
tirse en estudiante permanente dutante toda su vida activa.

Actualmente, el estilo pedagdgico de la ensefianza superior varfa considerable-
mente segiin las disciplinas y los pafses. Se van multiplicando innovaciones en el
sentido que se acaba de indicar, pero siguen siendo esporddicas.

En definitiva, antes que alargar continuamente la formacién inicial, habrd proba-
blemente de permititse un acceso a la actividad profesional antes de finalizar agué-
lla (mediante, naturalmente, el encuadramiento y supervisién necesarios). La inte-
rrupcién entre formacién inicial v formacién continua desaparecerd progresivamente.

Parece dibujarse con progresiva nitidez otra tendencia diferente, que podtia
hallarse prefiada de consccuencias positivas. En los Estados Unidos, un nimero cre-
clente de estudiantes se comprometen en una actividad profesional al salit de la
ensefianza secundaria y solamente abordan los estudios superiores tras una expe-
tiencia social de varios afios®. Se revelan a menudo como excelentes alumnos: mo-
tivacidn mds vigorosa, mds ricos marcos de referencia, mayor madurez general. Este
fenémeno se da también en Australia, siendo alli favorablemente enjuiciado:

... Puede animarse a la mayoria de los j6venes destinados a la ensefianza
a pasar uno o dos afios trabajando después de sus estudios secundarios y antes
de emprender sus estudios superiores a tiempo completo. Aun cuando esta ex-
periencia no sea suficiente para datles uha nueva identidad, seria ciertamente
enriquecedora para ensefiantes destinados a permanecer toda su vida activa en

¥ Esta tendencia ha sido especialmenie examinada por el profesor F. Newman en su comu-
nicacién al Coloquio de la Fulbright Alumni Association in Belgium, Louvain-la-Neuve, 1973.
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el mismo tipo de institucién que aquel en el que ha transcurrido su infancia y
adolescencia. El nuevo sistema de becas del gobierno australiano contiene una
disposicién a este respecto. Los estudiantes en cuestién no tendrdn que pagar
tasas de escolaridad; ademds, los que cubran sus necesidades sin la ayuda de sus
padres durante dos afios podrdn obtener una subvencién de subsistencia sin ne-
cesidad de justificar sus recursos ”,

También en Francia el problema de la «ensefianza alternada» ha cobrado vigen-
cia y la Asociacién de Estudios para la Expansién de la Tavestigacién Cientffica (Pa-
tis) le ha consagrado un importante coloquio en 1973. Fn ¢l informe introductorio,
M. Bernard y B. Girod de I'Ain ™ preconizan aconsejar a los titulados de ensefian-
za secundaria que se encuentren cansados de Ia vida escolar, ejercer previamente
una actividad profesional y social antes de entrar en la universidad. Fsta férmula
presentarfa cuatro ventajas: 1) potenciar la madurez de los estudiantes; 2) dar «una
motivacién a la educacidn permanentes; 3) mejorar la calidad y reputacién de los
titulados universitarios, y 4) permitir a las universidades y 4 los estudiantes reca-
pacitar mejor las alternativas.

En fin, en Suecia, la reforma de la ensefianza superior, adoptada por el Parla-
mento en mayo de 1975, se funda bésicamente en la hip6tesis de que aproximada-
mente el 80 por 100 de los estudiantes no pasarén ya directamente de la ensefian-
za secundaria a la superior, sino que habrdn ocupado un empleo antes de proseguir
sus estudios .

Todas estas observaciones y tendencias se aplican también, naturalmente, a la
formacién de los maestros, condicionando sus principios rectores.

En un plano humano més general, caso de confirmarse este movimiento, serd
necesario cuidar de que €l desfase temporal de los estudios supetiores ho entrafie
un retraso de la edad adulta. En este sentido deberdn adoptarse medidas sociales.

Una formacién profunda en el sector docente

La ensefianza del afio 2000 deberd ser, con toda probabilidad, mds rigurosa
y profunda en su desarrollo que en cualquier otro momento antetior. Los progte-
sos contemporineos en materia de definicién de objetivos educativos, de construc-
cién y evaluacién de los carriculs, de evaluacién de los aprendizajes individuales,
habrdn de ser tanto més benéficos cuanto mds se fundamente el aprendizaje en las
motivaciones reales de los alumnos.

¢Cémo alcanzar también una eficacia semejante en la formacién de los ense-
fantes? Ddndole progresivamente el cardcter de un proyecto personal, en el que
cada alumno-maestro se vea conducido a conocerse mejor y, por consiguiente,
a reconocer sus logros y sus lagunas, discutird con sus formadores planes sucesivos

’ AwpeRsoN, D. S.: L'Acquisition d'une identisd professionnelle chex les éldves-professeurs,
Etude comparée, OCDE, 1974, pdg. 107.

' Véase «Le Monde», 21 septiembre 1973.
" Faits nouveaux (Consejo de Europa), nim. 2, 1975, pég. 26.
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PRINCIPIOS

en planificacién y realizacidon para alcanzar el conjunto de objetivos terminales, de-
finidos ante cada ciclo de formacién y profundamente aceptados como deseables,

¢No existird acaso una imposibilidad prictica entre este deseo de profundizacién
y autenticidad y el abanico tan amplio de la formacién? No lo creemos asi. Por
ejemplo, los estudios universitarios especializados que ]levar_l a_cabo actualmente la
mayoria de los futuros profesores de la ensefianza secundaria siguen estando sobre-
cargados a menudo de conocimientos enciclopédicos o de una serie de eshozos de
especialidad cuya acumulacién no-es seguro que resulte inofensiva finalmente de cara
a la formacién principal. En este contexto, muchas univetsidades europeas, en el
curso de los dos préximos decenios, deberdn explicitar al menos dos tipos de estu-
dios, segin que los estudiantes se desiinen a la ensefianza o a otras funciones, per-
maneciendo los cursos fundamentales comunes a las dos alternativas 2,

Relevancia de la formacién confinua

Antes que con largas consideraciones, una breve ojeada al segundo capitulo de
esta parte, donde se examinan las diferentes esferas de la formacién, permite perca-
tarse de la imposibilidad préctica de recorrer con seriedad todo el conjunto cuando
la formacién inicial debe por lo menos duplicarse en extensién. Sabemos, ademds,
con qué rapidez progtesa actualmente ¢l saber, invalidando a veces con asombrosa
brusquedad hipétesis aparentemente muy sélidas y duraderas,

Desde el comienzo de la formacién inicial, la definicién de objetivos y la plani-
ficacién del aprendizaje habrin de tomar buena nota de la necesidad de completar
la formacién durante la carrera profesional, poniendo al dia el saber inicialmente
adquirido. Las modalidades de esta formacién continuada se examinan en una sec-
cidn especifica. :

La importancia tomada por la formacién «continua» es tal, que en lugar de apor-
tar complementos periddicos a una vasta preparacién inicial tiende a tomar a su
cargo una parte cada vez mayor de la prepatacién. Frey ¥ considera entonces que el
modelo: formacién inicial 4 formacién continua por reciclajes peridicos se en-
cuentra ya superado y debe set sustituido por un proceso permanente de aprendizaje
y de informacidn.

El esquema siguiente, extraido de Frey, muestra que, tras dos afios completos de
formacién tedrica, el alumno-maestro pasa progresivamente al ejercicio responsable
de la profesién, mientras reserva, hasta el fin de la carrera, un 10 por 100 de su
tiempo profesional a la formacién continua. Lo importante en este modelo es la
continuidad orgdnica de la formacién, desde el comienzo de los estudios al fin de
la castera, .

La adopcién de este plan suscita, sin embargo, una gran dificultad. Como obser-
va B. Ford, «los ensefiantes que abandonan la profesién o deciden no participar en

" Tsta determinacién ro es incompatible en absoluto con la adopeién generalizada de unida-
des de valor; basta, por ejemplo, ponderar las unidades de fotma tal que el minimo total
impuesto no pueda alcanzarse si no se han cfectuado con éxito determinados cursos esenciales,

¥ Véase Frey, K.: Das Lebrerinformations- und Lernsystems (L. 1. T. System), en «Schulblatt
des Kantons Ziirich», nim. 86, 1971, pég. 10.
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las actividades de formacién continua, habrdn recibido una formacién inicial todavia
menos completa que la que reciben actualmentex ™.

A nuestro juicio, la formacién continua debe constituir una obligacién contrac-
tual. Para los que abandonan provisionalmente la profesién y mds tarde desearan
reintegrarse a ella deberfan imponérseles estudios complementarios. Lo esencial es
que los Estados dediquen los esfuerzos financieros necesarios para organizar verda-
deramente un sistema de formacién continua accesible a todos los ensefiantes.

Y Forn, B.: Universities and Teacher's Colleges. A Study of Changing Relationsbips, T

t

ob. cit., pag. 49.
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2. UNIDAD FUNDAMENTAL EN LA FORMACION
DE LOS ENSENANTES

La unidad de la educacién sistemdtica se justifica imperiosamente tanto en el
plano sincrénico como a nivel diacrénico; en un momento dado, todas las acciones
educativas deben coordinarse y converger hacia los objetivos generales elegidos; a
través del tiempo, y muy especialmente entre los diferentes niveles de la ensefan-
za, no debetfa producirse ninguna discontinuidad ni ruptura en el seno del proceso
educativo.

La uvnidad sincromica

La pedagogfa moderna ha subrayado el cardcter complejo que presenta toda situa-
cién educacional; los problemas, en cualquier dimensién en que se planteen, depen-
den de un conjunto de factores diversos e interdependientes, de cardcter bioldgico,
psicol6gico, sociolégico tanto como pedagdgico, por lo que las soluciones deben
buscarse en funcién de esta complementariedad ™.

Podemos considerar inicialmente la unidad en la forma como el ensefiante con-
cibe su papel y el de los alumnos de su clase. Cierto es que los autores de los pro-
gramas estdn preocupados por la coherencia de las materias, esforzindose a veces
por afladir a los planes de estudio recomendaciones metodoldgicas precisas. Pero es
poco frecuente que sus puntos de vista procedan de una ideologia explicita, tradu-
cida en {inalidades y objetivos de comportamiento cuya accesibilidad haya sido cien-
tificamente estudiada. Esta debilidad de los planes de estudio permite la expansién
del empirismo y la descoordinacién; la inspiracién del momento o la influencia de
la dltima lectura cobran frecuentemente ventaja al analisis riguroso de la situacidn
que tenga en cuenta 2 la vez las opciones filoséficas bésicas y las aportaciones de la
investigacion educativa.

Tal ausencia de unidad resulta particularmente petjudicial al alumno que se en-
cuentre en dificultades. De origen con frecuencia benigno, las dificultades de apren-
dizaje se agravan con la tardanza en ponetles remedio. Tales dificultades siempre

! Véase Cosrer, S. de: Le pédagogie, discipline de la complémentarité, en «Revue des Scien-
ces pédagogiquess, oim. 45, Bruselas, 1949.
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deberfan ser objeto de exdmenes en profundidad, ante todo por el ensefiante y mds
tarde, en su caso, por todo el equipo educativo: directotes, ensefiantes, educadores,
psicdlogos, médicos, enfermetas e incluso el personal de servicios. Se asegura asf
Ja unidad de tratamiento.

No hace falta sefialar la impetiosa necesidad de colaboracién entre la familia y
la escuela, asi como la influencia capital del entorno familiar, no solamente sobre
Ja cultara del nifio, sino también sobre sus valores, actitudes y motivaciones.

Havighurst y Newgarten ?, analizando los componentes del dinamismo de un cen-
tro escolat, sitdan en primer lugar los tres factores siguientes: el ideal cultural al que
se vincula; el espititn de equipo y de confraternidad entre los ensefiantes; la libertad
de concepcién de medios de ensefianza permitida a los maestros. Estas cualidades
impottantes determinarfan la unidad de upa escuela viva e un régimen democritico.
Por su parte, Kemp?, al término de una investigacién de cincuenta escuelas prima-
rias de una regién de Londres, concluye que, aparte del nivel de inteligencia gene-
ral, 1a moral de la escuela, la unidad del equipo en pos de un ideal comin se revela
como ¢l factor més significativo, con la misma categorfa que el nivel sociocultural
de la clase. La personalidad del director del centro desempefia un papel esencial; no
solamente su competencia y su fidelidad a los principios, sino mds atin su dinamismo
contagioso, su interés por cada uno de sus colaboradores vienen a constituir catali-
zadores importantes de la moral del grupo®.

La colaboracién confiada es particularmente importante entre los ensefiantes y
los servicios de psicologfa escolar. W. D. Wall® resume como sigue sus actividades
esenciales: orientacién, ayuda a los alumnos en dificultad, cooperacién a las investi-
gaciones de desarrollo. Para que las dos instancias en cuestién realicen una colabo-
tacién efectiva deben aceptar de buen grado la interdependencia y complementatie-
dad de sus tareas, tanto para plantear los diagnésticos como para poner a punto las
medidas correctoras. Esta exigencia implica una satisfactoria formacién psicolégica
v sociolégica de los maestros y una cierta formacién pedagégica en los psicdlogos
escolates.

La expansién y diversificacién de los sistemas escolares plantea también impe-
riosamente el problema de la unidad entre los ensefiantes y los grados cada vez mds
numerosos del aparato administrativo y del poder. Los poderes pdblicos europeos
se esfuerzan, con mayor o menor éxito, en encontrar una solucién satisfactoria entre
el centralismo paralizador y la autonomia total, fuente frecuente de actitudes provin.
cianas. La tendencia actual parece orientarse hacia una descentralizacidn relativa; los
patlamentos y gobiernos, representantes de la opinién piblica, establecen el plano
general de los sistemas de ensefianza, construyendo la estructura general y asighando
los medios financieros que permitan el logro de los grandes objetivos establecidos.
Delegan después la cuestién a circunscripciones regionales de dimensiones limitadas

z Ygég;e Havicuurst, R. T, v NEwearTEN, L.t Sociery and Education, Allyn and Bacon, Bos-
ton, .

s Keme, L. D.: Environmental and Otber Characteristics determining Attainment in Pri-
mary Schools, en «British Journal of Educational Psychology», noviembre 1962.

i Vénse también a este respecto: Gross, N. G., y Herwior, R.: Seaff Leadership in Public
Schools: A Sociological Inguivy, Willey and Sons, Nueva York, 1965.

S WarL, W. D.: Lz Psvchologie au service de Pécale, Bourrelier, Parfs, 1962.

42

L S 2T e R TR P T

a fin de press
instituciones, e
to suficiente
ticularismo ¢,

cativa.

Continnidad d

tigaciones llev
de un esquem

Asi, en su
cognitiva haci
determinado u

gresa segan
carpadas mds
El acceso
podet. En co
atraen como
tos de un efec
de desdnimo
cloges y frus
y de rasgos de
Pero el e
de consectenc
tud estimulan|
a través de ]
y, especialme
fracasos. Lo
total o facil,




or ¢l ensefiante y mds
nsefiantes, educadores,
vicios. Se asegura asi

ién entre la familia y
-, no solamente sobre
y motivaciones.

dinamismo de un cen-
] ideal cultural al que
nsefiantes; la libertad
tros. Estas cualidades
régimen democritico.
uenta escuelas prima-
~de inteligencia gene-
ideal comin se revela
el nivel sociocultural
un papel esencial; no
1ds ain su dinamismo
en a constituir catali-

itre los ensefiantes y
sigue sus actividades
veracién a las investi-
 realicen una colabo-
ia y complementatie-
ra ponet a punto las
formacién psicolégica
ica en los psicélogos

lantea también impe-
grados cada vez mds
es publicos europeos
6n satisfactoria entre
: de actitudes provin-
alizacidn relativa; los
, establecen el plano
| general y asignando
bjetivos establecidos.
imensiones limitadas

, Allyn and Bacon, Bos-
ing Attainment in Pri-
hre 1962,

ff Leadership in Public

ris, 1962.

UNIDAD FUNDAMENTAL

a fin de preservar la facilidad de contacto entre el poder y las necesidades de las
instituciones, extendidas suficientemente, sin embargo, como para cubrir un conjun-
to suficiente de centros de nivel elemental y secundatic, evitando el estrecho par-
ticalarismo ©,

La unidad diacrénica o la continuidad

Es tan necesaria como la unidad sincrénica para la eficacia de la accién edu-
cativa.

Continuidad de desarrollo. Continuidad en el sistema escolgr:

Ya se trate de la conquista del mundo fisico, de la integracion en el seno del
medio humano, o del dominio de las capacidades intelectuales, las numerosas inves-
tigaciones llevadas a cabo en psicologfa genética han conducido al establecimiento
de un esquema general del desarrollo.

Asi, en sus numerosos estudios, J. Piaget? jalona la evolucién de una funcidn
cognitiva hacia su desenvolvimiento por la sucesién de estadios: el franqueo de un
determinado umbral sefiala el principio de la educabilidad (perfodo sensible) %, y mds
tarde, diversas fases progresivas permiten la superacién de un estadio, progreso
funcional importante seguido de niveles cuyo dominio viene facilitado por el ejerci-
cio de la capacidad, hasta la aparicién de un nuevo estadio explotado por el aprendi-
zaje, y asi sucesivamente. En pocas palabras: el desarrollo de upa actitud no pto-
gresa segln una linea ascendente uniforme, sino que conoce una alternancia de es-
carpadas mds o menos abruptas y llanos apenas ascendentes.

El acceso a un nivel superior de capacidad incita al nifio a utilizar su nuevo
poder. En condiciones educativas favorables, las actividades todavia no ejercidas le
atracn como desafios de considerable resonancia afectiva, estando seguidos los éxi-
tos de un efecto positivo, mientras los fracasos, por el contratio, constituyen fuentes
de desinimo y relajacién del comienzo de la conquista. En funcién de las satisfac-
ciones y frustraciones se va dibujando progresivamente una jetargufa de valores
y de rasgos de personalidad.

Pero el educador no asiste impotente a tales «petfodos sensibles», tan cargados
de consecuencias, en las esferas de las que tiene responsabilidad. Mediante una acti-
tud estimulante, impulsa el ejercicio de las capacidades recientemente aparecidas;
a través de la creacién de un entorno protector, incita a intentar nuevas aventuras
¥, especialmente, proporciona el lugar de acogida donde se curen las heridas de los
fracasos. Lo importante del resultado final de los intentos no reside en el éxito
total o fdcil, sino en un activo que supere ampliamente al pasivo. (También aqui Ia
atmdsfera familiar es, naturalmente, de gran importancia.)

* De esta forma, Inglaterra y el Pafs de Gales se hallan cubiertos por 145 circunscripciones lo-
cales y regionales.

7 Puede contemplarse la aplicacién de este esquema en la mayor parte de las investigaciones
de psicologfa genética de Piaget.
* Esta expresién ha sido propuesta por Montessori.
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Para ayudar al alumnc a coronar con éxito las dificiles ascensiones del pensa-
miento, la ensefianza dispone de un arsenal de procedimientos didécticos de transi-
cién, que familiarizan al alumno con la dificultad cercana, dividiéndola en partes
y multiplicando asi los ejetcicios graduados para la conguista de un nuevo e impor-
tante estadio. Ni en las clases denominadas homogéneas franquean conjuntamente
todos los alumnos los momentos criticos. El arte del maestro sitda a cada cual en
condiciones que le permitan coronar con éxito la tarea.

En la carrera escolar, los comienzos de ciclos incluyen varios umbrales criticos,
resaltados en las estadfsticas por tasas de fracasos particularmente elevadas. Por
ejemplo, el paso del jardin de infancia a la escuela primaria®. Diversas exigencias se
alzan ptogresivamente ante los alumnos, y no todos se encuentran adecuadamente
armados para hacerlas frente; reduccién progresiva del sincretismo en favor del ani-
lisis, predominio del concepto numérico sobre el aspecto perceptivo de los colec-
tivos (predmbulo al primer contacto con las operaciones aritméticas), flexibilidad
de organizacién del lenguaje oral, rudimentario a menudo en los ambientes socio-
culturales modestos, La ensefianza de segundo grado presentard, por su parte, nue-
vas dificultades intelectuales; se hace cada vez mds absiracia, sistemdtica y prepara
directamente para el ejercicio multiforme de la independencia adulta. Habiéndose
revelado como insuficientemente predictiva la segregacidn bsusca en la entrada, en
funcién de los resultados de los fests, los poderes escolares de la mayorfa de los
pafses industrializados se esfuerzan por asegurar la continuidad entre el primero y
el segundo grado de ensefianza. Se tiende a reunirlos en un bloque fundamental
y polivalente, que incluye un periodo de transicién en el curso del cual la obser-
vacién meiddica de los alumnos permite una orientacién menos aleatoria hacia los
estudios ulteriores.

Rupiuras

La continuidad de la accién educativa se vuelve precaria para numetosos escola-
res de las sociedades contemporineas. Ia aglomeracién de la poblacidn en los gran-
des centros urbanos provoca frecuentes traslados de domicilio v consiguientes muta-
ciones escolares. En Bruselas, por ejemplo, los cambios de domicilio afectan cada
afio a upa cuarta parte aproximada de los habitantes . Hay que mencionar tam-
bién en este contexto el problema planteado por el establecimiento de las familias
en un habitat del tipo HLM *; el abandono de barrios que [avorecen las relaciones
de vecindad, con frecuencia solidarias y protectoras, implica para la juventud con-
secuencias que pueden adivinatse, si bien todavia se encuentran mal abordadas.

Otro fenémeno social importante consiste en la tasa elevada de migracién de
trabajadores de pafses pobres hacia las regiones industrializadas . Durante un largo

® Véase Warr, W. D.: Education et santé mentale, UNESCQ, Patis, 1955; Danzinger, K.:
Reading in Child Socialisation, Pergamon, Oxford-Londres, 1966,

* En ciertas regiones de Estados Unidos de gran concentracién de obreros especializados,
Ia poblaciér de clases de escuela primaria puede renovarse completamente tres veces al afio.

* Habitations @ loyer modéré. Viviendas de renta limitada. (N. pEr T.)

1 Véase Coster, S. de, v DerumE, C.: Retard pédagogique ef sitwation sociale dans la
région du Centre ef du Borinage, Instimto de Sociologia de I'Ulb, Bruselas, 1956; Morri-
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perfodo, los nifios experimentan miltiples dificultades de adaptacién: aislamiento en
un medio fisico y humano no conocido; aprendizaje de un idioma nuevo; diferencia
de clima pedagégico y programa escolar.

En la familia contempordnea, reducida con frecuencia a padres con hijos me-
nores de veinte afios, no solamente tiende a debilitarse la accién educativa, sino que
disminuye también la estabilidad de la pateja, hecho atestiguado por el creciente
niimero de divorcios o de parejas que rechazan el matrimonio. Cada vez se van te.
conociendo con més precisién las repercusiones psicolégicas causadas en el nifio por
las perturbaciones del medio familiar,

(En qué instituciones debe llevarse a cabo la formacién?

En el siglo xmx podia ensefiarse adn sin preparacién alguna. Muchos veteranos
de Napolebn entiquecieron asf su retiro.

Cuando comenzé a extenderse la ensefianza piblica, la iniciacién al oficio de
instructor se efectud inicialmente de forma artesanal, aprendiendo el alumno do-
tado los recetas de un enseflante emérito de buena reputacién. Después, el aprendi-
zaje se efectud a partir de trece, quince y dicciocho afios, paralelamente al aumento
de las exigencias de los poderes escolares. Hoy dia, la formacién de todos los maes.
tros se lleva a cabo casi en todas partes en la ensefianza supetior, sea 0 no univer-
sitaria. De aquf al afio 2000 se habrd generalizado esta elevacién del nivel.

Como todas las formas de ensefianza superior tienden a coordinarse e integrarse,
podtia parecer ocioso preguntarse si los maestros deben formarse en la universidad
0 en institutos especiales. Aunque no sean las tinicas en asumir tal funcién, las
universidades permanecerdn, casi con seguridad, siendo hogares de conocimientos
avanzados y de investigacién, atrayendo por esta causa una fraccién importante de
los mejor dotados. Y aunque el prestigio de los grandes intelectuales deba dismi-
nuir considerablemente, puede temerse, sin embargo, que el mantenimiento de la
formacién de los maestros al margen de la universidad haga subsistir el desfase
cualitativo actualmente existente en el reclutamiento entre las escuclas pedagdgicas
no universitarias y las facultades. Esta cuestién ha sido examinada anteriormente.

Sea lo que fuere, l2 unidad fundamental de la funcién educativa exige, como
hemos visto, una base comin de formacién a un mismo nivel cultural, si no en la
misma institucién 2.

Argumentos en favor de las universidades

Dotadas de una infraestructura cientifica considerable (bibliotecas, unidades de
documentacién, laboratorios, ordenadores), muchas universidades incluyen actual-

soN, J. C.: Education and Adaptation of Porto-Ricans in New York, Council of Education,
Nueva York, 1957,

" No es nueva la idea de formar a los macstros en la universidad. En 1888, la Croos Com-
mission, en Gran Bretafia, recomend$ vincular las escuelas normales a las universidades. «De
ello results que, diez afios mds tarde, las universidades formaban mds del tercio de los maes.
tros de primaria.» Este movimiento decayd tras algunos afios. Viéase a este respecto: Forp, B.:
Universities and Teacher's Colleges. A Study of Changing Relationships, OCDE, Patis, 1974,
pig. 9.
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mente importantes equipos de investigacion en psicologia y, cada vez mds, también
en educacién. Tal actividad investigadora es casi inexistente en las instituciones ira-
dicionales de formacién de maestros. Con todo, la investigacién, orientada hacia
conclusiones o hacia decisiones, y el desarrollo abren el camino a la innovacién,
poniendo a prueba ideas y materiales nuevos, que ensefiantes inseguros y poco equi-
pados para efectuar por si mismos las verificaciones necesarias se encuentran dema-
siado inclinados a aceptar bajo la influencia de la propaganda y de la publicidad.

Con toda verosimilitud, los investigadores universitarios habrdn de permanecer
en general en la posicién mds favorable para realizar periédicamente hallazgos clen-
tificos pertinentes y para efectuar las sintesis necesarias. Tal trabajo absorbe normal-
mente toda la energia de la persona, no prestdndose, desde luego, al amateurismo.
Para experimentar las innovaciones, adaptar métodos y estrategias y, en general,
para la investigacién de desarrollo, se impone en numerosos casos una cooperacién
estrecha entre investigadores y ensefiantes, Tal cooperacién debe prepararse y orga-
nizarse desde la formacién inicial de los maestros. Existe un espiritu universitario
hecho de rigor, sentido critico y voluntad de superacién del saber que deberia im-
pregnar profundamente a todos los ensefiantes, contribuyendo a cimentar su unién,
El enfoque multidisciplinario, cada vez més extendido en el mundo de la investiga-
cién avanzada, se encuentra particularmente indicado para la pedagogia, como cien-
cia de sintesis que es. Finalmente, el desarrollo aceletado de las actividades del
tercer ciclo en la mayor parte de las universidades ofrecerfa igualmente a los ense-
fantes la posibilidad de proseguir su formacién o de prepararse para funciones su-
periores,

En el plano de los cursos tedricos, las universidades estdn altamente cualificadas,
y s6lo una larga habituacién a instituciones divididas por razones histéricas cono-
cidas puede atenuar el cardcter sorprendente del hecho de que una misma psicologia
del nifio, del adolescente o el adulto se ensefie a niveles cientificos diferentes, de
acuerdo con el tipo de escuela donde se realice. jImaginémonos una variacién en el
nivel de cualificacién médica bésica segin la edad de los futuros pacientes!

El hecho de que todos los maestros recibieran formacién en una misma ipstitu-
cién permitiria la puesta en prictica de obsetvaciones, trabajos pricticos, seminarios,
andlisis de casos, en los que intervendrian futuros ensefiantes pertenecientes a cate-
gorfas diversas. En particular, fructiferos intercambios podtian originatse del estudio
en comtn de problemas frecuentes en los cambios de ciclo, como el paso del jardin
de infancia a la escuela primaria, de la secundaria a la superiot, o incluso de la su-
perior a la vida activa. Los futuros ensefiantes podrian adquirir asi una perspecti-
va, un conocimiento de la histotia compotiamental, de! gue con frecuencia pre-
sentan grandes carencias.

Algunos aceptan la idea de la transferencia de la formacién de los maestros a las
universidades, pero para conservar las escuelas normales, a las que estdn vinculados,
proponen transformar éstas en universidades. Tal se hizo en Estados Unidos. A las
razones que acabamos de examinar para rechazo de esias soluciones a medias, hay
que afiadir otra.

La plena transformacién de los ensefiantes en titulates de profesién de alta
cualificacién intelectual no afecta en absoluto ni a la categotia del salario, ni a las
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condiciones de trabajo, ni al hecho de que posean un diploma de ensefianza supe-
tior. Todo esto es, desde luego, necesario para ser reconocido como un «profe-
sional». Pero el meollo del problema no est4 ahi; la condicién esencial es gue la
formacidn de los maesiros como titulares de una profesion de elevado nivel inge-

lectual se produzca en contacto inmediato con la vida intelectual de las univer-
sidades B,

Tal camino, con todo lo que leva consigo de investigacién, descubrimienios
y creciente interdisciplinariedad, sélo resulta posible en instituciones de suficiente
aliara.

En el Japén, donde todas las escuclas normales se han convertido en CEAtIos
de ensefianza superios, S. Takakura sefiala las dificultades siguientes:

1. EI personal, las condiciones materiales, los equipos de ensefianza e investi-
gacién no han experimentado todas las mejoras deseables.

2. Estos establecimientos, en los medios de ensefianza supetior y en la univer-
sidad, son objeto de una discriminacién que los convierte en «cenicientas de [a
ensefianzay.

3. Todavia han de adaptarse estos centros a la idea y prictica de una ensefian-
za universitaria; no resultan aiin capaces de alcanzar el nivel universitario, tanto en
lo que concierne a la ensefianza impartida como al programa de investigaciones M,

Finalmente, se ha olvidado en muchas ocasiones un releyante argumento psico-
social presentado por A, Yates:

Frecuentemente se acusd a las instituciones de formacién de maestros (.. ) de
que apartan a sus alumnos del contacto con estudiantes que se preparan patra
otras profesiones. Por su misma naturaleza, las universidades asocian estrecha-
mente entre sf a los futuros miembros de grupos profesionales muy diversos. Si-
guiendo cursos diferentes, fusuros hombres de ciencia, ingenieros, arquitectos, mé-
dicos, abogados, etc., vuclven a encontrarse en diversas actividades sociales, enri-
queciendo asi su educacién y ampliando su expetiencia. Por el contrario, no es
raro que los futuros ensefiantes se encuentren en una situacién relativamente ais-
lada. Abandonan la escuela para formarse profesionalmente en compafifa exclusiva
de futuros enscfiantes, regresando entonces a la escuela —proceso general que
muchos consideran como un cfreulo vicioso de corto alcance—. Una de las solu-

ciones posibles (...) reside en asegurar la formacidn de todos los maestros en una
universidad... ¥,

Peto también deberia cambiar la universidad. ..

Soluciones intermedias

Con todo, pocas legislaciones europeas han confiado hasta ahora la totalidad de
la formacién del personal ensefiante a las Facultades de Ciencias de la Educacién.

® Fomo, B.: ob. cit., pig. 28.

* Véase TARAKURA, S.: Tendances nouvelles en matidre de formation initisle et continne des
enseignants au Japor, OCDE, Patis, 1974,

¥ Yares, A.: Current Problewms in Teacher Education, UNESCO, Hambutgo, 1970, pag. 29.
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Los problemas planteados por la asimilacién de las escuelas normales aisladas a una
institucién universitaria vienen a ser numerosos y su solucién requiere demoras
frecuentemente largas y diversas: votacién de nuevas leyes y aplicacién de éstas
a cada uno de los escalones administrativos; medidas financieras sometidas a las
exigencias presupuestarias; cuadros cualificados para la tarea de reclutamiento y for-
macién; construccién de edificios adaptados a la diversidad de actividades,

Pero existen ya sistemas mixtos. Por ejemplo, en el cantén de Ginebra, los
cursos generales bdsicos cotren a cargo de la Facultad de Pedagogia, mientras la
preparacion diddctica estd bajo la autoridad de los poderes escolares,

Inglaterra y el Pais de Gales han acometido de wna forma algo diferente la
vinculacién de la universidad y de los colegios pedagégicos. Asi, las treinta y cinco
escuelas de preparacién a la ensefianza del Gran Londres, manteniendo su autono-
mfa, sosticnen estrechas relaciones con el Instituto de Ciencias de la Educacién de
la Universidad de Londres, centro que les sirve de lugar de coordinacién y hogar
de reencuentro y progreso . Dieciséis comisiones mixtas, con uh comité perma-
nente, tienen su sede en los locales de la universidad v se ocupan de los problemas
de organizacién, programas o administracién comunes a todos Jos colegias de for-
macién pedagégica. Asimismo, dos delegados del Instituto forman parte del Joint
Education Committee de cada establecimiento afiliado,

La sucesién de niveles y programas est4 planeada de forma que asegura su con-
tinuidad, ‘

Los estudios en las escuelas normales ( Colleges of Education) comienzan a la
edad minima de dieciocho afios, extendiéndose a lo largo de tres y completdndose
con el Teacher’s Certificate, que habilita para la ensefianza ¥, En funcidn de los
cursos seguidos durante sus estudios, experiencia adquirida, cualidades personales
y nivel de otros candidatos eventuales, el poscedor del Teacher’s Certificate puede
obtener un puesto en una escuela primaria o en la ensefianza secundaria,

Los poseedores de este titulo pueden acceder a la expedicién de certificados
de formacién prictica complementaria mediante estudios matinales o vespertinos
en un colegio pedagégico. T.a mayotia de estos colegios poseen diversas especialida-
des, como musica, artes pldsticas, complementos audiovisuales o ensefianza de una
materia determinada a nivel secundario B,

La posesién del certificado permite también la admisién, a tiempo parcial o com-
pleto, a la Facultad de Ciencias de la Educacién con el objetivo de obtener los
titulos sucesivos siguientes: Academic Diploma in Education, Bachelor Education
Degree, Master in Arts, Master in Sciences in the Faculty, Master in Education,
Master in Philosophy y Philosophy Doctor in Education .

Segtin B. Ford, el becho de que las universidades convaliden estudios realizados
en escuelas normales externas hasta el punio de conceder a sus alumnos, mediante

** Véase University of London, Institute of Education, How the Institute Works (19703,
Calendar (1973-1574).

¥ Univetsity of London, Institute of Education, Regulations and Syllabuses for the Cersifi-
cate in Education (1969-1970).

¥ Por ejemplo: Stockwell College of Fducation Reports of the Working of The College
(1971-1972). Post-graduate Conrses (1973-1974).

¥ Ver University of London, Institute of Education, Advamced Studies (1572).
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un afio exclusivo de estudios complementarios (Three plus One System), el titulo
de bachiller, equivalente a la licenciatura en la mayor parte de los pafses europeos,
ha dado Iugar a consecuencias may favorahles:

La experiencia de ]a atribucién de] tftulo de bachiller en educacién ha eleya.
nsefiantes que forman, con Io que

Ford anade, sin embargo, que Ia tradicién de independencia es mucho mds vi-

que en el continente. T4 opinién de Ford no es compartj-

» que acabamos de deseribir, no resultg
existencia de una cotriente mito.-
ales han alcanzado
siguen esta cortiente tien-
en auténticas pequefias unj.
entregan son convalidados
bara avalar los titulos en.
e creacion relativamente reciente 2.

Gran Bretafia ofrece as un campo de gran interds Para nuestros propdsitos,

rd de inclinarse la halangz en ¢l |

1 problema sigue siendo el mis-

Didsbury College aboca 4 la

80, preguntarnos si la asocia- |
|

4 una mejor expectativa en la calidad del
clutamiento. A, Yates escribfa en 1970:

Las universidades gozan de un prestigio mayor que las ottas instituciones de en-
seflanza superior, y en esta clasificacign, Jas instituciones de formacién de los maes-
tros ocupan un lugar inferior, atrayendo por esta razén candida i

of Education (julio 1975),

fundamente su ensefianza para que responda g
de 19

aceptacién del CNAA,

* Form, B.: b cit., pag. 58.

" La nota que sigue se basa en upa comunicacién personal de R. Gwyn al Didshury College

# Para obtener la convalidacién de] CNAA, Ios Colleges deben, en general, reotganizar pro-
esirictas exipenciag cientificas. En septiembte
74, los tres primeros Colleges {Didsbury, Berkshire, West Midlands) han obtenido 1a
habienda comenzado sus muevos cursos,

* Yares, A.: ob, cit,, pag. 27,
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La Repiblica Federal Alemana ha conocido una divisién bastante parecida a la
de la Gran Bretafia. Fn los afios cincuenta, la formacién de los maestros se ha
transferido a la ensefianza superior no universitaria (Pidagogische Hochschulen)}. Se
ha constatado con rapidez que los mejor dotados continuaban apartindose de la
profesién de maestro. De diversas investigaciones efectuadas al respecto ® se des-
prende que un desplazamiento institucional no basta para revalorizar una funcién;
los estudios deben permitir la adquisicién de un verdadero stzius de profesional, de
especialista, respetado como tal. Con ocasién del informe Heckhausen ®, la forma-
cién del maestro de primaria ha sido equiparada a la de profesor de ensefianza
secundaria (tres afios, seguidos de un afio y medio de permanencia), estando las
Pidagogische Hochschulen integradas en las universidades o coordinadas con ellas.
La conferencia de rectores, asi como la mayotfa de sindicatos de ensefantes y los
Linder mayoritariamente socialdemdcratas, prefieten una integracién completa,
mientras en los otros Linder se ha dado prioridad a un modelo coopetativo.

Voces francesas, como hemos viste antetiormente, se han exptresado también
en el mismo sentido. Presentemos otro testimonio:

Sefialo que, desde mi punto de vista, compartido por un cierto mimero de
otganizaciones, sdlo existe a largo plazo una solucién que adopte la siguiente
forma: creacién en el seno de las universidades de institutos de formacién de los
ensefiantes, inicial y permanente, donde se inicien en comin fodos los futuros
ensefantes en las clencias de la educacién y, en colaboracién con los departa-
mentos competentes de las universidades, en la diddctica de las diversas disci-
plinas, y donde todos los ensefiantes en activo puedan venir a reciclarse %,

Ciertas dificultades pueden obstaculizar la intervencién de las universidades en
la preparacién para las funciones docentes.

La primera concierne al reclutamiento de un suficiente ndmero de candidatos.
En el curso de estos tltimos decenios son numerosos los que han abrazado la carre-
ra de ensefiante en la primaria o secundaria inferfor, al sentirse incapaces de cursar
estudios universitarios. Esta fuente de reclutamiento desapareceria caso de formarse
los maestros en universidades convencionales, peto ¢habrd que lamentarlo? En parte
si, en la medida en que las instituciones no universitatias han formado y contindan
formando ensefiantes de gran calidad. Resulta, por lo demds, evidente que las uni-
versidades no producirin exclusivamente maestros brillantes. Como ocutte tan a me-
nudo en la esfera de las ciencias humanas, ninguna solucién garantiza un éxito
integral, ni investigacién cieniffica alguna ha demostrado con clerta seguridad la su-
perioridad del nuevo sistema sobre el antiguo. Sélo podemos dejarnos guiar por
una especie de sentido de la historia cientifica. Escripulos parecidos se han origina-

* Kame, P.: ob. cit., pdgs. 82-86; Imuorv: Menschliche und fachliche Voraussetzungen fir
den Lebrerberuf, Friburgo, 1961, pdg. 188 (tesis doctoral); REicHHOLD, F.: Straktfur and Deter-
minanten des Volksschullebrerangebots, Munich, 1971, pdg. 166 (tesis doctoral).

P r: Véase Heckr1AUSEN, H.: Lebrerbildung fiir die Kiinftige Schule, A. Henn Verlag, Diissel-
otf, 1970.

# NatansoN, J. J.: Le Recvelage des emseignants en France. Comunicacién en el Seminario

sobte la innovacién en el reciclaje de los ensefantes. Mildn, 1973, pdg. 5.
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do, por lo demds, cada vez que se ha cerrado el acceso a una profesién o que el
gjercicio de ciertas actividades técnicas o terapéuticas ha quedado prohibido a certg
mimero de individuos en virtud de Ia exigencia de estudios mas profundos.

En ciertos pafses se han atenuado las condiciones de admisién a los colegios
pedagégicos. Este paliativo conlleva algunos inconvenientes, ya que restablece una
distincidn cualitativa en el seno de [a ensefianza supetior, ademds de bloquear ¢]
acceso ulterior a los estudios de facultad,

La repentina concentracién de todos los alumnos-maestros en las universidades
puede plantear enormes problemas. Es sabido que en las universidades americanas

-

dpido de las poblaciones suscitaria con frecuencia con-
siderables dificultades materiales (locales, equipamiento). Fl cuerpo profesoral y el
personal subalterno deberfan ser bruscamente aumentados. Ademds de esto, se pro-
ducirfan inmensas dificultades para la organizacién de los ejercicios pricticos, tan
importantes en la formacién pedagdgica.

Varias universidades curopeas, particularmente en Alemania Federal, cuentan
ya con mds de 20.000 estudiantes. Integrar en ellas la formacién de todos los
ensehantes (a la vez que otros sectores, como la ensefianza artistica, por ejempo)
conducirfa a dimensiones gigantescas, Heckhausen 2 estima que wna preparacién upi-
versitaria completa de los ensefiantes: cursos de especializacién, cursos psicopedagd-

excesivo de estudiantes, operarian una reforma estructural segin el espiritu de la
Gesamthochschule® y concluitian mas bien acuerdos de cooperacion con los ins-
titutos supetiores de formacién de maestros, que habrian de convertirse en depar-
tamentos universitarios satélites,

Estd claro que en la Eutopa del afio 2000 se encontrardn ambos tipos de so-
luciones.

En el nimero mayoritario de paises donde coexiste con las universidades una
red de instituciones encargadas de la formacidn de maestros, la solucidén realista
y eficaz parece ser la siguiente:

En un primer momento, todas las instituciones de formacién de maestros se
integran orgdnicamente en Ia ensefanza superior no universitaria,

A continuacién se establecen acuerdos de cooperacién entre los dos tipos de
instituciones segiin sus modalidades, de las que Inglaterra ofrece un interesante
gjemplo,

Progresivamente se opera una fusién, en funcién de la cual Ia universidad asume
primotdialmente quehaceres de formacidn tedrica y de investigacién fundamental,
mientras las antiguas institaciones de formacién de maestros —permaneciendo muy
descentralizadas— se encargan principalmente de la preparacién metodolégica, per-

7 Citado por FoRD, 0b. cit,, OCDE, Parfs, 1974, pég. 13,

* Caractetizada especialmente POr una rupture con las facultades tradicionales ¥ la creacién
de departamentos que adquieren primacia sobre las antiguas cdredras (tildadas de fondales bor
muchos movimientos estudiantiles),
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manencias de ayudantia e investigacion de desarrollo. Segin sus titulos académicos,
el personal de las antiguas instituciones de formacién de maestros debe ser recla-
sificado desde ¢l principio en funcién de la jerarquia universitaria, a condicién, desde
luego, de no experimentar en ningtin caso una regresién de status. Con tal proceso,
y gracias a una politica adecuada de reclutamiento y de petfeccionamiento, se ope-
raria plenamente la unificacién académica. La supresién progresiva de facultades
y cétedras tradicionales en beneficio de departamentos mucho mds flexibles y menos
jerarquizados parece eminentemente favorable a tal evolucién.

Al término de la evolucidn, la formacién de todos los maestros se llevaria a cabo,
pues, en la ensefianza superior univesitatia. Toda escuela de ciencias de la educa-
cién comprenderfa un centro de coordinacién y formacién tedrica y una red des-
centralizada de escuelas précticas. Todo el petsonal docente o clentifico gozarfa del
mismo status y, en consecuencia, del mismo poder deliberante en las asambleas
universitarias. A nivel préctico se favorecerfan al mdximo intercambios de personal
entre los centros v sus satlites. Las redes asf creadas llevarfan la investigacion edu-
cativa hasta cada escuela (escuclasocio, y no simple receptota), contribuyendo tam-
bién asf a la animacién pedagdgica.

Acaso solamente sea realista una transformacién pausada en el sentido indicado.
A excepcién de los pafses en que ya se viene produciendo nitidamente, habrd que
esperar al afio 2000 para ver completado el proceso.
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3. PRIMERA MODALIDAD DE FORMACION

Método general de la formacion

La preparacién de todo cnsefiante comprende necesariamente una formacién ge-
neral, estudios especializados: matemdticas, lengna, ciencias humanas y sociales,
etcétera, v una formacién tedrica y prictica en psicologia v en ciencias de la edu-

metodoldgica general, el modelo de Ftey parece adaptarse perfectamente a la for-
macién de los maestros de preescolar, primaria y secundaria ..

Los dos primeros afios de estudjos universitarios se centrarfan en la profundi-
zacién de la cultura general vy en las ramas impartibles ulteriormente. A partir de

Dutante el tercer y cuarto afio se continuaria impartiendo. la formacidn tedrica
en la rama o tamas de especialidad, abordando asimismo 1a psicologia y ciencias de
la educacién. La distribucién del tiempo dedicado a estudios tedricos variaria, segiin

te el quinto afio y del 90 pot 100 durante el sexto.

La formacién psicolégica y pedagdgica profundizada, impartida a partir del
tercer afio, habtfa de edificarse To m4s posible en base a la experiencia directa sobre
el terreno social v educativo, Intervendrian en el proceso principalmente dos tipos
de profesores: wn ndmero reducido de encargados de cursos puramente tedricos
-

Y El modelo no es directamente aplicable a la formacién de maestros de ensefianza superior,
que pueden haber centrado - roda su formacidn universitaria inicial en la investigacién. Parece,
sin embargo, posible v deseahle que, a partir del momento en que se propone ensefiar en la
universidad, consagre el investipador un tiempo importante a la formacién psicolégica v pedagd-
gica, segiin una distribucién temporal decreciente, Para los profesores univetsitarios que hayan

comenzado por prepararse pata Ja ensefianza primaria o secundatia, el problema es, evidente-
mente, mucho mds sencillo,
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(principalmente filosofia e historia de Ja eduacién) y los que Frey denomina profe-
sores-asesores. Se trata especialmente de psicélogos, psicosocidlogos v especialistas
en ciencias de la educacién, que contribuyen a cimentar el saber tedrico basindose
en la obsetrvacidn, la prictica y el trabajo del campo (escolar y social). Tales pro-
fesotes asesores deben trabajar lo mds frecuentemente posible en equipo con varios
colegas, a fin de planificar, en colaboracién con los estudiantes, la expetiencia
prictica y su explotacién en funcién de los diversos enfoques. Innovacién importan-
te: los profesores asesores siguen irabajando con los ensefiantes provisionales du-
rante toda su carrera, asumiendo asi un quehacer de animacién psicopedagégico; se
encargan, pues, de una parte de la tarea cortespondiente a los actuales inspectores.
Veamos en qué términos K. Frey describe la cualificacidn del profesor asesor {titulo
que deberfa, por lo demds, constituir una promocién equiparable a la de inspector):

Debe ser capaz de trabajar con grupos profesionales de quince a veinte adul-
tos. Debe conocer la dindmica de grupo v, en particular, los procesos sociales del
aprendizaje. Ha de ser capaz de organizar experiencias cientificas en la esfera
escolar. Debe, ademds, crear y dirigir ejercicios précticos para maestros. Debe
poder interpretar resultados experimentales, en particular, datos estadisticos {...).
El profesor-asesor debe poseer, por su parte, una experiencia docente, pudiendo
asumir tal practica en todo momento,

Dadas estas exigencias, el profesot-asesor ideal podtfa ser un ensefiante que,
tras algunos afios de actividad, viese su hotatio semanal reducido en cuatro o
cinco horas durante tres o cuatro afios. Estos afios se consagrarian a la participa-
cién en investigacién educativa, en la diteccidén de investigaciones personales
y al adiestramiento en la formacién de maestros 2

Finalmente, estamos totalmente de acuerdo con Frey cuando asigna cinco fun-
ciones esenciales a los institutos de formacién e informacién de maestros:

1. Preparar a los maestros para la ensefianza v la educacién, siendo capaces de
interrogarse al respecto sobre tales procesos.

2. DParticipar en la preparacion de reformas educativas, asi como en su reali-
zacion y evaluacién,

3. Informar a los maesiros de lo concerniente a su esfera de actividad: discu-
siones politicas, descubtimientos cientificos, medidas legislativas, etc.

4. Participar en la produccién de medios didicticos y en su introduccién en la
prictica escolar.

- 5. Promover la innovacién, especialmente respecto a los inspectores y direc-
tores de escuela, :

Estructuralmente, un centrc nacional tomarfa a su cargo la coordinacién de la
formacién e informacién de los ensefiantes y de la investisacidén en educacién. Este
centro se multiplicaria ‘en instituciones regionales constituidas por una universidad
(centros de reflexién tedrica e investigacién) rodeada de escuelas pricticas (antiguas
escuelas normales transformadas) formando parte orginica de la universidad, pero

* Frey, K.: ob. cit.
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PRIMERA MODALIDAD DE FORMACION

encargadas especialmente de la experiencia practica de la ensefianza y de la inves.
tigacién de desarrollo.

En tal contexto de aprendizaje integrado, interdisciplinar, siempre en contacio
directo con la experiencia vivida, hay que situar, pues, los diferentes componentes
de la formacién de maestros. Por necesidades expositivas, los abordaremos sucesi-
vamente *. En algunos casos, los métodos o medios de integracién parcial se indi-
cardn adecuadamente. Pero incluso donde no lo sean, se sobreentiende que la accign
metodolégica que acabamos de adoptar sigue manteniendo su vigencia practica.

Los futuros ensefiontes sélo serin capaces de educar a sus alumnos para la
independencia y la conquista personal del saber en la medida en que ellos wmismos
sean independientes y conguistadores durante su formacion inicial y wlteriormente.
Es indudable que solamente existe una tregla de oro en pedagogia: se aprende re-
solviendo por si mismo los problemas, transformando la materia de estudio en me-
dio de investigacién. Mientras que en lugar de instrumento presente el cardcter de
objetivo en sf mismo, la materia permanece inerte ¥ no enriquece el abanico de com.
portamientos. Asf se explica el hecho de que elegantes construcciones tedricas, psi-
colégicas o pedagégicas, presentadas a los alumnos-maestros para su memotizacin,
no hayan ejercido pricticamente ningin efecto sobre la ensefianza impartida por
éstos.

Toda formacién de maestros deberfa articularse sobre cuatro interrogantes, a los
que hay que vincular indefectiblemente todo y que hay que dar la ocasién de plan-
tear con realismo en la mayor variedad posible de situaciones educacionales:

¢Qué objetivos intenta alcanzar la educacién?
¢Cémo varfan estos objetivos segin los alumnos?
¢Cémo se pueden alcanzar estos objetivos?
¢Cémo se podrd comprobar su consecucién?

Lol

J. Raven escribe al respecto:

Hasta ahora 12 formacién de maestros apenas ha permitido practicar tipos
diferentes de comunicacién o de conducta en la clase, diferentes estilos de ense-
fianza y de realizaciones humanas, diferentes métodos aplicados para el logro de
diferentes objetivos, especialmente objetivos no pertenccientes al imbito de los
conocimientos. Los alumnos de magisterio no tienen apenas ocasién de participar
en actividades de creacién de curriculs que les motiven, a su vez, a permitir
a sus alumnos tomar la iniciativa de sy propia educacién. Apenas tienen ocasién
de experimentar las frustraciones y satisfacciones que aporta el ensayo de un nue-
vo ol en el aprendizaje. Apenas tienen ocasién de desarrollar el abarico de com-
petencias realmente necesarias para comportarse como ensefiantes eficaces. Apenas
tienen tiempo de reflexionar en los objetivos de la educacién o en los medios
adecuados para conseguirlos. En suma, la formacién de maestros debe revisarse

* No hay que extrafiatse de no ehcontrar entre éstos un curso aislado de «metodologia es-
pecialy. En razén del sistema que preconizamos, Ja metodologla debe zbordarse por parte de
cada vno de los profesores-asesores en Ja rama o ramas que tengan 2 su cargo. En otras pala-
bras, todos los profesores-asesores son también profesores de metodologia especial.
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en profundidad a fin de centrarla en los tipos de actividad mencionados, en vez
de insistir en los aprendizajes tedricos habituales 4.

El modelo de Frey no es, evidentemente, el tinico posible, habiéndose experi-
mentado muchos otros, menos evolucionados, sin embargo, a nuestro parecer, con
el objetivo de conseguir un aprendizaje lo mds activo posible. Que nosotros sepa-
mos, ninguno tiene tan explicitamente en cuenta desde el principio la distribucién
de la formacién a lo largo de toda la carrera. Veamos, a titulo de ilustracidn, una
breve descripcién de tres ensayos realizados en Estados Unidos:

Universidad de Harvard 1

El estudiante cursa primero estudios universitarios completos en una seccién
especializada: matemdticas, lengua materna, ciencias, etc. Més tarde dedica un afio
a la formacién pedagégica, que se desarrolla de la forma siguiente: seis semanas
de intensa formacién tedrica durante el verano; a continuacién, dos alumnos de
magistetio constituyen un equipo encargado de asumir la tarea de un profesor
principiante. Un alumno-maestro ensefia durante la primera parte del afio y el
otro durante la segunda. El resto del afio se dedica a los estudios teéricos psico-
pedagégicos. Los alumnos-maestros reciben un salatio situado entre un tercio
y la mitad del de un ensefiante novato.

Universidad de Harvard IT°

Durante el primer semestre, el estudiante sigue un programa de estudios tes-
ticos completo, realizando observaciones en escuelas.

Durante el segundo semestre, el estudiante ensefia por la mafiana y continda
asistiendo a cursos tedticos por la tarde.

Universidad de Cornell ¢

Durante el afio académico, los alumnos-instructores trabajan en escuelas ur-
banas y rurales un total aproximado de cinco medias jornadas por semana. Los
problemas observados y encontrados sobre el terreno constituyen Ja base de seis
horas semanales de seminarios dirigidos por profesores de universidad, maestros
de ayudantfa y visitantes especialistas en ciertos dmbitos. Los estudiantes deben
Hevar un diario de sus expetiencias, esbozar la lista de problemas encontrados,

leer un gran nimero de publicaciones pedagégicas y redactar tna memoria sobre
un problema de educacién.

* Raven, J.: Comunicacién personal del 30 de noviembre de 1973.

 En este caso, la formacién descrita se imparte ttas un cicle universitario bisico (diploma
de Bachelor of Aris).

® En este caso, la formacién descrita se imparte tras un cicle univetsitario bésico (diploma
de Bachelor of Arts).
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Ambitos de formaciém

En 1966, la UNESCO ha tomado ya una posicién de principio sin ambigiieda-
des sobre los componentes de la formacién de zodos los maestros:

Todo programa de formacién de ensefiantes debe comprender esencialmente
los puntos siguientes: @) estudios generales; &) estudio de los elementos funda.
mentales de la filosoffa, psicologia v sociologia aplicada a la educacién, asi como
el estudio de la teorfa y de la historia de la educacién, de la educacién compara-
da, de la pedagogfa experimental, de la administracién escolar y de métodos de
ensefianza en las diversas disciplinas; ¢) estudios relativos a la esfera en la que
el interesado tiene la intencién de impartir su ensefianza; ) practica de la en-

- sefianza y de actividades paraescolares bajo la direccién de maestros plenamente
cualificados 7.

Estos diferentes aspectos serdn abordados sucesivamente.

Cultura general

Por cultura general entendemos el conjunto de habilidades, saberes v aprendi-
zajes afectivos que permiten al individuo desatrollarse armoniosamente en un medio
que se amplfa progresivamente, comprendiéndole y modificindole a su gusto, apli-
cando un espiritu critico idealmente para beneficio de todos.

En esta perspectiva no llegan a coneebirse razones que justifiquen diferencias
de nivel cultural entre las diversas categotfas de ensefiantes. Y aunque se dé a la
palabra cultura un sentido mds tradicional, 1a afirmacién conserva su valides, dPor
qué una maestra de jardin de infancia debe dominar menos la lengua materna que
un maestro de la secundaria? ¢Es menos importante el sentido estético en un pro-
fesor de ensefianza técnica que en el de ensefianza secundaria general? Para ense-
fiar a un nivel determinado, ¢cuenta menos la expetiencia del mundo y de los
hombres que para ensefiar a cualquier otro?

La base de la cultura general se adquicte en la ensefianza fundamental, Por ra-
zones de madurez necesaria, encuentra un importante complemento en el «tronco
comin» sugetido por todos al comienzo de los estudios superiores. No menciona-
remos mds este punto.

En materia de adquisicién de conocimientos, las cosas presentan un perfil su-
ficientemente claro; no se trata ya de un enciclopedismo formalista, sino mds bien
de descubrir los hechos primordiales, los principios y métodos fundamentales en el
terreno cientifico, literario, estético, filoséfico, social; politico y moral. Por el con-
trario, la investigacién contemporinea revela la gran fluidez de la accién educativa
fundamental en el logro de habilidades (skills) de importancia primaria: capacidad
de andlisis, de sfntesis, de extrapolacién; capacidad de comunicacién, mediante la

? UNESCO: Recommandation concernant la condition du personnel enseignant, Patis, 5 de
octubre de 1966, pdg. 13.
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palabra y la escritura, con la ayuda de una vatiedad de lenguajes utilizados a dife-
tentes niveles; adquisicién de métodos de informacién y de trabajo adaptados a las
caracter{sticas individuales y de comprobada eficacia; capacidad de establecer rela-
ciones sociales, de comprender al «otrow, de trabajar en equipo, etc.

Las técnicas de expresién: lingiifstica, matemdtica, artfstica, manual y corporal,
revisten una importancia particular pata al ensefiante. Deberia desarrollarse siste-
maticamente sobre todo la exptesién corporal. No se trata, natutalmente —peligro
que amenaza permanentemente—, de restablecer una gimnasia intelectual, un cultivo
artificial de facultades, sino de buscar en cada encuentro educativo la ocasién de
poner en préctica tales habilidades y, sobre todo, de evaluar su progresion.

Hasta estos wltimos tiempos fue de buen tono, y de gran confort intelectual,
sostener que las adquisiciones humanas esenciales se sitdan en un nivel tal de com-
plejidad psicolégica que escapan a toda medida. Puede estarse ficilmente de acuer-
do en la carencia de ecuaciones relativas a la belleza, la bondad o la verdad. Sin
embargo, tales cualidades son mensurables en parte. ¢No las estamos acaso evaluan-
do continuamente? ¢Y no cteemos, un poco ingenuamente quizd, que los criterios
a los que nos referimos son -extremadamente abundantes? La investigacién sefiala
més bien lo contrario®. De todos modos, nada permite excusar la falta de operativi-
dad de los objetivos y, por consiguiente, la ausencia de estrategias educativas es-
tructuradas v justificadas.

Tl problema reside, en gran parte, en otro sitio; los aprendizajes nobles se efec-
tian tan lentamente que la influencia de un educador determinado viene a ser esca-
samente diferente de la de sus colegas, que le preceden o secundan. G. De Land-
sheere ? propone que, en este caso, se tenga en cuenta la responsabilidad colectiva de
los ensefantes. Por ejemplo, habiendo definido operativamente lo que se entiende
por espiritu de iniclativa, espiritu critico, sensibilidad artfstica, etc., se procederia
a la realizacién de swrveys periédicos, evaluindose en qué medida se manifiestan
en la escala de poblaciones escolares un progreso, un estancamiento o una regresion.
Se darian, en consecuencia, consideraciones generales a todos los ensefiantes 0 a de-
terminadas categorias de ellos, a fin de que colectivamente se dediquen al mejor
desarrollo de un rasgo concreto.

Otro aspecto de la cultura general resulta todavia mds descuidado que el pre-
cedente: la expetiencia de la vida y de los hombres, en contextos familiares © no.
Estando encargados de educar nifios provenientes de diferentes medios sociales o in-
cluso procedentes de pafses extranjeros (y todo lleva a creer que ¢l movimiento
poblacional se acelerard atin més durante las préximas décadas), ¢cudntos ensefian-
tes poseen una idea minimamente precisa de lo que es la vida en una fdbrica, en
una empresa comercial, en la industria de las diversiones o, mds simplemente, en un
medio familiar diferente al suyo? La férmula de la ensefianza alternada que hemos
visto aparecer, observaciones sobre el terreno durante la formacién incial y la in-
troduccién progresivd de periodos sabdticos en la carrera de la docencia deberfan
aportar la experiencia social deseable.

* Véase Bxsner, E.: The Mythology of Art Education, en «Curticulum Theoty Networks, nid-
mero 4, 1974, pégs. 89-100.

i  TANDSHEERE, (3. de: Formes nouvelles de U'évaluation, en «Le Francais dans le mondes,
nim. 10, 1973, pdgs. 47-48.
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En conclusién, nosotros planteamos por principio que todos Jos ensefiantes,
cualquiera que sea el nivel escolar al que se destinen, deben poseer a su entrada
en la profesién una cultura general sélida y continuar enriqueciéndola en el curso
de su vida. No se trata, evidentemente, de imponer una cultura tipica a todos, pero
planteamos como segundo principio que una diferencia de nivel ‘cultural, segin las
categorfas de ensefiantes, es inaceptable.

Estudios de especialidad

A partir del siglo x1x, parece natural e indispensable que los profesores de
instituto hayan cursado estudios especializados completos en la universidad. Que
estos estudios sean coronados a menudo, en ciertos paises, por un mero simu-
lacro de formacién pedagdgica no nos intetesa en este momento sino para recordar
que, en el extremo opuesto, los fnstructores concentran sus esfuerzos en la prepa-
racién pedagdgica, mientras que sus estudios en las restantes disciplinas conservan
un cardcter relativamente superficial. ¢No se ha sostenido mucho tiempo la in-
utilidad de saber mucho mds de lo que se debe ensefiar?

¢Hay que ver en esta formacién cientifica inferior del instructor una politica
justificada o una supervivencia de tiempos pasados tan alejados (de siglo a siglo y
medio en Europa occidental y en los Estados Unidos) cuando la ensefianza piiblica
cortfa a cargo de cualquier pobre diablo, sedentatio o ambulante, cuyo tnico bagaje
consistia en saber leer ¥y escasamente contar?

Hoy dia aquellos a quienes deseamos confiar la educacidn fundamental de nues-
tros hijos son objeto de exigencias enormes. P. Woodring las aborda de forma tan
atractiva que no vacilamos en citatle iz extenso:

El maestro de una clase de 6.° de primaria, por ejemplo, debe poseer una
imposible combinacién de cualidades. En primer lugar, deberia dar pruchas de
una magistral comprensién del proceso del aprendizaje, sabiendo suscitar y man-
tener el interés de nifios pertenecientes a medios sociales, econémicos e intelec-
tuales muy diversos; debe saber cdmo obtener de todos el mejor rendimiento
escolat posible. Debe poder comunicarse eficazmente con nifios cuyo coeficiente
intelectual varfe de 50 a 150 o m4s.

Responsable de la ensefianza de todas las materias, debe poseer un saber
profundo en matemdticas, literatura, historia, ciencias, geografia y artes. En efec-
10, conocimientos elementales de estos temas son insuficientes para impartir una
clase de 6.°, en la que ciertos alumnos alcanzan ya una edad mental de dieciséis
o dieciocho afios y ottos son superiormente dotados en esferas particulares.

El maestro ideal deberfa poseer conocimicntos avanzados en todos los cam-
pos si desea estar en condiciones de ofrecer el mdximo de ocasiones de apren-
dizaje.

También debe poder ensefiar la lectura de forma experta y diagnosticar las
dificultades de aprendizaje. Lo mismo puede decitse de la escritura, la ortografia
y muchas otras habilidades. Debe conocer asimismo la lengua materna a fondo
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y saber hacer adquirir a los alumnos su uso hablado y escrito. Probablemente
debe conocer inchiso una lengua extranjera.

Ha de saber dirigir los juegos infantiles y organizar diversas actividades re-
creativas o sociales. Toda su ensefianza debe estar impregnada, ademds, de prin-
cipios morales.

Pero <l maestro ideal debe ser todavia mucho mis que un enscfiante de co-
nocimientos y habilidades. Debe poseer una personalidad cdlida, simpética, que
aporte seguridad persopal a los nifios perturbados. Con todo, no basta el calor
de las relaciones. Idealmente, el maestro debe poseer intuicidn, conocimientos
especializados y las dotes de un psicélogo clinico capaz de diagnosticar y tratar
una gran variedad de problemas psicolégicos. Debe asimismo mantener la dis-
ciplina sin brutalidad, a fin de conservar en la clase una atmdsfera serena, pro-
picia para el aprendizaje. Si un rifio posee tendencias delictivas, debe poder
proteger al grupo con destreza y celeridad, sin perjudicar al nifio; también des-
empefiar el papel del psicSlogo para prevenir la aparicién de comportamnientos
antisociales. Incluso deberfa desempefiar el papel de enfermero reconociendo a
los alumnos enfermos y enviarlos 2 sus padres o al médico.

'Y todavia no hemos acabado! El maestro ideal deberfa poder establecer
relaciones fecundas con su director, inspectotes y colegas. Deberfa cooperar efi-
cazmente con una gran variedad de padres, algunos de ellos insatisfechos, criti-
cos, enojados; debiera ser, pues, una especic de experto en relaciones piblicas.
Y, naturalmente, debe participar en las runiones de padres y efercer una accién
social en la comunidad.

Ningana profesién es tan exigente como la profesién de ensefiante, puesto
que ninguna exige que sus miembros sepan desempefiar un nimero tan elevado
de papeles diferentes ", '

Y Woodring observa desilusionadamente:

Para encontrar un ntimero suficiente de maestros para nuestras clases, hemos
realizado transacciones pidiendo solamente un minimo de los numerosos rasgos
deseables. Hemos aceptado una amplia mediocridad en lugar de una estricta com-
petencia (...). Hemos llegado incluso a desconfiar de un maestro que destaque
excesivamente en un 4mbito determinado.

¢Resulta posible encontrar suficientes hombres y mujeres excepcionales que res-
pondan a todas las exigencias que acabamos de enumerar? Seguramente no. La
respuesta practica es doble. El oficio de maestro exige una formacién muy com-
pleja, para la que no son demasiado cuatto o cinco afios de ensefianza superior.
Podri conseguirse algo parecido a esto mediante la formacién de equipos de ease-

¥ WoonrmG, P.: New Directions in Teacher Education, ob. cit,, pgs. 71-72. A este texto
se aproxima la posicién de A, Mood: «Ensefiar es dificil y complicado; sélo un genio puede
hacetlo de forma excepcionalmente buena, Si queremos sumentar considerablemente la calidad
de nuestra ensefianza, o bien debemos transformar los maestros en genios ¢ debemos facilitarles
su tarea poniendo a su disposicién un vasto conjunto de instrumentos y equipos sofisticados»
(Moop, A.: How Teachers wmake a Difference, USOE, Washington, 1971, pég. 14).
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fianza y orientacién segln la complementariedad de sus miembros, La dificultad del
oficic de ensefiante a otros niveles no es menor, sin duda, aunque las responsabili-
dades sean parcialmente diferentes. ¢Qué Proponcmos nosotros, en concreto?

La formacién especializada de la maestra de preescolar 1

De simple guardiana de nifios en el pasado, la maestra de preescolar ha visto
aumentar sus responsabilidades educativas en funcidn del progreso de nuestro co-
nocimiento del desasrollo del nifio, de sus dificultades y evolucién, Se llega a con-
siderar hoy dia que los siete u ocho primeros afios de la vida son los m4s decisivos
tanto para la formacién del cardcter y el equilibrio psicolégico, como para el des.
arrollo de la inteligencia, Las desventajas socioculturales se instalan precozmente
y acarrean handicaps escolares que determinan a menudo el destino del hombre
antes de entrar éste en la enscfianza secundaria. En suma, la batalla de la igualdad
de oportunidades, de la democratizacién de 1a enseflanza, se libra ante todo en la
escuela maternal 2.

La nocién misma de handicap sociocultural es ambigua, ya que acepta gene-
ralmente por norma una forma de cultura burguesa adoptada y perpetuada por la
escuela. Se objeta, con razén, que cada subcultura posee los medios adecuados de
expresién y construccién de lo real, y que la democratizacién exige un plutralismo
cultural antes que un alineamiento sobre una norma impuesta por una clase social
dominante.

La reivindicacin es a la vez generosa ¥ justa en su principio, pero patcialmente
ilusoria. Aparte de consideraciones sobre clases, la comunicacién relativa a los con-
tenidos infinitamente variados y complejos de la cultura contempordnea —y mids
aiin, con toda probabilidad, de la cultura del afio 2000—_ impone el recurso a una
lengua vehicular, a un cédigo comtin, de un nivel elevado de abstraccién. Todo
reside en partir del lenguaje, petfectamente funcional en el seno de su cultura oti-
ginal, que el nifio aporta a la escuela, para llegar, si difiere de él, al lenguaje de la
cultura oficial.

Pero el lenguaje es sélo uno de los aspectos del problema; también se ven afec-
tadas la experiencia de lo teal, las percepciones, la construccién de la inteligencia,
los valores y actitudes, los intereses, el equilibrio afectivo, la integracién armoniosa
de Ja personalidad v Ta socializacién. También aqui se necesita un cierto denomi-
nador comin, aun en el caso de una cultura diferenciada y pluralista.

La maestra de preescolar estd especialmente llamada 2 cumplir las funciones si-
guientes:

~— Crear para el nifio un clima afectivo, seguro y equilibrador,
— Supervisar el desatrollo de la personalidad.
~— Supervisar el desarrollo de la inteligencia.

" Tal vez sea deseable la presencia de educadores masculinos en la escucla maternal, El
problema estd, sin embargo, poco estudiado; si la propuesta fuera a confirmarse, la formacién
ptevista para las maestras habria de aplicarse también, naturalmente, a los maestros.

2 Sobre este ptoblema, la Fundacidn Bernard van Leet tenfa ya resefiada mis de cuatro-
cientas publicaciones en 1971, Véase Compensatory Early Childbood Education, A Selective
Working Bibliography, Fundacién B, van Leer, La Haya, 1971.
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— Supervisat el desarrollo psicomotor, estimulatle, diagnosticar las dificultades
y remediarlas en la medida de lo posible.

— Enriquecer la experiencia social del nifio.

— Eariquecer la experiencia cultural del nifio.

— Hacer adquirir valores, actitudes, hibitos.

— Contribuir a la conquista del lenguaje vehicular **: comprehensién y expre-
sidn.

— Contribuir a la conquista de los conceptos fundamentales del espacio y la
cantidad,

— Durante ¢l periodo de transicién entre la educacién preescolar y la escuela
ptimaria, preparar los aprendizajes escolares,

— Ayudar a las familias a educar a sus hijos. La maestra debe suscitar espe-
cialmente la patticipacién de las familias en la vida de la escuela.

¢Qué hay que considerar, en este caso, como estudios de especialidad? Parece
imponerse una importanie formacién universitaria en psicologia clinica ™, que com-
prenda una formacién profundizada en psicologia genética. Tales estudios duran
normalmente cuatro o cinco afios, sin permanencias tan extensas como las que se
prevén aqui. Si recordamos que debe prestarse asimismo una atencién particular
a la psicolingiifstica, a los fundamentos de la matemdtica, al desarrollo sistemdtico
de la creatividad [constituyendo la expresién artistica un simple aspecto particular
de ésta), se habrd invertido adecuadamente el tiempo dedicado a los estudios uni-
versitarios . :

En la mayor parte de los paises de Europa, hacer universitarias integrales de
las maesiras de preescolar puede parecer todavia pura utopfa. Sin embargo, desde
1971, el Conscjo Central de la educacién del Japén ha formulado recomendaciones
tendentes a dotar de dos a cuatro afios la formacién plenamente universitaria de
las maestras 6, Por otra parte, en los Estados Unidos, cuatro o cinco afios de ense-
fianza superior patece exigencia normal para los ensefiantes de nivel primario 7.

3 (Oue es, en ciertos casos, una lengua extranjera (hijos de emigrantes, nifios que viven en
un pafs que posee diversas lenguas, en el que sélo una se convierte en lengua oficial de la
cultura).

4 To cual no significa, sin embargo, una formacién completa en todos Jos dominios de la
intervencién psicoldgica.

5 P, Qlson adopia pricticamente la misma postura sobre los componenics de la forma-
ci6n: «El instructor en su clase, el profesor de enseflanza secundaria que ensefia una o varfas
ramas o una maestra matetnal que maneja el material Dienes tienen necesidad de poseet conodi-
mientos considerables sobre los fundamentos de las mateméticas y sobre las propiedades de la
materia, conociendo la lingiifstica, dialectos, modos de adguisicién del lenguaje, antropologia,
sociologfa ¥ la forma como actda un grupo humano, conociendo las teorias del aprendizaje y el
comportamiento. Por ejemplo, hay que ser capaz de aplicar todos los aspectos de estas discipli-
fas a la ensefianza de la lecturay (Oison, P.: The Preparation of the Teacher: sn Evaluation
of the State of the Art, en «Bducation for 1984 and after», 1968 {citado por Forn, B.: ob. cit,,
pig. 32).

18 Véase TARAKURA, S.. Tendances nouvelles em maridre de formation des enseignants au
TJapon, OCDE, Paris, 1974, pdg. 38, )

¥ T definicién operativa de la «universidad» no es de hecho la misma en Estados Unidos
que entte nosotros. No por eso posee menor valor de tendencia para nuestros propdsitos el
periodo de duracidn de estudios.
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El maestro de primaria

Asegurando firmemente la continuidad de 12 accién psicoldgica y social durante
toda la escolaridad, parece que hace falta establecer una distincign entre Jos maes-
tros_cuyos alumnos no rebasen la edad aproximada de ocho afios y los restantes.

Para la primera categoria pensamos que hace falta encontrar wn compromiso
entre los estudios previstos para la maestra de preescolar y estudios altamente es-
pecializados en la ensefianza de la lectura, esctitura, comunicacién oral, matem4tica
elemental, ademds de las técnicas de diagnéstico y recuperacién.

Para los maestros encargados de nifios de mds de ocho afios, sigue sin definirse
la politica en materia de formacién especializada, La cita de Woodting, que abre
el presente capitulo, ha planteado el problema general. Profundicémosle un poco.

1. Al'lado de una preparacién psicolégica y pedagégica amplia, el alumno de
magisterio debe formarse mds estrictamente, bien para la ensefianza de nifios de cin-
co hasta ocho afios, o para el grupo de ocho a doce afios.

2. La alusién de Woodring a grandes mirgenes de vatiacién entre los alumnos
es completamente correcta. Precisémosla. Segin O, McNamar, el margen de varia-
cién de edad mental supera los seis afios al término de la escuela elementa] ®, En.
tonces, los sujetos mds débiles han sido ya eliminados, de modo que para toda la
poblacién de nifios de doce afios dicho margen es superior a nueve afios de edad
mental.

En todos los sectores culturales, ya se trate de conocimientos o de aptitudes,
los mdrgenes son verdaderamente chocantes. En una expetiencia reciente sobre la
comprensién de textos, se encuentra el caso en al que la nota media del sexto afio
de primaria es alcanzada ya por alumnos de cuarto afio, pero la misma nota es obte-
nida también por alumnos de cuarto afio de ensefianza secundaria general y de
sexto afio de ensefianza secundaria técnica (los mdrgenes son, pues, respectivamente,
de siete y nueve afios escolares) ¥,

Comparando los contrastes de fests de conocimiento destinados a varios afios
escolares, puede uno encontratse con casos similates, Estos casos confirman cbserva-
ciones ya antiguas, realizadas especialmente en los Estados Unidos. Lindquist, Cook
v Cornell han encontrado en sexto afio de primaria margenes de siete u ocho afios
en comprensién de la lectura, en vocabulatio, ciencias e historia, Fenémenos andlo-
gos existen en la ensefianza secundaria,

De estas cifras se puede concluir, por lo demds, que la barrera entre la ensefian-
za primatia y la ensefianza secundaria inferior es a menudo artificial

3. Contrariamente a una antigua creencia, para ensefiar los elementos de un
tema es necesario un conocimiento profundo del mismo. Por ejemplo, ¢no hay
que estar impuesto en el andlisis de textos para llevar a &l a los j6évenes alumnos?
¢No se debe saber a dénde va a llegar (diez o veinte afios después) la forma-
cién matemdtica para distinguir lo que importa verdaderamente? ¢Puede ecnse-
fiarse una lengua extranfera sin conocerla bien, pronuncidndola erréneamente, por-
que se trate de los rudimentos del aprendizaje? No parece que Ja musica, Ia gimna-

* Véase McNamar, O.: The Rewvirion of the Stanford-Biner Scale, Houghton-Mifflin, Bos-
ton, 1942,
¥ Véase LanpsuEErE, G. de: Le Test de closure, Nathan, Pazfs; Labor, Bruselas, 1973,
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sia o la motal, confiadas casi siempre a maestros especializados, sean mis impor-
tantes o mis diffciles que la lengua materna, la clencias o las mateméticas,

4. Algunos justifican al maestro polivalente por el hecho de que el alumno de
escuela primaria desarrollaria una cierta inseguridad afectiva caso de ser confiado en
el curso de un mismo afio a distintos maestros. Esta afirmacién est4 lejos de verse
confirmada por la investigacién. Y la instauracién de equipos de ensefiantes para
ocuparse de los mismos alumnos durante diversos afios consecutivos asegura quizd
mds estabilidad atn que en el pasado. En este sistemna, nada impide, por lo demds,
que cada clase posea su responsable central,

Para los alumnos de 8-9 a 11-12 afios optamos resueltamente por la ensefianza
por medio de equipos, cada uno de cuyos miembros hubiera elegido, al cursar sus
estadios, un grupo de especialidad 2. 1) Lengua materna-Historiz; 2) Matematicas
(incluyendo informdtica}-Fisica; 3} Ciencias Naturales-Geografia; 4) Artes pldsticas;
5) las lenguas extranjeras, mdasica y educacién fisica quedan como especialidades
particulares, estudiadas también en las escuclas universitarias.

En una escuela primatia que incluya seis afios de estudios,
constard de seis instructores: dos especialistas del grupo 5.6 a 7
especialistas correspondientes a los cuatro primeros grupos sefialados antes. Segiin
la dimensién de la escuela, este equipo bésico puede contar con especialistas de]
quinto grupo, a tiempo completo o parcial, de un secretario, eventualmente de un
anxiliar de ensefianza, un especialista en tecnologfa pedagégica y ayudantes, Escuelas

primarias de unos 300 alumnog 2 parecen permitir una inversién Gptima en personal
¥y equipamiento. '

el equipo bdsico
-8 aflos y cuatro

quirirse en las universidades con Ja ayuda
de asesores que orienten a los futuros maestros hacia Jos cursos fundamentales {afec-
tados de un niimero de unidades de wvalor caracteristico).

Bl profesor de enserianza secundarig

Lo mismo que se ha establecido una zona de transicién entre la edncacign pre-
escolar y la primaria, también breconizamos una amplia visagra entre la primaria

y la secundaria superior. EI ciclo de observacign (los dos primeros afios} de la

enseflanza secundaria polivalente podria constituir esta bisagra. Podrfan encargarse

* Sistema adoptado desde hace varios aflos para la formacidn de maestros de la ensefianza
secundatia infetior en Bélgica, El grupo fengua materna-historia suele ponerse en tela de juicio,
Parece en la prictica bastante difici recurtit desde la escuela primaria a historfadores especia-
lizados. En Suecia se reclama actualmente una semiespecializacién:

f€rias menos numercsas..

(MarkLunD, S., ¥ Gran, B.; tion des enseig-

nantsy, en Tendances nonvelles Expériences nationgles. Suéde, OCDE, Parfs, 1974, pdg, 24).

* Hquivalente a doce clascs tradicionales. El sistema de clases rigidas se ve, sin embargo,
reemplazado por sistemas de agrupamiento més flexibles, que permiten una progresién indivi.
dua]_izada. En las regiones rurales todavia pueden encontrarse op Europa muchas escuelas Dpri-
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alli de la enseflanza equipos constituidos por maestros del tipo II y por profesores
de ensefianza secundaria propiamente dicha Z.

Pata los afios restantes se recurrirfa al antiguo profesor de instituto, es decir, un
ensefiante especializado en una sola rama, pero que habria recibido una formacién
general mds amplia y una formacién psicopedagégica mucho mds profunda que en
el pasado.

La puesta en prictica simultdnea de la formacién en una esfera de especialidad
y de la formacién psicolégica y pedagdgica debe organizarse con cuidado, a fin de
evitar que cualquiera de ellas se privilegie a costa de la otra o que caigan ambas
en la mediocridad. En los Estados Unidos, donde el sistema se practica desde hace
mucho tiempo, no han faltado dificultades:

Una de las consecuencias (de la doble formacién simultdnea) ha sido que los
graduados de una escuela de educacién que tuvieran gran necesidad de profun-
dizar sus estudios de especialidad a nivel posgraduado no han sido ficilmente
admitidos a los cursos universitarios idémeos para la obtencién del titulo de
Master of Arts en la rama. Con frecuencia, tales alumnos han debido limitarse
a tomar una maestria en educacién. Inversamente, los estudiantes que hubieran
cursado estudios de especializacién al margen de las escuelas de educacién no han
sido autorizados con frecuencia a seguir cursos de posgraduados en educacién al
carecer de base pedagdgica. En ambos casos, €l estudiante recibe finalmente miss
de lo que menos necesita y no tiene oportunidad de colmar las lagunas de su
formacién 2.

El origen ptincipal de los problemas encontrados en Estados Unidos teside en
el hecho de que los estudios de especializacién se realizan a menudo en universi-
dades surgidas de antiguas escuelas normales; éstas ofrecen a la vez cursos en la
rama de especializacién y la preparacion psicopedagdgica. :

Parece poderse evitar la dificultad aludida en la férmula que preconizamos,
puesto que los cursos de especializacién se llevan a cabo en la seccién universitaria
especializada (pero situdndose a nivel fundamental). Las unidades de valor que
procuran permiten una reconversién ulterior hacia la carrera clentifica. Basta reali-
zar los estudios complementarios necesatios. La inversa vale, naturalmente, también
pata un estudiante que hubfera optado en principio por la preparacién cientifica
y deseara mds tarde reorientarse hacia la ensefianza.

# «La scparacién mds rigida y de consecuencias mds profundas sobre el sfatus v la moral
de los ensefiantes es la que existe a menudo entre la formacién de Jos instructores v Ia de los
maestros de ensefianza secundatia {...). De ello resulta con frecuencia que los instructores se
sienten marginados de sus colegas de la secundaria y se creen inferiores a ellos. Puede com-
prenderse que tal estado de cosas es no solamente perjudicial para los maestros, sino también
para sus alumnos. En muchos pafses, la transicién entre la ensefianza primaria v la ensefianza
secundaria ¢s todavia demasfado brutal para los alumnos. No es bueno para ellos que en dos
fases de su educacién se encuentren con ensefiantes formados de manera profundamente dife-
rente, con actitudes opuestas hacia Ia otganizacién escolar, la planificacién de la clase y los
métodos de ensefianzar (Yates, A: Current Problents of Teacher Education, UNESCO, Ham-
burgo, 1970, pdg. 31).

® Woonrmvg, P.: New Directions in Teacher Education, Fund for the Advancement of
Education, Nueva York, 1957, pdg. 22.
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Otras categorias de ensefiantes

Reservamos un estudio particular a la preparacién de los maestros de ensefianza
especial y profesional (véanse pags. 119-137).

Formacién psicologica y pedagégica

En sus comicnzos, mosaico de recetas profesionales, de sagacidad humana y re-
glas 16gicas, dictadas por la .actitud sistematica del adulto, la pedagogfa se ha ido
nutriendo poco a poco de la psicologia, en funcién de los progresos de ésta. Sin
embargo, hasta estos dltimos tiempos, y pese a profesiones de fe siempte repovadas,
Ja ubicacién de la psicologia en el praceso de ensefianza se ha mantenido con fre-
cuencia implicita o bien supetficial. Sistemas de ensefianza con la pretensién de
basarlo todo en los intereses del alumno, en sus «motivaciones», en las leyes del
aprendizaje, han especulado frecuentemente con conceptos mds filosdticos que psi-
colégicos. Menos atn que la psicologia de la inteligencia (cuyas Jeyes mds mecdnicas
han sido aplicadas al menos para la elaboracién de conocimientos), la psicologia de
la personalidad no ha encontiado su sitio en la accién escolar cotidiana. Constituye,
sin embargo, no solamente la verdadera clave del éxito pedagdgico, sino que posee
derecho de prioridad, ya que antes de obtener un hombre sabio, importa hacer de
€l previamente una petsona bien adaptada y feliz. Por lo que respecta a la psico-
logia clinica, fuente de extremada riqueza para la enscfianza, se halla practicamente
ausente de la formacién de los educadotes e incluso de la pedagogia en general.

No sirve para nada —cosa que hoy dia se sabe perfectamente— estudiar las
teorfas psicoldgicas sin vivitlas, como se estudian las lenguas muertas sin hablarlas.
El objetivo reside, por el contrario, en comprender a los individuos vivos, actuar
sobre ellos y, con ellos, enriquecerse enriqueciéndolos. Para el que posee el arte
y las cualidades del psicélogo, el resto de la pedagogfa se le abre con toda natura-
lidad. Asi puede explicatse, pot lo demds, el éxito de educadores dotados del sen-
tido de lo humano v, por ello, la creencia afin extendida en la inexistencia de una
ciencia pedagégica independiente. Esta existe, desde luego, aun presentando sola-
mente un cardcter sintético semejante al de la medicina. Reconocer lo- que debe a las
disciplinas fundamentales no rebaja su valor.

Comenzatemos, pues, por examinar la formacién psicolégica de los maestros,
subrayando todavia la preponderancia que la concedemos. Nadie puede extrafiarse
de la amplitud concedida a este capftulo ~—e incluso de clertos solapamientos, que
pueden adquirir con facilidad apariencia de repeticiones—. Las modalidades formati-
vas propuestas patecen lo suficientemente nuevas como para justificar un rechazo de
concisiones exageradas o de elusién de dificultades.
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Psicologia

Objetivos de la formacién psicolégica

El comportamiento humano debe ser objeto de reflexién permanente por parte
de los futuros maestros.

Antes incluso de preocuparse de la formacién tedrica y prictica en el dmbito
de la psicologfa, importa supervisar la salud mental de los educadores, asegurando
la mejor integracién posible de su personalidad. Salvaguardando todo su equilibrio
interior, el educador debe poder integrarse de manera dindmica y armoniosa en Jos
diferentes grupos sociales. Su misién Supone un compromiso permanente en lo hu-
mano, una comprensién del «otro», una gran capacidad de empatia que transmita
ante todo, a los que est4 encargado de educar, el sentimiento de seguridad que nace
de ser comprendido y de comprender, de estimar y ser estimado. Este sentimiento
condiciona la evolucidn positiva de Ia imagen de si y, en definitiva, de la «perso-
nalidad».

Que una sélida formacién psicolégica es absolutamente necesaria para los que
van a hacer de las relaciones humanag campo esencial de su profesién, parece tan
evidente que no hace falta afirmarlo, Con todo, en los umbrales del afio 2000 se
titulan atn cada afio miles de ensehantes pricticamente incultos en la materia,

El conocimiento de los mecanismos del comportamiento, de los procesos de
aprendizaje, del desarrollo del organismo y de las posibilidades de orientarlo a tra-
vés de intervenciones sistemdticas condiciona la prictica razonable de la educacién
y la ensefianza. Sin tener en cuenta factores psicolégicos, 1a indispensable formula-
cién de los objetivos educativos se convierte en imposible o, al menos, carente de
solidez.

Sin que se trate de formar psicoterapeutas, la preparacién de los maestros debe
dotatlos de actitudes y técnicas de influencia de la personalidad. Por Io dem4s, un
adiestramiento sistemdtico en la experimentacidn, cuyos principales métodos y apor-
taciones habrdn de descubrirse preferentemente a través de trabajos pricticos, debe-
tfa precaver a los futuros educadores en conira de ciertas rutinas, poniéndoles en
condiciones de leer la literatura cientifica necesaria para una formacidn continua.

En este contexto de objetivos, la observacidn {participante o etolégica) constitu-
ve la clave de béveda metodolégica de la preparacin, Equipada por medio de tests
y restantes técnicas de evaluacién, habrd de oscilar continuamente entre lo cualita-
tivo y lo cuantitativo,

Como el que observa no puede abstraerse de su entorno fisico y, sobre todo,
cultural, se impone vigorosamente una iniciacién a la antropologfa social,

Método de la formacicn psicoldgica
Para que Ia formacién psicolégica no se limite al papel de simple conocimiento

tedrico sin efecto sobre el comportamiento, sino que contribuya, por el contrario,
a modelar las actitudes del alumno-maestro hacia su profesién y hacia los otros, el
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aprendizaje psicolégico debe llevarse a cabo en expetiencias personalles,_ en la parti-
cipacién en situaciones que realmente comprometan y conciernan al mdlmduq. De la
reflexién, €l estudio y la discusidn relativas a hechos vividos deben surgir poco
a poco los cuadros tedricos, sistematizados oportunamente bajo la direccién del o de
los profesores de psicologia.

Se ha tenido a veces la tentacién de condicionar las primeras observaciones
psicoldgicas a la toma de contacto de los alumnos de magisterio con la pedagogia
préctica, observacién de lecciones, lecciones de ensayo... Este modo de proceder
no parece deseable, ya que, en la petspectiva adoptada aqui, 1a capacidad de entrar
en relacién con el otro, la empatia, las actitudes de apertura, deben poseer una
neta preeminencia sobre la iniciacién a la diddctica, conjunto de métodos y técnicas
destinados a suscitar situaciones favorables a los aprendizajes escolares,

Muy tempranamente, si es posible, desde el principio de la formacién de los
ensefiantes, se deberfa organizar una serie de experiencias en las que, a nivel meto-
doldgico, los alumnos de magisterio aprenderfan a escindir las observaciones de su
interpretacién (en especial para precaverse mecjor contra los fendmenos de proyec-
cién), y donde se recogetfan para su anslisis materiales psiquicos significativos.

Estos primeros trabajos pueden provocar en el candidato una toma de concien-
cia de sus propios problemas, produciéndole un trauma. Por esta razén, Ja forma-
cién no debe disociarse de la biisqueda de un mejor equilibrio personal del educador
y debe realizarse, pues, bajo el control de un psicdlogo experto,

La observacién de los nifios reviste, naturalmente, una gran importancia: anali-
_zar los juegos, aprender a jugar con el nifio a establecer juegos; obsetrvar el com-
portamiento social, las manifestaciones de ansiedad v los problemas emocionales;
seguir el desarrollo del lenguaje, estudiar las formas de razonamiento utilizando la
técnica de la reflexién hablada, constituyen otros tantos medios de conquistar la
comptensién indispensable para el educador. El medio parental v la subeultura en
la que vive el alumno representan asimismo territotios de exploracién. Poco a poco,
el estudfante jugard un papel activo interviniendo en los procesos observados: in-
tervencién en el juego del nifio, contribucién a la integracién, etc., y aprenderi
a estructurar pequefias cxperiencias en las que se vean integrados gjercicios de
observacién.

Se llega asi progresivamente al estadio de la sistematizacién v €l enriquecimien-
to (estudio de la literatura psicolégica, filmes, etc.); siempre, sin embargo, se man-
tienen en primer plano lo vivido y lo préctico. Las experiencias de autoscopia v las
enormes posibilidades documentales ofrecidas por los registros en videocassettes
serdn sin duda especialmente explotadas en la formacién de los maestros del por-
venir,

Contenidos

Aunque nuestro objetivo fundamental resida en dedicarnos a una reflexién ge-
neral acerca de la formacién de maestros, y no en elaborar una especie de programa
tipico y universal, creemos necesario definir el imbito por cubtir con una clerta
precisién. Sin una visién concreta de los contenidos por dominar es imposible ha-
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cerse una idea de la amplitud de la tarea de formacién, de su complejidad y, consi-
guientemente, de las medidas a tomar para organizarla. '

Hay que repetir aqui una vez mds que no puede pensarse en hacer adquirir
toda la temdtica en el curso de la formacién inicial; con todo, tampoco puede con-
tinuarse ubicando en la carrera de la docencia a maestros ignorantes de los funda-
mentos de su oficio.

A través de andlisis cada vez mds delicados de las observaciones hechas, asi
como de sistematizaciones sucesivas de los elementos que aportan, deberfa Ilegarse
a cubrir lo esencial de la psicologfa general, expetimental, diferencial, social v cli-
nica, de la antropologfa cultural, del examen psicolégico y la psicologfa del apren-
dizaje aplicada a la educacién.

No es ni indispensable ni deseable ensefiar separadamente estos diversos aspec-
tos del estudio del comportamiento. Se trata mds bien de divetsas dimensiones
abordables en el examen de grandes problemas funcionales. Progresivamente se van
elaborando luego sintesis por disciplinas.

La psicologia general consiste a la vez en upa introduccidén a los principales
métodos de la psicologifa y en un encuadre de sus objetivos y 4mbitos. El estudio de
la génesis del individuo a través de grandes dreas de desarrollo, por ejemplo, cons-
truccién de la inteligencia, permite descubrir la continuidad del devenir, la impor-
tancia de la expetiencia vital, Ja posibilidad de estitmulaciones- sistemdticas. Fl estu-
dio de las diferentes fases de desarrollo integra el conocimiento de diferentes
campos en un momento de la vida.

Segin el tipo de educador que vaya a formarse, la psicologia genética pondra
més particularmente el acento en ciertas fases, desde la primera infancia a la ter-
cera edad; pero sin una contemplacién general de la histotia del individuo, resulta
dificilmente intetpretable un perfodo dado. Volviendo en cada oportunidad a la uni-
dad de lo biolégico y lo psicolégico como punto de referencia integrador, €l futuro
educador enriquecerd constantemente su conocimiento del hombre, analizando pro-
blemas del desarrollo y vinculando las aportaciones de su reflexién e investigacién
al modelo general de la génesis individual. Estos problemas pueden presentar un
cardcter general: herencia-medio, hamdicaps socioculturales, estructuracién de las
necesidades, aparicién de valores y actitudes, ctc., o particular: dotado-menos dota-
do, apético-ansioso, delincuencia, problemas de desarrollo del nifio inmigrante, etc.

Al término de su formacién inicial, el ensefiante deberia poseer una especie de
reflejo que le ayude a situar todo hecho educativo en su contexto de desarrollo.
Sean cuales fueren la rama o el tema de ensefianza, implican al alumno integral.

Es lamentable, particularmente en lo que respecta a la formacién de los maes-
tros, que la psicologia del aprendizaje se estudie frecuentemente aisldndola de la
psicologfa genética, en lugar de reunirlas en un todo consagrado a los procesos
de cambio del comportamiento.

En cuanto a la psicologia experimental, que interviene aqui de forma directa,
habrd de ptesentarse también de una manera esencialmente activa en un contexio
genético y diferencial. Esta permitird adquirir una formacién metodolégica bésica
para las técnicas de observacién y experimentacién sobre el comportamiento, cen-
trada en aspectos particularmente aclaratorios para los maestros: ejercicios de obset-
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vaciones etolégicas, observacidén del nifio pequefio, reproduccién de experiencias
piagetianas, condicionamiento animal, etc, %, )

El resto de la formacién psicolégica intentard aportar aclaraciones particulares
sobre el desarrollo, explicar ciertas perturbaciones del mismo, remedidndolas tam-
bién e, idealmente, previniéndolas, y sistematizando, en fin, el conocimiento de los
mecanismos de aprendizaje,

En esta perspectiva, la antropologia social, cada vez més nutrida de observacio-
nes de tipo etologico, permite descubrir el fundamento cultural de la personalidad,
el significado psicoldgico de la cultura, el fendmeno de causalidad ciclica hombre-
cultura, la influencia de la aceleracién de la evolucidn cultural sobre el individuo,
los conflictos de generaciones y de subculturas, los problemas ligados a la encultura-
cién y a la aculturacién, etc. Las implicaciones pedagégicas son innumerables, Gra-
cias a la perspectiva de la antropologia cultural, comprenderd mejor el educador que
los hombres encuentran satisfaccién y seguridad en fa vida segiin una gran variedad
de modalidades, y que la escuela no tiene, por tanto, el derecho de imponerse en
este campo o en cualquier otro. En suma, el pluralismo educacional constituye un
aspecto del pluralismo general que debe caracterizar a la escuela del afio 2000 2.

Muy especialmente, el comportamiento del alumno se ve influenciado por tres
grupos socizles —la familia, la sociedad, la escuela— que poseen una dindmica
propia. La eficacia de la_educacién dependerd, pues, de la unidad y armonia que
reinen en estas tres grandes dreas de interaccidn.

Mientras que la antropologfa cultural se centra en la influencia de los grupos
sociales, la psicologia diferencial se localiza en el individuo e intenta explicar las
diferencias de desarrollo interindividuales que se producen incluso alli donde el
contexto soctal parece homogéneo. Volvemos a encontrar en esta ocasién Jas prin-
cipales teotfas de la personalidad y se examinan sus implicaciones de cara a la
educacién y a ciertas intervenciones de tendencia «psicoterapéuticas, pero que se
derivan mids de la accién pedagdgica que médica.

La educacidn es imposible sin una comprehensién profunda del educando, vy toda
intervencién de cierta importancia deberfa estar precedida de un examesn psicoldgico.
A este respecto, los maestros deberfan poseer algunas ideas bdsicas, al menos para
poder colaborar més estrechamente con los restantes especialistas, Puesto que pasa
un gran ndmero de horas con sus alumnos, el ensefiante deberia considerar su ob-
servacién como parte integrante de su quehacer. La formacién bdsica prevista aqui
permitirfa interpretar y completar progtesivamente los datos psicoldgicos reunidos
en ¢l expediente de cada uno, tomando al menos conciencia de las dificultades, in-
cluso problemas graves, que pueden requerir la intervencién de clinicos.

™ Se olvida con excesiva frecuencia la gran leccidn de Claparide, que recomendaba que,
para poner su talento claramente a prueba, cada educador hubiera adiestrado también al menos
2 una rata, De hecho, la psicologfa experimental no constituye una disciplina psicoldgica espe-
cifica, sino que tiene por eobjeto desarrollar v sistematizar el mérodo cientffico que se aplica
a todas Jas esferas del estudio del comportamiento. Pero como sélo a través de la expetiencia
teal puede llevarse a cabo un aprendizaje eficaz del mérodo cientifico, la psicologia experimen-
tal aporta, consiguientemente, una contribucién sustancial al progreso de las diversas disciplinas.

* No puede olvidarse, sin embargo, que este pluralisimo, la personalizacién. de normas
¥ compottamiento, plantea también problemas psicoldgicos tanto individuales como sociales.
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¢Tiene también su lugar la iniciacidén a la psicologia clinica en la formacidn
inicial de los ensefiantes? La respuesta es, decididamente, sf.

La escucla reviste mucha importancia para el equilibrio mental de los nifios,
Esta debe ayudar al alumno a construir una imagen de si positiva y realista, y abrir-
se a los otros y a encontrar su seguridad entre ellos, a superar las dificultades
psiquicas debidas a la competencia, que —hdgase lo que se haga— resulta diffcil-
mente evitable, a incrementar su tolerancia a la frustraccién, a conquistar su inde-
pendencia en todos los terrenos v a desarrollar, en fin, una actitud positiva hacia
la cultura.

Tensiones, neurosis, psicosis, sociopatias, constituyen para muchos de nuestros
contempordneos el lastre de una sociedad en la que crece peligrosamente la densi-
dad de las agresiones fisicas y psiquicas. Resulta impensable que los maestros no se
encuentren equipados para ayudar a sus alumnos 2 encontrar un equilibrio éptimo.

No se trata, como es natural, de transformar a todos los educadores en psicélo-
gos clinicos. Ciertas técnicas muy utilizadas con fines terapéuticos encuentran, sin
embatgo, aplicaciones mds amplias: dindmica de grupos, no ditectividad, afirmacién
personal y, mds generalmente, aplicaciones pedagdgicas de la psicologia dindmica,
En manos inexpertas o utilizadas por irresponsables, tales métodos y técnicas pue-
den causar dafios considerables., Volvemos a encontrar asi un ejemplo rotundo del
peligro que puede hacer correr una formacién superficial e incluso improvisada de
los maestros.

Siendo esencialmente la esefianza un proceso en cuyo transcutso una persona
influencia a una o varias otras, la psicologia social debe encontrar también un lugar
importante en la formacién del ensefiante.

En razén del modelado sociocultural de todos los aspectos de la personalidad ¥
del comportamiento, de la importancia de las relaciones sociales y de la naturaleza
misma de la integracién social, la psicologia social es una dimensién esencial de
toda psicologia genética, diferencial, dlinica... Esta dimensién deberi acentuarse,
pues, en todos los asuntos tratados. En el capitulo especifico de la psicologfa social
se reunirdn las sintesis copcernientes a la motivacién social del comportamiento
y el comportamiento social mismo, Habrdn de tratarse también clertos temas espe-
cificos: el trabajo individual comparado al trabajo en equipo; el conformismo, la
conformidad y la permisividad social; la cooperacién, Ia competicién y el conflicto, la
negociacion y la mediacidn; las creencias, opiniones, actitudes y prejuicios; la psicolo-
gfa social de la comunicacién y el lenguaje; la psicologia colectiva: muchedumbres,
masas, panico; la propaganda y la publicidad.

Como saciodindmica de grupos restringidos, la psicologia social aborda el enfo-
que de Moreno (sociomettia, sociodrama, psicodrama), el enfoque de Lewin (deci-
sion y desplazamiento del grupo, accién e investigacién), comunicacidn v toles en
los grupos, autoridad, influencia, liderazgo, el enfoque psicoanalitico v no directivo,
las relaciones intergrupales, la intervencién sociopsicoldgica y los métodos de for-
macién en grupo.

Hablando conctetamente, la formacién de Jos educadores de todos los niveles
deberia comprender: una iniciacién tedrica y practica a la psicologia social con de-
mostracién de clertas experiencias fundamentales: Allport (sumisién social), Asch
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(conformismo), Sherif (normalizacién), etc., ¥ una iniciacién tedrica y prictica en
las técnicas y en la dindmica de grupos. -

Independientemente de estas ensefianzas y ejercicios, que parece deben encon-
trar un lugar delimitado en todo plan de estudios bdsicos, hay que prever una
formacién continuada, centrada esencialmente en la prictica, téenicas y dindmica
de grupos, utilizando primordialmente el método de los ejercicios estructurados
y ejercicios-apoyo. Tal formacién aborda no solamente el «sabers, sino también el
«sabet-hacers y el «saber-estar». Sus finalidades consisten preferentemente en:

— Facilitar la adquisicién de una cierta capacidad social de manipulacién y adap-
tacién a grupos, en especial a grupos escolares.

— Adiestrar al ensefiante a superar sus necesidades egofstas, lo que exige una
reestructuracion de sus actitudes especialmente sociales.

— Permitir la diagnosis y eliminacién de las resistencias al cambio.

— Hacer que ¢l ensefiante adquiera, como animador de grupos, una cierta tona-
lidad no directiva en el sentido de no sustituir nunca a otro cuando no sea
absolutamente necesario.

Estas adquisiciones exigen un trabajo de desarrollo personal a través del grupo
que puede extenderse a varios afios; tal formacién se encuentra forzosamente indi-
vidualizada, variando mucho de una persona a otra,

Llegamos, en fin, a la psicologfa del aprendizaje aplicada a la ensefianza o0, si se
prefiere, a la psicologia educacional. La presentamos en dltimo lugar para denotar bien
la preeminencia del equilibrio e integracién de la personalidad sobre los aprendizajes
culturales de cardcter téenico. Fundamentalmente se trata aqui de establecer un nexo
permanente entre un sélido conocimiento teérico del desarrollo de la personalidad
y de los mecanismos y procesos de aprendizaje, de una parte, y la ensefianza y la
vida escolar, de otra. De hecho, la psicologfa educacional supone ante todo una ten-
tativa de integracién y la aplicacién particular de las psicologfas examinadas anteriot-
mente. Habrd que afiadir a éstas estudios de procesos especiales —como, por ejemplo,
el de la lectura— o de dreas como la psicolingiifstica, due constituye ciertamente
una disciplina especifica, pero interesa directamente al ensefiante por su aporta-
cién metodolégica y su significacién psicolGgica.

La psicolingiiistica contempotdnea, tanto por su objeto —el lenguaje— como
por el ejemplo de integracién que da al presentar especialmente la convergencia de
la lingtifstica y de la psicologia, de la psicologfa del desarrollo y de la psicologfa
del aprendizaje, ofrece al alumno de magisterio un campo de estudios de un interés
excepcional. Aquélla enriquece, en efecto, 1a teorfa del desarrallo coghitive, abriendo
casi de inmediato perspectivas metodoldgicas.

Sin penetrar en las profundizaciones tedricas reservadas a los especialistas, la
formacién psicolingiifstica de los maestros podrfa comportar tres aspectos:

@) Objetivos y tendencias principales de la psicolinglifstica. Importancia de
cara a la psicologia, especialmente como enfoque particular del comportamiento.

b) El contenido comprenderia, sobre todo, la nocién de aptitud (s&ill) verbal,
desarrollo del lenguaje —concebido como condicionamiento operante o como una
sucesién de hipétesis y evaluaciones—, estudidndose el lenguaje del nifio o de sub-
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culturas especificas como lenguaje con gramitica propia y como instrumento de
relacién personal. En este contexto podrian analizarse y diagnosticarse las dificul-
tades del alumno provenientes de un medio sociocultural alejado de la dominante
escolar.
¢) La ensefianza de la lengua materna y de los idiomas extranjeros debe re-
examinarse a la luz de la psicolingiifstica,
Habria de verse, en particular, c6mo y en qué medida puede utilizar ante todo
la escuela el lenguaje que el nifio aporta de su familia, donde posee un sistema
auténtico de referencia, para irlo sustituyendo a continuacién, asegurdndose a cada
instante de la solidez de la base vivida por un nivel de lenguaje considerado como
«uso cottecto» %, ‘
Seria doblemente aclaratorio el conocimiento de los problemas del bilingfiismo
o plurilinglitsmo. De una parte, porque constituyen acaso una forma acusada de la
situacién en que un alumno practica, en su familia y en la escuela, niveles diferen-
tes de lenguaje, constituyendo aqui el abordaje de una lengua extranjera una espe-
ce de caso extremo en el que, al principio, el segundo lenguaje no tene aparente-
mente nada en comin con el primero. Por otro lado, como para el hombre del
afio 2000 todo lugar del mundo podri alcanzarse en menos de veinticuatro horas
de viaje, acabard por imponerse el conocimiento de una o varias lenguas extran-
jeras. Por lo demds, las migraciones profesionales probablemente tenderin a aumen-
tar mds aln. Si, como parece deseable, se llega a un verdadero conocimiento activo
de varias lenguas, ¢habrd que temer y prevenir determinados efectos negativos?
¢Qué indicaciones aporta la psicolingiifstica para la ensefianza de las lenguas?
Mds radicalmente todavia queda en el aire otro interrogante: ¢puede fundarse
esencialmente Ja metodologia de la ensefianza de la lengua materna o de lenguas
extranjeras sobre a lingiiistica y la psicolingiifstica? Lejos se estd de poder afirmar-
lo decididamente. La descripcién y explicacién de un fenémeno constituyen, desde |
luego, las bases de la evaluacién cientifica, pero no por ello dictan los procesos ‘
y formas concretas de aprendizaje.
En suma, la psicolingiifstica interesa, ante todo, al educador pot el mejor cono- |
cimiento del hombre que aporta y por la reflexién que suscita acerca del vehiculo |
privilegiado de la ensefianza, el lenguaje.

Como puede apreciarse, el mundo por explorar —que apenas hemos atishado—
es vasto y complejo. Al lado de la ignorancia, ain tan frecuente, el conocimiento
enciclopédico, escindido de un contexto humano vivido, viene a representar algo
igualmente estéril. Al estudio por ramas psicolégicas aisladas, abordadas en una
sucesién artificialmente ordenada, habré de anteponerse el estudio a través de pro-
blemas educativos cruciales que exijan la toma simultdnea en consideracién de todas
las ciencias del comportamiento, ciencias cuya especificidad y sistematizacién no
acabardn de captarse auténticamente sino al término, siempre demorado, de la
observacién, la experimentacién v la reflexién.

* Véase, especialmente, Crirann, C.: I'Enfant de six ans et son avemir. PUF, Parfs, 1971.
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Accidn psicoldgica

Fn la seccién precedente se han examinado clertas dimensiones importantes del
contenida de la formacidn psicologica de los ensefiantes. Estos contenidos sélo
revisten, naturalmente, un interés real en la medida en que se convierten en instru-
mentos de accidn.

Ayudados en especial por una tecnologla pedagdgica siempre en desarrollo, los
maestros deberdn reservar normalmente un puesto creciente a la intervencién psi-
colégica a medida que nos aproximemos al afio 2000. En efecto, el ensefiante no
puede ser considerado ni considerarse a si mismo como individuo encargado de
transmitit el conocimiento y la cultura por medio de un encuentro «mutuoy» y «ob-
jetivo» con el alumno. Este encuentto —como se reconoce progresivamente— es
principalmente una interaccién social multiforme de hombre a hombre que pone
en juego toda la personalidad, :

Como se ha indicado ya, las catactetisticas personales del educador constituyen
un factor de capital importancia: adecuada aceptacién de la imagen de si mismo,
apertura, aptitud para el contacto social, creatividad, estabilidad emocional, toleran-
cia a la frustracién, etc. Falto de estas cualidades, no solamente no estd el profesor
en condiciones de desempefiar plenamente su papel en la construccién de la perso-
nalidad de! alumno, sino que corre el riesgo de encontrarse a su vez en situacién
tensa y experimentar un sentimiento de insuficiencia que contribuya 4 aumentar las
dificultades relacionales con los alumnos, empobreciéndolas.

Sin suplantar al psicélogo clinico, al psicoterapeuta o al psiquiatra, el ensefiante
va a verse, pues, progresivamente llevado a ejercer una accién clinica con limites
dificiles de fijar. En general, el educador podrfa permanecer en primer plano en la
medida en que los problemas psicolégicos a resolver aparezcan, en contexto esco-
lar, en el desarrollo normal de los alumnos, sin requerir investigaciones profundas
o el tratamiento individual de una patologia.

No por ello sigue siendo menos vélido que la accién psicolégica habrd de ins-
pirarse directamente en los métodos psicoterapéuticos, individuales o colectivos,
recurriendo ampliamente a la dindmica de grupos.

Estamos mal equipados para evalvar cuantitativamente las perturbaciones psi-
colégicas a lo largo de la historia. Parecen, sin embargo, més extendidas ahora
que nunca, y corren el riesgpo de aumentar incluso. En efecto, salvo cambios de
rumbo dificilmente previsibles en los veinticinco afios préximos, la civilizacién va
a incrementar atn mds las cargas y respopsabilidades individuales; a aumentar el
sentimiento de inseguridad y de aislamiento en el individuo, y a suscitar tensiones
inter e intraindividuales. .

El ensefiante se verd obligado en todo instante a intervenir a nivel individual
y de grupo, sobreentendiéndose que la integracién interna de una personalidad estd
ligada a su integracién social. ,

En los comportamientos relacionales hay que considerar, en particular, la cohe-
sién, el grado de integracién del grupo, el papel representado por los diferentes
miembros, el tipo de autotidad y de comunicacién, la adaptacién social, la sensihi-
lizacién al otro, la imagen de s{ mismo adquirida en relacién al otro.

Son conocidas las repercusiones que sobre la construccién de la personalidad,
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el rendimiento escolar y las actitudes sociales pueden acarrear los fenémenos inhe-
rentes a una clase que funciona mal en tanto que grupo: alumnos apdticos, turbu-
lentos, afectivamente aislados, no cooperativos, que elaboran una imagen desfavo-
rable de si mismos o del educador, etc. Un peligro semejante amenaza a todos los
grupos y puede afectar especialmente a los nifios pertenecientes a medios sociocultu-
rales cuyos usos y valores no coincidan suficientemente con los dominantes en la
escuela. A Jas desventajas sociales de partida se afiadirdn entonces handicaps cultu-
rales y dafios psicoldgicos, como imagen desfavorable de si, inseguridad, escasa
aceptacién de si mismo y de los demds, inadaptacién social...

En el pasado, las dificultades relacionales entre alumnos o entre alumnos y pro-
fesor se asimilaban a problemas de disciplina, «tratindolos» a menudo por medio
de castigos corporales, antes de recurrir, cuando fueron prohibidos, a «castigos»
materiales o afectivos acaso de mayor gravedad ain. La intervencidn deseable se
orienta hoy dia y en el futuro en funcién de los problemas hacia la dindmica de
grupa v la psicoterapia. Estas actividades deben alimentarse de todos los conoci-
mientos psicolégicos adquiridos e integrarse en el proceso pedagégico, del que de-
betfan convertirse en parte integrante.

Para una intervencidn que hubiera de revestir um cierio cardcter «psicotera-
péuticon 7, la preparacion directa podria adoptar las siguientes fases:

— Sintesis de los diferentes modelos de personalidad desarrollados y teorfas
psicoterapéuticas correspondientes. Tales sintesis se ubicardn siempre en su marco
pedagdgico.

- — Discusién de aspectos especificos y modalidades posibles de intervencién:

a) La personalidad considerada como estructura de conjunto™®,

b) La personalidad atravesando crisis esenciales de estructuracién. Estas crisis
se acompaflan g veces de reacciones agresivas hacia el educador; éste debe aprender
a no sentirse emocionalmente afectado, aportando la ayuda v estimulo discreto del
que tiene necesidad el alumno,

¢) La personalidad comprendida en el contexto en el que se ha construido.

d) La personalidad estimulada y ayudada por las relaciones interpersonales.

e) La personalidad funcionando a diversos niveles: racional, consciente, irra-
cional, inconsciente, incoherente. El educador aprenderd a reconocer la significacion
profunda de ciertos compottamientos (por ejemplo, robos como reaccidén contra
una carencia de afecto, destruccién de material escolar, etc.).

7 Las intervenciones psicoterapéuticas propiamente dichas no son competencia de los en-
sefiantes, ¥y es importante sensibilizarlos a los peligros que hacen correr a los alumnos interven-
ciones mal orientadas. Fs necesaria una cietta formacidn psicoterapéutica, aunaue sélo sea para
saber cudndo se hace necesaric recurrir al especialista. Esta formacién debe también permitir
la puesta en prictica de acciones pedagdgicas inspiradas en posibilidades abiettas por la psico-
ferapia.

" * En este contexto habtfan de incluitse, por ejemplo, las sigmientes dificultades escolares
vinculadas a los problemas de petsonalidad: z) inhibiciones debidas a las materias tratadas o al
compottamiento del educador; consecuencias de problemas afectivos pacidos del rechazo o la
sobteproteccidn; sentimiento de inferioridad, timidez; dificultad de contacto social, imagen des-
favorable de sf, etc.; b) problemas originados en la divergencia entte normas familiares y nor-
mas escolares; ¢) problemas nacidos de una falta de la individualizacién de la ensefianza, de
glna falta de apertura y comprensién por parte del ensefiante, de una educacién demasiado

rectiva,
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) La personalidad reestructurindose continuamente en reaccién con el me-
dio. El educador aprenderd a reconocer las repercusiones posibles de su comporta-
miento y decisiones. (Por ejemplo, efectos profundos de una evaluacién negativa
que afecte integralmente a la persona.)

Para cada uno de los problemas expuestos, el futuro educador deberd aptender
a reflexionar sobre su comportamiento y a evaluar los efectos del mismo.

La iniciacién a los métodos de accién procedente de la dindmica de grupo.y, en
general, de los procesos relacionales se presta particularmente bien a la participacién
activa de los maestros en formacién. Se les proporcionars, pues, la ocasién de some-
terse a las técnicas que mds tarde habrdn de observar y aplicar por si mismos.

A través de las estructuras de comunicacién y el estilo de liderazgo, se estudian
las normas, formas de influencia, técnicas de toma de decisiones, tesoluciones de
conflictos interpersonales, etc. En un contexto pedagdgico, el ensefiante interviene
a dos niveles: por una parte, suscita discretamente ocasiones de trabajo en equipo
y crea una atmdsfera favorable a la integracién de todos; de otro lado, se constitu-
ye en experto o, para utilizar la bella expresién americana, en «persona de recur-
sos» a la que recutre el grupo cuando lo necesita, Poco a poco, los futuros educa-
dores aprenderdn a organizar discusiones en grupo, mds centradas en el quehacer
que en el grupo mismo (caracterizando este Wdltimo tipo de intervencién al especia-
listay y desarrollando gracias a ellas la aptitud para escuchar, colaborar y entrar
en comunicacién. El establecimiento o reestablecimiento de relaciones interperso-
nales sanas en un clima democrdtico contribuye a la integracién interna de la pet-
sonalidad y representa una importante medida de higiene mental.

Mediante una observacién siempre atenta, el ensefiante debe aprender a reco-
nocer [as convenciones, reglas, normas (implicitas o explicitas) que regulan Jas inter-
acciones en el seno de un grupo, comprendiendo asimismo gwién las determina.
No es raro, sobre todo entre adolescentes, que tales normas sean adoptadas al mar-
gen del educador (bajo la influencia de wn lder no siempre ficil de reconocer)
y que condicionen comportamientos alejados de los objetivos que el ensefiante cree
deseable obtener. Aclarado por sus observaciones, el maestro debe buscar la intro-
duccién de los cambios deseados actuando a la vez en el seno del grupo, con el
que discute, y cetca de los individuos. En ese momento habrdn de rendir a tope
el equilibrio de la personalidad del educador y toda su formacién psicoldgica.

Objetivos especificos de la accién psicoldgica

Sin pretender dibujar una enumeracién exhaustiva presentamos shora de forma
mds sistemdtica las skills psicolégicas que habrin de ser objeto de la intervencién
del educador.

a) La expresidn de si mismo, La exteriotizacién de los sentimientos se ve cen-
surada 2 menudo por un sentimiento de timidez o de culpabilidad. Para evitar ten-
siones internas a veces graves, €l alumno debe aprender a exptesar sus problemas y
sentimientos (a través de los medios artfsticos, entre otros) y hacerse tolerante a
expresidn similar en los demds.

b) La empatia. El objetivo reside aqui en construir una tendencia, un hdbito
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de comprender al otro, aceptindole totalmente como es, en su placer, angustia,
cdlera, etc.

c) Percibir correcta y positivamente al otro, construyendo simulténeamente una
imagen positiva de si mismo.

d) El feed-back. La empatia, la expresién de si, la imagen del otro, la imagen
de si y, sobre todo, la metacomunicacién no pueden evolucionar més alli de un
cierto punto si no se llega a expresar al otro o que se siente como reaccidén a su
comportamiento.

e) La autonomia. Implica, en particular, tolerancia a las reacciones agresivas
0 a las evaluaciones negativas de los otros sin llegar a desinteresarse.de ellas.

Parece llegado el momento de las grandes sintesis superadoras de los limites
escoldsticos. Los fututos educadores descubrirdn poco a poco que teorfas como las
de Piaget o de Skinner, en lugar de oponerse, se completan, vinculindose a niveles
diferentes de descripcién y explicacién. En definitiva, no son incompatibles. Todo
esto nos aleja de la improvisacién pedagdgica y de la generacién espontinea de edu-
cadores. Esta tltima observacién no implica en absoluto un rechazo apresurado
de teorfas contempordneas que insisten en la no directividad, en la espontaneidad
de acciones y reacciones. Creemos simplemente que cuanto mds flexibilidad y deseo
de adaptacién se introduzcan en el proceso educativo, mds obligados han de estar
los ensefiantes a disponer de una formacién psicolégica amplia y profunda.

Insistimos: todas las etapas de la formacién psicolégica pueden prepararse por
medio de trabajos pricticos a cargo de los estudiantes:

— Observacién metddica de comportamientos de nifios en su familia y en
orfanatos, en guarderias, en la calle, en clase o en el recreo.

— Reaplicacién de experiencias cldsicas de psicologia genética® (Jean Piaget,
Chatlotte Bithler, Ruth Nielsen, Henti Wallon); comparacién con los datos
de estos autotes,

— Resefia de las pdginas importanies de autores, poniendo de relieve los esta-
dios o etapas tipicas del desarrollo.

— Examen de batetfas de zests mentales, aplicacién de algunos de éstos e inter-
pretacién de sus resultados. :

Ciencias de la educacion

Como la medicina y otras profesiones altamente cualificadas, 1a educacién es un
arte prictico y una ciencia aplicada, una sucesion de actividades llevadas a cabo
en situaciones cambiantes y variadas, para alcanzar objetivos determinados por medio
de estrategias ampliamente reflexionadas. La pedagogia es el cuerpo de teorfas
y reglas destinadas a orientar a ensefiantes y educadores en su actividad diatia. Es
pluridisciplinaria. No solamente concierne a los fines y objetivos alcanzables, sino
que ademds se ocupa de las personas o grupos humanos que intervienen como

¥ Véase Horvar, F.: Psychologie de Penfant, Nathan, Pasis; Labor, Bruselas, 3° ed., 1973.
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agentes o sujetos, asi como de los medios utilizados con vistas al logro de tales
fines.

Largo tiempo mantenida en una vaguedad propicia a las acciones incontroladas,
a las manipulaciones y a la «reproduccién», en el sentido que P. Bourdieu da a esta
palabra, la definicién de los fines y objetivos de la educacién tiende a establecerse
con una claridad y tigor crecientes. Los progresos conjugados de la democracia y la
tecnologia explican esta clarificacién.

En la primera parte de esta obra se han evocado el proceso general y la nece-
sidad de definicién de los fines y objetivos de la educacién. En el curso de su for-
macién inicial, los maestros deberdn llevar a cabo evidentemente una profunda
reflexién sobre este proceso, siendo después conducidos progresivamente a definir
por si mismos los objetivos intermedios o finales de la ensefianza. Paralelamente,
se verdn obligados a negociar, a propdsito de los objetivos previstos y explicita-
dos, un consenso con los alumnos y los responsables de la educacién.

La seleccién adecuada de los medios de ensefianza en la vida escolar cotidiana
depende de un conjunto complejo de factores interdependientes: biolégicos, psico-
16gicos, escolares, socioldgicos. Su sintesis es tanto mds delicada cuanto que algunos
de tales factores no son conocides de forma inmediata por los maestros o educa-
dores. No es extrafio asi que la finura intuitiva sea una cualidad indispensable para
la adaptacién al tetreno mévil y diverso de las circunstancias de la vida de una
clase.

Innumerables practicas empfricas procedentes del pasado sélo han conocido has-
ta ahora como justificacién la norma: «Haga como yo, siempre me ha ido bien.» De
modo semejante, manuales escolares y materiales diddcticos se valoran frecuente-
mente todavia a través de la2 potente voz de los slogans publicitarios, Ciertas inno-
vaciones se sustentan en consideraciones extraidas de las ciencias constitutivas de
la pedagogfa, psicologia o sociologfa, por ejemplo, o en disciplinas conexas. El fe-
némeno no es nuevo, ni tampoco los peligros asociados 2 él. Todavia puede uno
acordarse de las aberraciones a las que condujo, hacia 1900, la aplicacién de la
teorfa de la recapitulacién a la pedagogfa. La prudencia es especialmente necesaria
en un perfodo como en el que nos encontramos, ya que gran cantidad de sugeten-
cias, acaso fecundas, son presentadas, sin embatgo, por sus autores con una seguti-
dad que no justifica su evaluacién objetiva.

Importa, evidentemente, nutrir la formacién de los maestros con las aportaciones
de la investigacién pedagdgica. Los maestros deberdn, sin embargo, tener en cuenta
que muchas conclusiones de la investigacién tnicamente son verdades estadisticas,
siempre susceptibles de verse desmentidas por un alumno particular, en condiciones
especificas. Precisamente en tales casos es donde mejor se puede poner a prucba
el valor de la formacién, puesto que se trata de ocuparse de una persona a la que
no se aplica la regla general.

La formacién especificamente pedagégica de los maestros alli donde se ha in-
tentado en profundidad habréd probablemente de conocer en un futuro préximo
una reconstitucién sistemdtica. Esta se esboza segin tres perfodos, que quizd sca
oportuno traer a [a memoria.

Cuando a principios del siglo x1x se constituye la pedagogfa como disciplina
académica, sus fundamentos son esencialmente filos6ficos. Se los encuentra en las
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Pedagogias generales. La de Herbart_, expresion directa y, en alguna medida, infun-
dida del espiritu de la burguesfa triunfante, adquirird la mayor celebridad v ejer-
cerd, por lo demds, una conocida e inmensa influencia. Situdndose resueltamente en
1a filosofia y, pot tanto, en el terreno culto, la pedagogia general queda destinada
a la élite. A mediados del siglo x1x, ciertas «regulaciones» (especialmente en Pru-
sia) desaconsejan el acceso a la misma a los instructores que se desee mantener en
condiciones sociales e intelectuales modestas; importa defenderlos de Jos virus con-
testatarios, que podrian transmitir a los hijos del pueblo, alumnos suyos. A Ios
maestros bdsicos, se reserva la «diddctica», transmisién artesanal de formas y me-
dios de ensefianza, mds o menos estructurados, segin la época y el caso, por pre-
ceptos como los de Pestalozzi.

Con el advenimiento de la psicologia experimental, pronto seguida de una pe-
dagogfa experimental y, en general, con la explosién cultural vy escolar netamente
comenzada desde principios del siglo xx, la formacién de los maestros, a la vez, se
enriquecerd y atornizard progresivamente. Se enriquece ante tode a causa de una
democratizacién lenta, pero segura, que sacard poco a poco a los instructores de su
gherto intelectnal; éstos tendrdn el derecho vy la oportunidad de leer no solamente
a Schiller (desaconsejado en otro tiempo por su apologfa de la libertad), sino tam-
bién a los filgsofos de la revolucién social. El cientismo hard su entrada en la pe-
dagogfa tanto mds ficilmente cuanto que los primeros decenios de la psicologfa y
de Ia pedagogia experimental son de una extraordinaria fertilidad.

Bien entrado el siglo xx, la pedagogfa, tal como se ensefia, queda subdividida
en numerosas categorfas: filosofia de la educacién, pedagogia general, historia de
la pedagogia, metodologia general, metodologia especial, pedagogfa comparada, psi-
cologfa educacional, sociologfa de la educacién, tecnologia de la educacién, docimo-
logia, planificacién de la educacién... Durante afios estas especialidades se yuxta-
ponen, sin articularse verdaderamente y sobre todo sin expresar una concepcidn de
conjunto, sin verse atravesadas y estructuradas por una o varias lineas de fuerza
que les den una solidez y perspectiva.

La crisis cultural, que adquiere una agudeza considerable en el tercer cuarto
del siglo xx, desemboca no solamente en un anilisis e interrogante institucionales,
sino también en tentativas de reconstitucién de la formacién pedagégica tedrica. El
nbjetivo primario de tales esfuerzos reside en hacer significativas y funcionales ad-
quisiciones que hasta entonces se convertfan a menudo en mosaicos no figurativos.
Tiéndese a acentuar la estructura total, el aspecto funcional y la motivacién en
relacién a los objetivos y problemas reconocidos como priotitarios.

Fundamentalmente, la estrategia actualmente utilizada en diversos ambientes
para reaccionar contra la atomizacién de la formacién pedagdgica es el enfoque te-
mético. A partir de una serie de problemas concretos de educacién e instruccién,
se intenta cubrir el 4mbito de las adquisiciones necesarias. Se estima el grado de
elaboracién de una doctrina, por lo demds, provisional, por acumulacién de pro-
blemas resueltos. Esta forma de proceder, activa e integrante, constituye sin duda
unz modalidad de formacién de gtan valor. O, mds exactamente, podria setlo a
condicién de insertarse en un marco conceptual sélido,

¢Serd aceptado tal marco en el afio 20007 Parece imposible responder actual-
mente a esta pregunta con alguna certeza. En efecto, asistimos a un movimiento
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de tendencia andrquica que se apodera de una importante porcién de lo que nos
vemos tentados a denominar la intelligentsin docente. Designamos asi, sin connota-
cién peyorativa alguna, a grupos de educadores cultivados y criticos, movidos a
menudo por un ideal humanista elevado. Decepcionados por una burocracia escolar
que garantiza la reproduccidn social y una prictica pedagdgica mediocre, esta inzel-
ligentsia, que defendfa, sin efectos suficientes a sus ojos, la educacién denominada
funcional o nueva antes de 1950, ha perdido hoy dia confianza en la institucién.,
Por esto desea ahora «desescolarizar» la educacién, para los jévenes en una me-
dida que queda por determinar y para los adultos de forma radical,

El desenlace mis plausible y sin duda también el mds deseable de la crisis ac-
tual podria ser una transaccién enriquecedora. El tiempo de escuela se reduce en
funcién del acrecentamiento de la eficacia pedagégica, La comunidad 0, mds exac-
tamente, algunos de sus miembros, cuya denominacién queda todavia por aclarar,
asumirfan la parte de educacién que sélo puede llevarse a cabo realmente por me-
dio de auténticas experiencias vitales (y no en simulaciones m4s o menos felices) o
junto a individuos de excepcién, los dnicos capaces de iniciar verdaderamente en su
arte o a su técnica,

¢Cémo abordar entonces Ia formacién pedagdgica de los maestros que podemos

denominar acertadamente tradicionales? Fsta se articularfa en tres grandes aparta-
dos: '

1. Pedagogia general: En el amplio sentido de esta expresién, que reagrupa:
la filosofia de la educacién; la historia de la educacién; la educacién comparada:
la sociologia de la educacién, comprendiendo en ella el andlisis institucional,

2. Pedagogia experimental: Métodos de tnvestigacién educativa, especialmente
las técnicas de medida y de evaluacion; docimologia.

3. Pedagogta aplicada: Metodologfa general; metodologias especiales; activi-
dades profesionales.

Pedagogia general

Aunque contribuya a su modificacién, 1a educacién es ante todo emanacién de
una sociedad que intenta reproducirse. Los fines y objetivos que condicionan todo
el edificio educativo, traduciéndose, por tanto, en objetivos Opetacionales, expresan
ideclogias, valores, antes de plegarse a las leyes cientificas ®.

Scriven * recuerda que, so pena de perder su validez, incluso de desaparecer, la
educacién debe respetar una triple coherencia: 1.°, entre los objetivos y el conte-
nido de la ensefianza; 2.°, entre el contenido de la enseflanza y los instrumentos
de evaluacién utilizados; 3.2, entre los objetivos y los instrumentos de evaluacion,

Comprender por qué ciertos valores prevalecen en otras épocas y lugares pre-

* Lo que no significa que Ia ciencia no pueda contribuir a clasificar los problemas y tomar
opciones filosdficas.

* Véase TyrER, R.; Gacner, R., v Scraven, M. Perspectives of Curriculum Evaluation, Rand
McNally, Chicago, 1967.
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para al anlisis del presente. Mostrar la coherencia necesaria entre los fines asig-
nados v las modalidades educativas constituye sin duda la mejor ensefianza de pe-

dagogia general.

Filosofia e historia de la educacion

La filosofia de la educacién, conjunto de consideraciones tendentes a encuadrar
a la pedagogia en el marco de un pequefio nimero de principios generales, es el
hogar de la reflexién mds fundamental sobre el objeto de la actividad docente,

ponentes. Si ademds se estudian las filosoffas educacionales dominantes en el tiempo
y en el espacio y en su relacién con la cultura, la historia de la educacién y la an-
tropologia social pueden abordarse entonces como series de ejemplos concretos que
muestran la forma en que los hombres establecen los objetivos pedagdgicos en fun-
cién de las fuerzas del campo cultural en el que viven y no en aplicacién directa
de teotias psicoldgicas o pedagégicas elaboradas y aplicadas en abstracto.

Idealmente, al profundizar los ensefiantes su reflexién en esta direccién se van
haciendo més capaces de formular hipGtesis prospectivas a partir de las tendencias
de la evolucidn sociocultural que observan.

La importancia de la filosofia de la educacién en la formacién de los maestros
del afio 2000 serd tanto mayor cuanto que, segin toda verosimilitud, los miembros
de todos los sectores de la poblacién activa deberdn buscar permanentemente un
dificil equilibrio entre una especializacién cada vez mds estrecha y un dominio ge-
netal de los métodos y contenidos, entre la libettad individual y el compromiso
social, falto del cual no solamente corren el riesgo de wolver a encontrarse, en foi-
ma apenas diferente, con las profundas frustraciones de los obreros especializados
actuales, pegados a Jas cadenas de montaje, sino que serfan también incapaces de
las adaptaciones y reconversiones que hacen necesarias un saber y unas técnicas
de rdpida obsolescencia.

En la formacién filoséfica bisica, comtin a todos los candidatos a profesores,
no resulta posible estudiar los mil matices que en el curso de la historia de la hu-
manidad han ido apateciendo entre las diversas doctrinas y el interior de cada una
de ellas. Lo importante es tomar conciencia de las grandes comunidades de pensa-
miento que vinculan las escuelas entre si a través de la historia, extrayendo el pa-
rentesco de las creencias, convicciones e hipétesis duraderas telativas al universo
y al hombre y, sobre todo, revivitlas en la conciencia del alumno-maestro, Enten-
demos por ello que el enciclopedismo y el verbalismo filoséfico son tan estériles
como todos los demds. La filosoffa también se aprende en la accién, no en una
transformacién de una materia o entorno, sino en una confrontacién personal con
los hechos e ideas, que desemboca en una construccién progresiva de un sistema
de valores personal y en una comprensién de las opciones diferentes e incluso
opuestas. .

Durante mucho tiempo, la historia de la educacion {resumida, por lo demds,
en una historia de la pedagogia) ha consistido en la enumeracién y exposicién
descriptiva de las doctrinas de los grandes filésofos que se han inclinado sobre la
educacién, asf como de los pedagogos que han dejado una huella histdrica sefialada,
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otientdndose con frecuencia la seleccién en funcidn de preocupaciones ideolégicas.
Dos objetivos han tenido aqui durante largo tiempo un papel predominante: extraer
selectivamente en la historia de la educacién los elementos de apoyo u oposicién re-
lativos a una opcién filoséfica o religiosa, o bien, a partir del siglo x1x, reunir los
testimonios de una evolucién postulada, de una teorfa pura, segiin la cual, desde el
origen del mundo, Ios hombres y la educacién organizada por ellos progresan de

3. EI

Este se
esenciales y
rios, simple
modos, de s

forma constante hacia una perfeccién, Cuyos supuestos componentes reflejan natu- normalment
ralmente el ideal cultural del momento. relativament
Hoy dia, la historia de la pedagogia se convierte en estudio de la «relatividad el curso de }

educacional» #. En concreto, se presentan tres grandes opciones metodolbgicas: retorno al es

' ideas y acon
. .. . : , P ie
1. El estudio cronolégico, desde los comienzos hasta el periodo contemporineo. i ﬁcc‘;::g“;
e

No se trata
pordneos, s

Esta manera de proceder corresponde a una l6gica organizativa, pero no a una
Iogica psicolégica. El marco de un individuo se construye con la ayuda de la expe-

riencia vivida, en definitiva, de lo contempordneo, antes de enriquecerse progresiva- los hombres
mente con experiencias indirectas, de transferencias, proyecciones y extrapolaciones Antes de elal
en el tiempo. El estudio diacrénico tiende también a subestimar situaciones educa.

cionales sin evolucién histdrica atestiguada, en particular «culturas primitivas», que — Reco

existen atin en nuestros dias y que se ven caracterizadas por la estabilidad v fijeza espec

de su sistema educativo. Con todo, el estudio de tales civilizaciones se muestra, sin — Anal

embargo, fértil en ensefianzas en materia de psicologfa cultural, ofreciendo 2508 ex- — Com

cepcionalmente acusados de resistencia al cambio y a la innovacién. , a las

: _ de Ia

P ' — Anali

2. De lo contemporineo al pasado mis lejano. 1égic

Podria resultarnos extrafia esta opcién una vez que los alumnos-maestros han — ADp

alcanzado Ia edad adulta, habiéndose proseguido su formacién histérica a lo largo que 1

‘ de todos sus estudios precedentes y una vez que, en general, se ha construido en — Emp
! ellos Ia nocién del tiempo, como cercania y lejania, Pero no basta un marco tempo- surgl
i ral. Importa también edificar sobre contenidos significativos, es decir, partir de una de in
experiencia real de lo que es un sistema de educacién, En este sentido, y en contra _—

3 de o que pueda imaginarse, los estudiantes universitarios tnicamente poseen, en ¢Se justi
b general, un conocimiento muy parcial del sistema escolar en el gue han sido edu- fundamente
i”‘ cados, ya se trate de objetivos por alcanzar, estructuras, métodos o programas. Por plan ’_de estu
. lo demds, dado que apenas se pone ya en duda la necesidad de explorar el pasado ensehante pt|
a partir del presente entre los jévencs alumnos, parece deseable que los candidatos existencia, ¢
| enseflantes realicen la experiencia adulta de ta] desenvolvitmiento. turo? .
j Procedie
‘ * Entre los prandes representantes de esta tendencia citaremos: Crausse, A.: La Relativité das como al
éducationnelle. Esguisse dume Fistoire et d'une philosophie de Pécole, Nathan, Paris; Labor, -

Bruselas, 1975; Bramern, T.: Philosophy of Education in Cultural Perspective, The Dryden ® Aunque

Dress, NHEV‘-::I. York, 1955; 'I"HUT, T. N.: The Story of Education. Philosophical and Histors-

necesaria, imp
cal Foundations, McGraw-THill, Nueva York, 1957 Bnire las obras de cardcter mds general !

¥ La uto
Peto que testimonian una intencidén integradora, citaremos: Huerrr, R.: Tratado de pedagogia mis bien ccu:g

t general, Bl Ateneo, Buenos Alres, 1975; Marrou, H.; Historia de Iz educacidn en 1y anti- determinarse
B géiedad, Budeba, Buenos Aires, 1965; Myurs, E. D.: Education in the Perspective of History utopfa en edu
{con un capitulo de A, J. Tovnser), Hatper, Nucva York, 1960, Reconstructed
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3. El estudio temitico.

Este se vincula deliberadamente a un cierto nimero de problemas considerados
esenciales y representativos del conjunto. Se evita asf el tirrago de hechos secunda-
rios, simplemente retenido por deseo de continuidad, y la tentacién, vana de todos
modos, de ser exhaustivo. Las preocupaciones sociales y pedagdgicas acruales deben
normalmente prevalecer. Sin embargo, la historia temética se restringe a opciones
relativamente limitadas; las lagunas asi producidas deberdn colmarse poce a poco en
el curso de la formacién continua, En ciertos momentos se impone, por lo demds, un
retorno al estudio diacrénico clésico para reconocer mejor la imbricacién sutil de las
ideas y acontecimientos.

Cualquicra que sea el método privilegiado, la historia de la educacidn deberia
edificarse a partit de problemas actuales y con una preocupacidén de prospectiva,
No se trata de extraer de la historia la buena concienciz de los politicos contem-
pordneos, sino de mostrar adecuadamente cémo a través del tiempo han adaptado
los hombres sus comportamientos e instituciones a las condiciones del momento.
Antes de elaborar un programa se hacen necesarias varias operaciones previas ¥

— Reconocer las caracterfsticas principales de la civilizacién contempordnea,
especialmente en el pafs o regién en que debe impartirse la ensefianza,

— Analizar la situacién de la educacién en el pais o tegidn, :

— Comparar esta situacién con situaciones semejantes o contrastadas, aludiendo
a las aportaciones de Ia historia de la educacién, de la antropologia cultural,
de la sociclogfa de Ia educacién, de la educacién comparada.

— Analizar la ideologfa y los valores del presente, formulando hipétesis axio-
légicas prospectivas.

— A partir de estos datos, investigar los momentos y los hechos del pasado
que los iluminan,

— Emprender una amplia confrontacién no con la vana esperanza de hacer
surgir de ella la objetividad absoluta, sino para reconocer mejor el margen
de interpretacién debido a las diferencias ideolégicas.

¢Se justifica la historia del futuro en la formacién de meesiros Estamos pro-
fundamente convencidos de ello, Incluso debetia ocupar un lugar importante en el
plan de estudios, en razén del hecho —demasiado a menudo olvidado— de que el
ensciiante prepara a los jévenes para vivir en un muado que todavia no ha cobrado
existencia. ¢Quién, pues, mds que el educador tiene necesidad de hipétesis de fu-
turor

Procediendo a la realizacién tanto de extrapolaciones rigurosamente controla-
das como al andlisis 0 a la construccién de utopfas *, los maestros en estadio de

¥ Aunque sea dificil Uevatlas todas ellas a cabo, por falta de tiempo v de la perspectiva
necesaria, itmporta, sin embargo, plantearlas sistemdticamente,

¥ La utopia no se concibe aqui como guimera, como construccién mental irrealista, sino
mds bien como hipétesis de futuro en la que uno o vatios elementos constitutivos no pueden
determinatse por extrapolacidn de datos existentes o disponibles, Sobre la utilizacidén de la
utopfa en educacidn, véase en particular la teotia reconstruccionista de T. Bramerp: Toward a
Reconstructed Philosophy of Education, Holt Rinchart and Winston, Nueva York, 1956.
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formacién inicial o continua estarfan en mejores condiciones de seleccionar los obje-

tivos de la ensefianza, en particular de someter a prueba el grado de disponibilidad

de sus alumnos, adaptando, en consecuencia, la accién pedagégica.
Vincalando la historia a la filosoffa de la educacién, puede esperarse, ante todo,

hacer recaer el estudio sobte los fenémenos y ptincipios mds fundamentales. Pero

al lado de esta preocupacién objetiva, la intervencién directa de la filosofia contri-
buye también a explicitar la subjetividad radical del historiador o, si se prefiere, su
compromiso personal.

Reconstruyendo el pasado o anticipando el porvenir a partir del presente, el
educador no puede hacer abstraccién de lo que existe, bic et nunc. En tales condi-
ciones, y en nombre de una engafiosa neutralidad, ¢cémo poder escapar a su orien-
tacién filoséfica o politica, orientacién, por lo demas, semejante u opuesta a la de
los autores de programas escolares? Sin detenernos en este antiguo problema, obser-
varemos sencillamente que la historia de la educacién ofrece a los alumnos-maestros
una elegante ocasién de practicar la honradez del compromiso o, si se prefiere, la
explicitacién de las creencias y valotes, a la que debe el educador sentirse obligado
para con sus alumnos.

Segtin que se adhieran a una filosofia idealista o perenne, establecida sobre la
revelacién o la trascendencia, o que adopten mds bien una posicidn pragmdtica,
instrumentalista, los educadores matizan su accién y pensamiento prospectivo o re-
trospectivo de formas muy diversas. Condicionadas por opciones primatias en patte
irracionales, tales alternativas son igualmente respetables. Pero en cada ocasién debe-
t4 recordar el educador que lo que presenta como verdad viene a ser vinicamente sx
verdad. El compromiso personal jamds puede excusar el adoctrinamiento de los
demds.

Edycacién comparada

La educacién comparada descriptiva vevela a los futuros ensefiantes la multipli-
cidad de objetivos y soluciones estructurales y metodolégicas que han aportado los
pueblos para educar de forma sistemdtica. No se trata, naturalmente, de acometer
una especie de vuelta al mundo pedagégica, sino de estudiar muy activamente cier-
tos sistemas caracterfsticos ¥,

Pero la descripeién solamente constituye un primer enfoque, siempre susceptible
de degenerar en erudicién gratuita. Lo importante es llegar a Ja explicacién. Ya el
estudio histérico permite interrogarse acerca de la componente racional de las solu-
ciones aportadas en el pasado; la influencia de todo el contexto cultural, por fuerza,
tiene que ser reconocida a este respecto. La educacién comparada suscita interro-
gantes similares, pero en el ptesente. También ella ofrece una ocasién privilegiada
de conjugar las nociones de filosoffa de la educacién, de historia, de sociologfa o de
antropologia social, a fin de explicar las diferentes modalidades educativas.

Parece particularmente interesante estudiar, por un lado, la forma en que na-

¥ A titulo de ejemplo, resulta muy esclarecedora una comparacién entre la totalidad o al-
gunos de los siguientes paises: Africa del Sur, Argelia, China, Fstados Unidos, Francia, India,
Inglaterra, Israel, Japén, Nueva Zelanda, Holanda, Repiiblica Federal Alemana, Suecia, Unién So-
viética, Yugoslavia, un pafs en desatrollo de Africa v otto de América del Sur.
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ciones diferentes han resuelto un idéntico problema, y, por otro, cémo encuentran

también situaciones que les son propias.

Ademis del estudio compatativo general, los futuros enseflantes extraen up

beneficio considerable mediante ¢] estudio m4

Sociologia de la educacién

Creada por E. Durkheim y M. Weber en los comienzos de] presente siglo, la
sociologfa de la educacién se ha convertido en seguida en uno de los pilares de la
teorfa pedagdgica. Su tema principal lo constituye, evidentemente, ¢l estudio de las
relaciones entre la educacién y los diferentes tipos de sociedad. E] considerable

ser analizada como microcosmos social, es decir, mecanismo de dotninacién, autori-
dad intelectyal y moral del maestro, subculturas y fendmenos de revueltas esty.
diantiles, espiritn de cuerpo entre los ensefiantes, sizrys social de los maestros,
nociones de funcign, papel, status, prestigio, etc.

Alimentada por observaciones intensivas v frecuentes sobre el terreno, la socio-
logia de la educacién aporta a los alumnos de magisterio una inagotable fuente de
problemas y de temas de reflexién, en especial;

— La variacién de las condiciones y resultados de la ensefianza segin los dife-
rentes medios sociales, el origen urbano o rural o la dimensién de los cen-
tros. En este contexto se teemprende el estudio sistemdtico de las desven-
tajas socioculturales, uno de los temas de investigacién v accién mds fecundos

¢ estos dltimos afios. Las variaciones en el rendimiento, de acuerdo con el
gtado de heterogeneidad sociocultural de las poblaciones escolares, se ins-
criben en el centro del debate relativo a las escuelas polivalentes.

— Las relaciones funcionales entre los agentes educativos, ensefiantes y familias;
jerarquia pedagégica ¥ administrativa; probiemas suscitados por la co-

— La funcién social de ciertos aprendizajes de los exdmenes,
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Asf como la teorfa pedagégica desemboca en la actividad docente y se enriquece
con ella, también la teorfa sociolégica apela a la accién y a Ja investigacién personal,
documental o sobte el terreno:

— Estudio critico de las estadfsticas relativas al esfuerzo escolar de las fami-
lias, al nivel de estudios alcanzado segin diferentes edades, al rendimiento
estimado en funcién de la tasa de fracasos. Ciertos estudios notables, como
el Coleman Report en los Estados Unidos o los de la IEA en Europa, de-
betfan ser conecidos por todos los ensefiantes %, .

— Reproduccién de expetiencias limitadas sobre el trabajo en equipo en las
clases. .

— Encuestas sobre las condiciones de trabajo de los ensefiantes 7.

— Anilisis del trasfondo sociopolitico de determinadas teorfas psicopedagdgi-
cas: no directividad, nocién de hendicap sociocultural, etc. '

En la medida en que la sociologia deviene psicosociologia y se interesa por la
forma en que el complejo sociocultural modela y configura el psiquismo, se con-
vierte en parte integrante la dimensién socioldgica de la psicologia social,

La pedagogia experimental y la docimologia

La expresién «pedagogia experimentals se encuentra muy extendida en los
paises de lengua francesa, mientras que los paises anglosajones la ignoran en la
actualidad. Estos tltimos se reficren mds generalmente 2 la investigacidn en educa-
cidn, terreno en el que la experimentacién se encuentra al lado de Ia ohsetrvacién
cientifica, directa o indirecta. Este modo de ver corresponde mejor a la realidad,

Todo el mundo coincide hoy en desear que los ensefiantes, a lo largo de su
carrera, se conviertan en consumidores de los resultados de la investigacién y, en la
medida de lo posible, productores o coproductores también de investigacién y de
desarrollo. Si no se alcanza este objetivo, €l ensefiante serd casi siempte un artesano,
a veces artista, pero nunca miembro de una profesién cientifica. En tales condicio.
nies, no solamente permanecerd relativamente bajo su status social, sino también,

* Coreman, J. S., v otros: Eguality of Educationsl Opportunizy, CPU, 1966, pdg. 737;
Husen, T., v otros: International Study of Achievement in Matheratics, 2 wols., Almquist and
Wicksell, Estocolmo, 1967; Compen, L. C., v KeevEs, j. P.: Science Education in Nineteen
Countries, Almqvist and Wicksell, Estocolmo, 1973; Purves, A. C.: Literature Education in
Ten Countries, Almavist and Wicksell, Estocolmo, 1973; THORNDIKE, R. L.: Reading Compreben-
sion Bducation in Fifteen Countries, Almevist and Wicksell, Estocolmo, 1973; LaNDSHEERE,
G. de, y Posrretawarre, T. N.: Rendement des mathématiques dans douze pays, INRDP,
Parfs, 1969; Grisax, A.: Rewdement de Penseignement de la langne maternelle en Belgique
francophone, Ministerio de Educacién Nacional, Direccidn General de Organizacién de Esto-
dios, Bruselas, 1974; Henny, G.: Rendemens de Penseignement des sciences en Belgigue fran-
cophone, Ministerio de Edcacidn Nacional, Diteccion General de Otganizacidn de Estudios,
Bruselas, 1975.

7 Véase, especialmente, Hirsom, 3., y Canww, B. S.: The Teachers Day, NFER, Tondtes,

1971; Bereer, T., vy Brngamin, R.: L'Ukivers des institutenrs, Les Editions de Minuit, Parfs,
1964.
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y sobre todo, su actividad educativa no podrd obtener una cualidad suficiente a me-
dida que progresen las ciencias de la educacidn.

La préictica artesanal de la ensefianza, mediante la transmisién de recetas e imi-
tacién que implica, ofrece una permeabilidad muy reducida a la innovacién. Ya que,
como afirma tan correctamente Frey, «la prictica no se renueva a travéds de la
prictica, sipo con Ia teorfa, es decir, en virtud de Ia reflexién y de la investigacién
expeerental relativas 2 una préctica considerada en su relacién con nuevos obje-
tivos. Considerada en sf misima, una larga experiencia prictica no implica la reno-
vacién de la enseflanza ni cualifica 2 un ensefiante para la formacién de futuros
maestros» ¥. (No ha de olvidarse, sin embargo, que la teorfa nace de la prictica
y de sus problemas )

A pesar de su pertinencia, 2 férmula es, sin embargo, demasiado perentotia, ya
que, vista su comple]Idad e inmensa vanabﬂldad la educacién —al igual que la me-
dicina— seguird siendo en parte un arte que se aprende ante todo en una especie
de relacion hipocritica. Lo derto es que, como el médico, el ensefiante ilumina
progresivamente su arte por medio de la medicién cientifica, ciettamente revisionista
y alienante, pero, sin embargo, cuidadosamente alejada del enfoque subjetivo del
individuo.

Sélo una participacién ditecta en la investigacidn en educacidn prepara real-
mente al futuro consumidot de los resultados de la misma, En esta préictica activa
ird descubriendo poco a poco el futuro maestto cémo un problema dnicamente
adopta un sentido si se precisa cada palabra del enunciado; si se operacionalizan
las definiciones de los términos fundamentales, cémo se forja, se refina y contrasta
una hipétesis, v cémo las variables ocultas, los artificios, las interacciones, las genera-
lizaciones insuficientemente fundadas o las inferencias erréneas tienden continuamen-
te sus trampas al investigador mds meticuloso. La aplicacidn personal a problemas
con sentido e importancia para si mismo da al estudiante una comprensién profun-
da y duradera de los métodos estadisticos que babrd de utilizar necesariamente du-
rante toda su carrera.

Por todas estas razones, la formacién de los maestros ha de incluir una inicia-
cién activa en todos los principales wétodos y técnicas de observacion y experimen-
tacicn en educacion® y en los métodos estadisticos e informditicos imprescindibles,

La experiencia demuestra que el medio mds seguro de alcanzar ta] objetivo con-
siste en hacer adquitit un marco tedrico minimo, ofreciendo a continuacidn al estu-
diante la ocasién de participar, en primer lugar, en una investipacién real, pero de
dimensiones pequefias, de forma que pueda vivir sus diferentes etapas, y mds tarde,
en la formulacién del problema hasta la redaccién de conclusiones y de recomen-
daciones pedagégicas pasando por Ta {formulacién de hipdtesis, elaboracién del
plan de investigacién, seleccién o construccién de instrumentos, trabajo de campo,
recoleccién, depuracidn, tratamiento e interpretacin de los datos.

Tal trayectoria se hace vinicamente posible si los maestros reciben su formacién
en instituciones dedicadas expresamente a la investigacién y al desarrollo, siendo
orientados por profesores que ejerzan asimismo una actividad investigadora. Con-

* Frey, K.: 0b. cit.
* Es conveniente una coordinaciénh con la iniciacién a la psicologia expetimental.
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cretamente, todos los maestros del afio 2000 deben haber recibido una formacién
al menos suficiente para tomar provechosa conciencia de los resultados de Ia in-
vestigacién y verificar por si mismos ciertos puntos esenciales de la misma, Caren-

tes de esto, Ios ensefiantes no podrfan hacer otra cosa que fiarse ciegamente de los
tecndlogos, a quienes habrian de dejar el cuidado de interpretar y seleccionar en sy
lugar la informacién cientifica. Resulta superfluo subrayar el peligro de semejante
situacién.

Entre las numerosas actividades formativas que conttibuyen a adentrarse en el
campo de la pedagogia experimental, podemos citar:

— La aplicacién de nociones, métodos y técnicas de estadistica a datos obteni.
dos de observaciones realizadas en e] transcurso de las pricticas.

— Estudios experimentales en equipo acerca de problemas de aprendizaje, de
forma que sus resultados sirvan de materiales para el curso.

— Observacién y aplicacién de prucbas transversales sucesivas con e] objeto
de ilustrar Jos progresos de un alumno o una clase (datos numéricos, pro-
ducciones gréficas, grabaciones audiovisuales).

— Construccidn y aplicacién de fests de evaluacién formativa,

— Anélisis critico, en funcién de los datos suministrados por la investigacién

, los estadios sucasivos de un apren-
dizaje o procedimientos de resolucién de problemas.

— Construccién y aplicacién experimental de un material original de ensefianza
o de aplicacién.

— La critica de informes de investigacién: validez de hipétesis, calidad del
plan experimental, idoneidad de los instrementos utilizados, validez de la
muestra, eleccién cortecta de la calidad y amplitud de Ias poblaciones, cuali-
dad del tratamiento estadistico y de la interpretacién, claridad expositiva,
posibilidad de replicar la investigacién con fines de control, ete,

La docimologia o ciencia de los exdmenes se inscribe

en el mis amplio contexto
de Ia medida y evaluacién de los aprendizajes de los alumnos (incluidos prondstico

y diagnéstico), de las ejecutorias de los ensefiantes, de la adecuacién y eficacia de
los planes de estudio, del rendimiento global del sistema escolar. De hecho, toda
formacién sélida en métodos ¥y técnicas de investigacién educ
cimientos docimoldgicos necesarios, Se trata, pues, mds de una estructuracidn espe-
cifica de un cuetpo de conocimientos que de una ciencia auténoma,
No es por ello menos cierto que la integracién profunda de una fina

var una importancia muy determinada 4 [a evaluacién formativa, en virtud de Ia
cual se divide en unidades (eventualmente jerarquizadas) una determinada tarea,
CUrso o materia, determindndose, para cada una de tales unidades, en qué medida
domina cada alumno las dificultades que ofrece. Este diagnéstico, asi permanente,
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da a la ensefianza individualizada de mafiana su plena significacién. En fin —y quiz4
hubiéramos debido comenzar por aqui—, la evaluacién no habrd de limitarse en lo
sucesivo al dmbito cognhitivo; de no inclinarse continuamente sobre la esfera afec-
tiva, se desdefia frecuentemente lo més esencial ®,

La pedagogia aplicada

Por pedagogia aplicada entendemos el conjunto de estudios y actividades nece-
garias para la organizacidn prictica de los procesos de ensefianuza y aprendizaje. Tras
haber elaborado las teorias, después de haber filosofado y medido los resultados de
observaciones y experiencias, tritase ahora de «hacer escuelar, es decit, de adoptar
una serie de decisiones y medidas précticas concernientes a cientos de miles de
alumnos que frecuentan las instituciones educativas.

La metodologia asegura este paso a la préctica cotidiana, con todas sus contin-
gencias matetiales y con la necesidad ineludible de actuar aqui y ahora, segin el
hébito o la intuicidén del momento, si falla la ciencia.

La metodologia genetal retine las reglas y principios normativos que se aplican
a la serie de procesos docentes, mientras que las metodologias especiales afectan
a diversas ramas (lengua extranjera, matemdticas, etc.), aptitudes particulares {apren-
dizaje de la lectura) o categotias especiales de alumnos (minusvalias fisicas, menta-
les, superdotados...).

Durante la era precientifica, las metodologias se nuttfan de la experiencia de
los hombres y las cosas, de cteencias tradicionales y de usos y costumbres peda-
gogicas. Hoy dia integran progresivamente los més sélidos conocimientos e hipéte-
sis aportados pot la investigacion educativa y, en general, por las ciencias sociales .
En suma, la metodologia viene a ser un punto de convergencia de sintesis; las apor-
taciones de la investigacién cientffica la enriquecen, ya sea desarrolldndola o acaban-
do por reemplazar progresivamente hdbitos, leyes o principios invalidados. Como
puede verse, es estrecha la relacién existente entre metodologfa y pedagogfa expe-
rimental.

Por la necesidad de ejemplificar métodos y técnicas, de dar un contenido con-
creto a los ejercicios, de presentar el planteamiento de un problema antes de com-
prometerse en una hueva investigacién, el aprendizaje de la pedagogia experimental
exige en gran medida el quehacer de un metodologista de la ensefianza. Y esta
contribucién parece tanto mds preciosa cuanto que interviene principalmente a pro-
pésito de los problemas peor resueltos y sobre los que los investigadores concen-
tran especialmente sus esfuerzos. Tal es precisamente el caso en la esfera de la
evaluaciéon y del entrenamiento comportamental de los ensefiantes, de la tecnologia
audiovisual, de la evaluacién en el terreno afectivo, de la construccién y de Ja eva-

“ Aqui encontrarfa su puesic el estudio del papel de los ensefiantes en la investigacidn
educativa. Dada la importancia de este aspecto, hemos pensado, sin embatgo, que debiamos
examinarlo como problema especifico (véase pdgs. 193-203).

* A. Yates no es tan optimista: «Los cursos de metodologia docente siguen conservando
las viejas miximas exhortatorias salpicadas de extrapolaciones dudosas de teoriz del aprendi-
zajen (YATES, A.: Current Problems of Teacher Education, ob. cit., pag. 50).
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luacién cientifica de los planes de estudio, por citar sélo los ejemplos mds actuales
y extendidos.

La metodologia, tal como la hemos abordado hasta ahora, no constiruye por si
misma toda la pedagogia aplicada. Las modalidades de la ensefianza y [as reglas
que las gobiernan solamente son en realidad uno de los componentes del curricy-
Ium. Hemos de recordar que por curriculum se comprende el conjunto constituido
por el programa concebido para alcanzar los objetivos asignados, los métodos ¥ ma-
teriales de ensefianza adecuados, entre ellos los manuales escolares, y los medios
y trayectorias de evaluacién ©.

Hemos visto cémo se constituye el curriculum a partir de toda la filosoffa
v ciencias de la educacién. En la concepcién moderna, donde los componentes y su
combinacién se evaldan constantemente con el fin de optimizar la educacién, el
curriculum resulta de un movimiento pendular entre la teorfa y la experimentacién,
Asi concebida, la construccién del curriculum implica la integracién de toda la
pedagogfa y, en la ‘medida en que se acompafia de ensayos sobre el terreno, se
convierte en campo perfecto de exploracién y aplicacién para el alumno de magis-
terio. Construir un ménicurriculum completo deberfa constituir uno de los nudos
de la formacién de ensefiantes. El ejercicio serfa menos artificial a medida que las
instituciones de preparacién de maestros se vinculasen directamente a la construc
cién y evaluacién de curricula nacionales, regionales o locales.

Sin intentar desarrollarlos, vamos a recordar los puntos principales cuyo do-
minio deben conguistar progresivamente los maesttos. -

1. Objetivos

Dados los objetivos asignados a la educacién, investigar —idealmente en didlogo
con todas las partes interesadas— conjuntos de objetivos alcanzables por los alum-
nos en funcién de su individualidad,

Capacidad de operacionalizar los objetivos v, eventualmente, jerarquizarlos.

2. Programas

Un programa comptende una serie de experiencias cognitivas o afectivas sus-
ceptibles de responder a los objetivos elegidos. Ya se trate de extensos temas de
actividades portadores de problemas significativos para el alumno o de contenidos
precisos (centrados, en general, sobre objetivos intermedios) que debe dominar el
alumno para alcanzar la finalidad elegida.

A la imposicién autoritaria de programas nacionales homogeneizados, todavia fre-
cuente hasta estos dltimos tiempos en muchos pafses europeos, deberfa suceder una
adopcién concertada de un minimo de exigencias. Los ensefiantes tinicamente podrdn
convertirse en auténticos participes de esta decisién en la medida en que se hayan
iniciado activamente en los procedimientos de elaboracidn de los curriculs.

“ Véase también el capitulo «Los enscfiantes ¥ la construccién de los curriculas (pagi-
nas 205-206),
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3, Métodos

Alimentada directamente de la psicologia educacional, la metodologfa aborda las
condiciones generales de aprendizaje, las grandes modalidades de organizacién de
la ensefianza y los medios diddcticos, entre los que ocupa un lugar preferente la
tecnologia educativa.

En virtud de la ignorancia del pasado, como acabamos de recordar, la metodo-
Jogia ha sido concebida como un conjunto de directrices 16gicas, de preceptos y de
habitos, en lugar de ser una aplicacién de los hallazgos de la psicologia, de la peda-
gogia experimental y de la sociclogia de la educacién,

A una organizacién rigida de la clase sucede, en funcién de los objetivos v los
4mbitoé, una estructura multiforme: trabajo totalmente individualizado, trabajo en
pequefios grupos homogeneizados o no, segin criterios de aptitudes cognitivas o afec-
tivas, grandes grupos de audiencia o de expresidn de varias decenas de alumnos...
Tal fluidez de organizacién resulta imposible sin el recurso a una tecnologia evolu-
clonada. Aungue la investigacion no haya aportado todavia todos los elementos de
decisién, parece claro que habrd de orientarse cada vez mds hacia la ensefianza en
equipo (team teaching).

No se frata, sino excepcionalmente, de iniciar a varios maestros en la docencia
como una especie de simiposio permanente, cosa gue algunos han podido pensar
algo ingenuamente. Un equipo se forma casi siempre con dos o tres ensefiantes, que
planifican juntos las actividades educativas, encargindose de algupas de ellas en
funcién de su rama de especialidad o en {funcién de los objetivos particulares (por
ejemplo, un enseflante dirige una actividad que incluye a la mayoria de los alum-
pos, mientras que otro se ocupa de un grupo mds pequefio de alumnos con proble-
mas). Los equipos juegan un papel evidente en Ia ensefianza de ramas intepradas.
Estos habrin de ser completados, permanentemente o no, por especialistas de tecno-
logia pedagégica, evaluadotes y un secretariado.

4.  Material didéctico y tecnologia educativa

En la hipStesis de que una parte importante de los aprendizajes cognitivos se
realice fuera de la escuela —especialmente en casa—, la tecnologfa educativa (video-
cassettes, television por cable con dispositivo de interaccién, terminales de ordena-
dores, ctc.) desempefia un papel capital. Incluso sin ir tan lejos, resulta evidente
que desde ahora la vida de la escuela va a modificarse y enriquecerse profunda-
mente con los medios técnicos puestos a su disposicién.

En general, las actividades directamente animadas por los ensefiantes se apoya-
tdn en una amplia gama de técnicas de presentacién audiovisuales que vienen
a completar el material diddctico cldsico. La tecnologia ocupari un creciente lugar
sobre todo en los estudiod individualizados o semifindividualizades, coro cutsos
ptogtamados, ensefianza o adiestramiento mediante ordenador, bibliotecas multime-
dia, televisién en circuito cerrado, magnetoscopio, etc,

El considerable aporte metodolégico del aprendizaje programado se ha conver-
tido en algo tan evidente, que el aprendizaje de la programacién se impone en la
formacién de los maestros. Con la misma evidencia se presenta, por lo demds, la
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necesidad de aprender a utilizar el ordenador, disctiminando sus recursos y limites.
En la actualidad, lo mds frecuente es que los alumnos de magisterio conozcan el
ordenador a través de los trabajos pricticos de pedagogia experimental. Puede espe-
rarse, sin embargo, que, de aqui al afio 2000, el aprendizaje de las téenicas de
utilizacién de ordenadores corra a cargo de la ensefianza secundaria. En este caso,
sélo se requeritia hacer tomar conciencia de los servicios que puede prestar el
ordenador para gestionar e impulsar el aprendizaje, asi como para evaluarlo.

En resumen, el alumno de magisterio, ¢l ulterior ensefiante en pricticas, deberd
aprender a dominar cada vez mejor upa serie de métodos, técnicas v procedimien-
tos que le permitan multiplicar y afinar las formas y estrategias de la docencia y el
aprendizaje. Los recientes trabajos llevados a cabo en la esfera de la pedagogfa del
magistetio (mastery learning) muesttan la forma en que puede aumentarse el ren-
dimiento de la ensefianza, asi como de una mejor valorizacién de las potencialida-
des individuales, '

Los futuros ensefiantes deberan familiarizarse igualmente con las técnicas de
redaccién y presentacién de mamuales escolares (manuales indicados, apuntes de
curso, resimenes, etc.). Por una parte, la arquitectura de los mensajes se aprove-
chard de los considerables conocimientos adquiridos estos Gltimos decenios por los
especialistas de la publicidad; por otra parte, la medicién de la legibilidad ha hecho
también tales progresos, que ningdn ensefiante puede dejar ya de ignorar sus prin-
cipios y medios de utilizacién ®.

Los diferentes aspectos que acabamos de examinar afectan en principio a todos
los niveles de la ensefianza. Parece, pues, justificado proponer la existencia en me-
todologia de la ensefianza de un «tronco coméns de formacién pata fodos los maes-
tros. Sin embargo, habr4 de establecerse wna diversificacién de los gjercicios pricticos
y las pricticas en funcién del tipo de ensefianza al que se prepare. Estos gjer-
cicios deben consistir preferentemente en un chriquecimiento progresivo y sistemd-
tico de estrategias de ensefianza y evaluacién. Serdn también ocasién para la aplica-
¢ién de conclusiones de investigacién y de ensayo de las innovaciones propuestas.

Por lo demds, el ensefiante se encontrard muchas veces en su clase ante la

necesidad de tomar decisiones rdpidas en ausencia de reglas cientfficas seguras o en

situaciones tan complejas, que los datos cientfficos se oscurezcan mutuamente., Algu-
nos preconizan desde ahora la introduccién de la feoria v la prictica de la toma de
decisiones en la formacién de maestros. Probablemente se Hegue a ello. Entretanto,
las practicas permiten acometer problemas educativos que requieren totnas t4pidas de
decisién. Estas situaciones v las consccuencias acarreadas por la decisién adoptada
deben analizarse y ser objeto de discusién en equipo.

El cuidado pot la salud mental de los alumnos debe ocupar también un lugar
en la orquestacién metodolégica de la ensefianza y el aprendizaje; se trata de preve-
nir el agotamiento o las perturbaciones o de reconocer incluso el comienzo de pro-
blemas psicolégicos vinculados a dificultades estolates,

Como puede comprobarse, el aprendizaje metodolégico es, en nuestra perspecti-
va, algo esencialmente activo e inductivo, Acaso mds ain que en los otros aspectos

® Véase, a este respecto HENRY, G.: Comment mesurer lz lisibilité. Prélogo de G, de
Landsheere, Nathan, Parfs; Labor, Bruselas, 1975,
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de la formacién, importa aqui partit en cada momento de la observacidn y la ex-
petiencia vivida para reconstruir lo esencial de las leyes y reglas, siendo seguida cada

de profundizacién en la literatura cientifica.

Las précticas de ensenanza
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formulacién provisional de una vuelta al terreno de estudio y al laboratorio, o bien

En el pasado, las pricticas se han reducido con frecuencia a una obsetvacién
mds o menos estructutada de la vida escolar y a lecciones destinadas a practicar
las reglas metodolégicas previamente ensefiadas a nivel tedrico.

En el sistema que proponemos, la prictica de la ensefianza es al menos tanto
el punto de empalme del saber tedrico como su campo de aplicacién. Tal integra-
cién s6lo es posible en la medida en que reinen un entendimiento y coordinacién
profundo entre los profesores encargados de la formacién de maestros y los titula-
tes de las clases donde se desarrollan las précticas. Por eso, los centros de anima-
cién pedagdgica, de informacién y de desarrollo en materia educativa, que debetfan
suceder a las antiguas escuelas normales, estédn llamados a desempefiar un papel de
tanta importancia. Constituyen, en efecto, el puente entre la universidad y las escue-
las, el Jugar de formacién permanente donde los maestros en practicas y los demds
se encuentran al menos una vez a la semana.

Las précticas y las teorfas estdn Jejos de mostrarse undnimes acerca del momento
y forma de abordar las pricticas. Lo mds frecuente es que una primera iniciacién
se vea seguida de précticas, de duracién progresivamente creciente, para desembocar
en una adopcién completa del puesto durante un tiempo mds o menos largo.

Con todo, se comienza a veces por lanzar al fututo ensefiante a la vida escolar,
a fin de que adguiera conclencia de las dificultades por superar y lagunas a colmat,
Sigue luego un perfodo de formacién teérica con posterior retorno a la prictica.
Durante la primera y segunda fase pricticas, seminarios mds o menos elaborados,
seglin los casos vy pafses que han ensayado esta experiencia, contribuyen al esclare-
cimiento de las obsetvaciones efectuadas sobre el terreno.

Nosotros optamos resucltamente por una intensificacién progresiva de la expe-
riencia profesional tras una ptimera introduccién teérica. Asi como no puede pen-
sarse en confiar una clerta préctica médica a estudiantes que no hayan previamente
recibido pinguna formacién bésica, tampoco puede admitirse que los alumnos de
escuelas reciban maestros en pricticas que les hagan objeto de tanteos cientffica-
mente clertos. E incluso, aunque se limite a una simple obsetvacién, es rechazable
la forma de llevarla a cabo. En efecto, tras una toma de contacto global con la
vealidad escolar, que presenta indiscutiblemente un cierto valor revelador, la obser-
vacién se empobrece rdpidamente, incluso se atasca, carente de una teorfa gue Ia
estructure. Por esta razén, recomendamos que una breve toma de contacto global
se vea répidamente seguida de observaciones referentes a variables y problemas
bien definidos.

En las consideraciones relativas a la formacién psicolégica hemos visto que, antes
de cualquier preocupacién didictica, el alumno de magisterio, mediante un mejor
conocimiento de si mismo, aprende también a entrar en simple interaccién con los
alumnos, a ¢jercer su poder de empatia,
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Por lo que respecta a la prdctica _pedag.c';gica, serd directarmente preparada} por
ejercicios de microensefianza que permitan aislar clertas partes del campo de intes-
accién, comprendiéndolas mejor al vivirlas en aproximaciones y ajustes cada vez mi4s
exactos. La prictica propiamente dicha se operard en tres etapas: 1) el adiestra-
miento comportamental, animacién de grupos, técnicas de ensefianza y andlisis de
los comportamientos pedagégicos; 2) la autoevaluacién de la practica educativa;
3) la ensefianza concebida como provocacién de problemas y como investigacién
cooperativa.

El alumno de pricticas se debera interesar habitualmente en el desarrollo de las
investigaciones que se llevan a cabo en el centro de recepeién; aportard su apoyo
a la observacién e implementacién de pruebas, participard en su correccién y asis-
tird a las reuniones del equipo de trabajo de la escuela.

El dltimo afo de estudios deberfa comptender también la responsabilidad de
una accién continua de pedagogfa individual, Bajo la tutela de] servicio de psicologia
escolar o del profesor de pricticas, el candidato serfa el «mentors de un alumno,
que se presume tiene necesidad de cierta ayuda diddctica o afectiva; las tareas im-
buestas comprenderian el establecimiento de] expediente escolar, las actividades de
evaluacién y, eventualmente, de recuperacién, o el apoyo afectivo ante situaciones
criticas. Para dar verdaderamente fruto, la préctica de Ia ensefianza debe desarrollarse
bajo la otientacién armoniosa de profesores-asesores vinculados a las universidades,
asi como de ensefiantes titulares de clases en que se desarrollan las pricticas (maes-
tros de pricticas). Hemos visto va cémo deberfa adquirirse la cualificacién de
profesor-asesor. Los maestros de pricticas —siempre voluntarios— deberfan asimis.
mo prepararse sistemdticamente para su misidn. Fsta preparacién se sancionarfa
mediante la adquisicién de unidades de valor, que, cuando alcanzasen un ndmero
dado, entrafiarfan una remuneracidn segin una escala de remuneraciones {véanse p4-
ginas 161-163). Ademds, la misma funcién de maestros de pricticas deberfa consti-
tuir una promocién.

A fin de prevenir los conflictos de atribuciones entre los diversos cuerpos inte-
resados, un comité permanente, compuesto de profesor-asesor y de delegados de los
poderes organizadores, inspectores, directores y ensefantes, se encargarfa de presi-
dir el funcionamiento del régimen de tutorfa de los alumnos en practicas,

Se sobreentiende que lo esencial de las pricticas debe desarrollarse al nivel
pedagdgico al que se dedicari posteriormente el alumno-maestro. Parece, sin embar-
go, deseable —y o permite la unidad fundamental de la formacidn de todos los
macstros— que el futuro ensefiante adquiera también una cierta experiencia de las
escuelas de donde provienen sus alumnos y, cventualmente, de los centros en los
que con toda ptobabilidad continuardn sus estudios,

Valores y actitndes

Los valores desempefian un papel preponderante en la historia de las sociedades
y los individuos. E] equilibrio, el dinamismo y la vitalidad de los hombres, como
los de Ias comunidades y culturas, son funcién de sus escalas de valores efectivos,
Por consiguiente, revisten una gran importancia educativa. Asi, es lamentable que
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la axiologia sistemdtica se vea a2 menudo tratada como pariente pobre en la forma.
cién de los maestros. Lo testimonia la imprecisién conceptual que’ reina al respecto
en la mayor parte de los escritos pedagdgicos.

Patra intentar evitar este fallo, precisemos ante todo nuestro vocabulario. Las
opciones, creencias, doctrina moral y posicién epistemoldgica de una sociedad se

concretan en una ideologia, es decir, en un sistema de ideas, una filosoffa del mundo -

y de la vida. Esta totalidad gravita alrededor de un ideal, de un valor central en
totno al cual se mueven varias esferas de valores mds o menos predominantes o se-
cundarios.

Mientras que la ciencia se funda en la evaluacién sistemdtica, ctitica y objetiva,
de las tesis ¢ hipdtesis presentes, la situacién es diferente en filosofia, No ignora
ésta, desde luego, el método v los datos cientificos, pero, tradicionalmente, no cons-
titugen éstos, sin embargo, su base wltima. La filosofia se funda en opciones en
patte irracionales, en creencias cuyo conjunto constituye una «hipétesis duradera
0 una conviccién concerniente a los puntos sociales de referencia, la finalidad de
la vida, los medios para alcanzar los objetivos y las clases de comportamiento
humanos #, :

La estructuracién, la organizacién de estas «creenciasy ¥ opciones produce en
el individuo o en grupos particulares valores o actitydes segin el nivel de abs-
traccién del referente. Asi se explica la confusién tan frencuente entre valores
y actitudes. Fundamentalmente, el proceso de su elaboracién es comdn ¥, aunque
sus referentes difieran de categotia (concreto-abstracto), no pertenecen, sin em-
bargo, a mundos extrafios uno del otro; la blancura sélo exista gracias a los obje-
tos blancos, '

Apoyéndose en Krech, Crutchfield, Newcomb, Rokeach y Kluckhohn, F. Ker-
linger Hega a las definiciones siguientes ®. A nuestro parecet, son quizds las mds
claras que jamés hayan sido propuestas.

Por valor se entiende «una organizacién de creencias y opciones relativas
a referentes abstractos o principios, a normas de comportamiento o modelos,
a fines de la vida. Los valores expresan juicios morales, imperativos, preferen-
cias por normas y modelos de comportamiento, Consideramos como valor todo
lo que nos importa fundamentalmente tealizar, todo lo que da un sentido a la
vida®. La libertad, la igualdad, el capitalismo, el altruismo, Ia preocupacién
por el otro, la ciencia, Ia motalidad, lo bello, 1o verdadero, lo social, son ejem-
plos de referentess.

La actitud se concibe como «una organizacién emocional, motivacional, per-
ceptiva y cognitiva duradera de creencias relativas a un conjunto de referentes
que predisponen al individuo a reaccionar positiva o negativamente ante los
objetivos o referentes (de la actitud)». El dinero, los sindicatos, las Naciones
Unidas, los judios, una organizacién o reglas sociales particulares, una clencia,

* Kerringer, F.: Comunicacién petsonal del 31 de octubre de 1973,
* Ibidem.

* Podrfa hablarse también de «valoress bicldgicos (sobrevivir, perpetuatse); estos «valoresy
efercen, naturalmente, influencia sobre los valores morales,
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un sistema moral definido, un tipo de arte, etc., constituyen ejemplos de re.
ferentes y de actitudes.

La seleccién de informaciones que el hombre ejecuta continuamente pone a la
vez de relieve el componente cognitivo y el componente afectivo de la actitud, En-
tre las actitudes existe una coherencia de la que depende la integracién de la infor-
macién o su techazo. Para que se produzea un cambio duradero en las actitudes, la
ruptura cognitiva debe ir acompafiada de una retraccién emocional,

Las actitudes del educador condicionan su influencia pedagégica, por lo que
la formacién de las actitudes constituye un objetivo prioritario de toda educacidn,
La escuela debe asi proceder a un andlisis rigutoso de las actitudes que transmite
y de la accién que deberfa explicitamente implementar, ya para modificar actitu-
des juzgadas como lamentables en el nifio o para enriquecer su personalidad aumen-
tando el conjunto de sus actitudes positivas.

Los valores

La construccién de una escala de valores orfenta y regula las conductas indivi-
duales y sociales. Esta construccién permite especialmente la integracién en la co-
munidad, tan necesatia para el equilibrio y el dinamismo del individuo.

A medida que nos aproximamos al afio 2000, se asiste a una diferenciacidn
y una relativizacién de los sistemas de valores. Esta evolucion es ciertamente noble
y atractiva en un principio, pero también dificil, a imagen de toda conducta, que,
privada de guia exterfor o habiéndola rechazado, sélo encuentra su sancién en el
individuo mismo. En lugar de someter el comportamiento del hombre a la facili-
dad de normas externas inmutables e impuestas, se hace del hombre la medida de
las cosas y, en funcién de la eficacia de las soluciones que encuentra, el criterio
de verdad. Se acentiia asi adn mds la necesidad de adquirir una escala de valores
flexible, pero fundamentalmente integrada en la personalidad, una escala de valo-
tes personal, diferenciada, pero también socializada. .

Ninguna educacién es posible sin centrarla en la nocidn de valor; la axiologia
constituye entonces la base esencial de toda pedagogfa. Definirla es tan dificil como
indispensable en un momento en €] que pricticamente todos los valores evolucio-
nan y se ponen en tela de juicio.

Nosotros proponemos come objetivo de la educacién el desenvolvimiento de la
personalidad, la autorrealizacién ” con une méxima reduccidn, tanto a nivel indivi-
dual como a nivel social, de las tensiones estticas que no puedan resolverse positi-
vamente por una integracidn en el conjunto de la personalidad y en la sociedad.
Cada individuo debe poseer la constante preocupacién de tespetar los mismaos
derechos en el otro.

Tal «humanismo» sélo puede ser democritico. Y por encima de todos los prin-
cipios y reglas, solamente puede basarse en Ja apertura al otro el cuidado constan-

te de su «felicidads, La comprensién de sf mismo y de los demds constituye la

7 Esto implica también la satisfaccién de necesidades, la asuncién de la «felicidads como
objetivo en si mismo. .
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piedra angular de la educacién del equilibrio individual v social. Sanas y ficiles
relaciones sociales son, por lo demds, indispensables para un desarrollo armonioso
del individuo y de la sociedad.

La psicologfa contempordnea de la autoridad opone la coercién a la democra-
cia, a las que corresponden, respectivamente, valores polarizadores del comporta-
miento: el honor y la tolerancia %,

El humanismo democrético por el quie optamos comporta una dominante prag-
midtica, cuyo objetivo es la felicidad del hombre y de la humanidad. No se trata,
evidentemente, de fijar al hombre al nivel de las satisfacciones directas, Pasajeras
y sociales, Las reglas no desaparecen; por el contrario, ganan en importancia en un
sistema flexible y abierto, En el esquema psicoanalftico cldsico, esto quiere decir
que el superego, portador de normas externas, debe flexibilizarse, perder su cardcter
agresivo e incluso debilitarse en beneficio de] €go para el que se reivindica en el
limite e} derecho a toda felicidad y gozo, y del que alguros querrian hacer a la vez
hogar del acto y de su norma. Ego y superego tenderian asi a confundirse, sin
limitar la nocién de felicidad a lo inmediato ni a determinados campos de la
personalidad en detrimento de otros —y en €l respeto activo y permanente del
otto-—, lo que implica Ia elaboracién a Ia vez personal y socializada de nuevas
normas y reglas, la construccién de una escala de valores en el pleno sentido del
conicepto, '

Al confort pedagégico de un mundo inmutablemente regulado sucede progre-
sivamente la desazén de la fluidez de las normas, de su flexibilidad e incluso de su
indeterminacién. A Ia autoridad tigida sucede la <orientaciény, es decir, el equili-
brio individualizado de las necesidades del individuo y de las exigencias de su
salud mental, asf como de su insercién social 8,

Por naturaleza y funcién, Ia educacién fue, durante siglos, esencialmente con-
servadora, vy més tarde, cerca yva de nuestro tiempo, prudentemente reformista.

De pronto se estd encontrando en un contexto cultural definido esencialmente por
el cambic®. Y la juventud es Ja primera en apreciar en profundidad el desfase
entre las instituciones existentes, los valores de los educadores, el mundo que sien-
te nacer y los valores nuevos 2 los que se adhiere. Con todo, el cambio no dehe
set considerado como valor en sf mismo, lo que conduciria inevitablemente a una
desintegracién, La apertura al cambio constituye un medio para realizar mejor los
valores fundamentales por los que se ha optado. :

acabamos de mencionar, cortespondiendo asimismo este orden s una creciente dificultad desde
el punto de vista moral y filoséfico (paso de las virtudes bricticas a las virtudes simbdlicas),
Véase al respecto DuerraL, E.: Traité de morale, Universitd Libre de Bruxclles, 1967; Cosreg,
S. de: La notion de paleur e Pévolution du sentiment moral, en «Miscellanées Georges Smithy,
Librairje Encyclopédique, Bruselas, 1962, pdps. 6685,

® Para el individuo o para la comunidad no existe solucidén positiva sin una profundizacién
del sentimiento de los valores; la indiferencia a los valores, €l escepticismo estéril; el abandono
¥ el egocenttismo deben ser combatidos,

* Véase al respecto Duerges, E.: Lg Pragmatologie, Tnstituto de Sociologia, ULB, Bruselas,
1955
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Para los ensefiantes contempordneos que hacen el esfuerzo de adaptarse a nue-
vos valores, incluso adhiriéndose todavia a valores del pasado, la sitnacién se con-
vierte progresivamente en contradictoria y, por tanto, ansiégena. A pesar de su
juventud, los alumnos de magisterio no siempre escapan a esta dificultad, ya que,
aungue forman parte, evidentemente, de la juventud, compartiendo en mayor
o menor medida, si no totalmente, sus aspiraciones dominantes, tienden, sin em-
batgo, a reproducit compotrtamientos docentes profundamente inscritos en ellos en
la época de sus estudios primatios y secundatios, que suelen estar con frecuencia
en contradiccién con sus valores actuales.

Por su parte, los padres se encuentran también en desacuerdo con los valores
de sus hijos. En el torbellino de cambios que caracteriza a las culturas evolucio-
nadas, la distancia inevitable entre las generaciones constituye una dificultad mds;
la visién del futuro y la identificacién se hacen dificiles, por no decir imposibles.

Por ello, los ensefiantes del afio 2000 deberdn estar dispuestos a encontrarse
con una juventud que continuard probablemente debatiéndose con grandes pro-
blemas psiquicos y en contra de instituciones con normas y modelos que sienten
como ajenos y mutiladores, y que habrd de adherirse a valores a menudo alejados
de los dominantes en el siglo xx.

Contrariamente a Jo que pretenden clertos subestimadores de Ia juventud, tales
nuevos valores —y las conductas que determinan— poseen a menudo mucha cohe-
rencia. D. Yankelovich® formula, por ejemplo, la hipétesis de que los valores que
predominan actualmente en los campus universitarios americanos ® encuentran su
unidad en «una creencia que establece una relacién nueva con la naturaleza y lo
natural», Esta orientacién general viene a establecerse en torno a tres temas princi-
pales, que creemos titil resumir.

1. Se pone el acento sobre la comunidad m4s que sobre el individuo. Los
estudiantes que internalizan estos nuevos valores insisten en nhuestrta mutua
interdependencia, concediendo menos importancia a la competitividad, al resul-
tado individual, al éxito personal. Insisten también en la vida en grupos antes
que en el aislamiento o en pequefias unidades familiares, consideradas por mu-
chos de ellos como artificiales. La cooperacién se adelanta a la competitividad.

2. Se recalca lo no racional. La experiencia sensorial se sitda antes que el
conocimiento conceptual. La verdad se busca méds a través de la experiencia
directa que mediante el distanciamiento y la objetividad. La organizacién, la
racionalizacién y la eficacia ceden su lugar al conocimiento de sf mismo y a la
introspeccion.

3. Se acentda lo sagrado en la naturaleza: vida al aire libre, clerto misti-
cismo de la naturaleza, proteccién del entorno contra el crecimiento econdmico
y la tecnologia...

* Véase Yankgrovich, D.: Counterculture VS. Conservatism, en «The Lampy, invierno 1972,
pégs. 8-11; The New Naturalism, en «Dialogue», niim, 6, 1973, pdgs. 27-33.

2 Rechazo de la autoridad —moral, ‘sexual, liberal—, afirmacién de si considerada como
mds importante que el éxito social, rechazo de las virtudes burguesas tradicionales, importancia
de la amistad y el amor, rechazo del capitalismo...
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Puede uno alegrarse o no de la vigorosa apaticién de estos vaIc:res, pero en
ningdn caso ignoratlos. Ha de seﬁalarse_, en particular, que el estadio -de simple
disponibilidad queda superado pot opciones que acarrean consecuencias ciertas
sobre los comportamientos de aprendizaje. La creciente importancia de la afecti-
vidad es particularmente intensa.

¢Significa esta reflexién sobre los valotes que los programas escolares del
futuro han de someterse a ellos sin ofrec§r otra alternativa? Ev1denten:1ente no,
ya que se habria reemplazado un autoritarismo por otro. Por el contrario, elabo-
rar un proyecto educativo sin haber tomado conciencia de la.exlstencm de tales
valores en un mimero considerable de estudiantes equivale, casi con certeza, a nu-
merosos fracasos. o

Sin conocer la ideclogia de un periodo histérico, la estructura de sus principales
valotes y la forma en que se hacen operativos, un sistema de educac'1c’)-n, se vuelve
ininteligible. El ensefiante obra como agente ciego si no posee una visién Flara de
la ideologfa de la época en la que vive y de los valores que est1mu_la en €, antes
de transmititlos a sus alumnos. Por consiguiente, ninguna prospectiva pedagégica
resulta posible sin hipdtesis acerca de la ideologia del futuro.

Clasificacién

Una clasificacién de los valores, como una clasificacidn de las actitudes. o ne-
cesidades, concierne menos a su naturaleza que a su aplicaf:ién. La cIasifif:a.c’Ién es,
pues, ante todo elaborada en funcién de la mayor facilidad de exposicién que
nos permite.

a) Vdlores socidles y morales

No hay ninguna necesidad de insistir en la oposicién dt’: los_ jévenes a la sociedad
tradicional, oposicién que culmina en reacciones cuyos episodios de mayo de 1968
y la revuelta de los institutos siguen estando vivos en la memoria de todos: Tan
evidente como lo primero es la incapacidad de la gran mayorfa de los ensefiantes
para suministrar modelos de conducta aceptables por los jévenes y adaptados a las
condiciones sociales de hoy y maiiana, _ y '

Los maestros se sienten desamparados porque su propia formacién ha sido
concebida todavia en funcién de un mundo predominantemente estitico, sin que
lleguen a efectuar la necesaria reconversién axiolégica, y también porque la teoria
pedag6gica no les proporciona ya respuestas a los interrogantes que se pla}ntean
© que suscitan sus alumnos. De hecho —y es uno de los problemas mds delicados
de la condicién docente del dfa de mafiana—, acaso no exista ya en adelafxte un
cuerpo estable de respuestas al que poder refqrirsc: Las respuestas deberdn ’_for-
jarse en el seno de cada individuo en torno a situaciones eminentemente cambian-
tes, pero siguiendo, sin embargo, el «hilo conductors de una opcién fundamental
vivida,

Si no nos equivocamos, el sistema de valores de los antignos mgqelos, sobre
todo anglosajones, en los que la experiencia de autonomia se adquitfa progresi-
vamente en sistemas de self-government, resulta hoy dia inadecuado. Estos modelos
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s¢ basaban en la imitacién de la sociedad politica del momento y en la explotacién
del honor. Este se sustituye —o debe sustituirse hoy dia— por una adhesién a la
tolerancia y al pluralismo de las opiniones. La idea misma de autogestién o, al
menos, de cogestién sigue siendo ahora mds vilida que nunca, pero los valores
difieren. En poco tiempo, los valores se adquiritdn a través de la experiencia mis-
ma de la libertad permitida en la escuela; dentro de poco se alimentardn en las
actividades escolares mismas, que poseerdn, como caracteristicas esenciales, el apren-
dizaje por resolucién de problemas significativos, una alternancia de trabajo in-
dividualizado y en equipo, una apertura a la innovacién, sélidamente apoyada en
el conocimiento de las leyes, hechos esenciales y técnicas de trabajo intelectual,
asf como de los fendmenos emocionales y sociales. Deberd establecerse poco a poco
un delicado equilibrio’ entre marcos de referencia sélidos, protectotes y una cons-
tante interrogacién acerca del saber, de Jas soluciones preferentemente aportadas
y de las relaciones establecidas. '

b) Valores profesionales

Generalmente han sido vinculados al sentimiento del honor, concebido esencial-
mente como una vittud simbélica, es decir, como una viriud situada por encima
del individuo, y hacia la que tiende en un esfuerzo que trasciende sus convenien-
cias personales. Tal virtud se ensefiaba en el periodo de formacién de los maestros,
cada vez mds conscientes de sus deberes para con sus alumnos v Ia comunidad.

* Naturalmente, para los maestros como para los alumnos, los valores inheren-
tes a la participacién responsable reemplazan al honor nacido del respeto a la
autoridad y a sus reglas. Y la tolerancia, la comprensién, la preccupacién por la
felicidad y la realizacién de los demds pasan al primer plano.

No es menos cierto por ello que el honor profesional subsiste en el respeto
de compromisos libremente contraidos. Fl sentimiento de responsabilidad reviste
una significacién nueva, La obligacién moral de estar al cortiente de los progresos
de la pedagogfa cientifica encuentra aqui su lugar, lo mismo, por lo demds, que
el cumplimiento de la obligacién diaria de la educacién.

¢) Valores pedagdgicos

En su prélogo a la L’Education demain, de Bertrand Schwartz, Henti Janne *
enumera ocho condiciones de la adaptacién de la educacién a las necesidades a largo
plazo de nuestra civilizacién:

1. La realizacién efectiva de la igualdad de oportunidades para todos,

2. El establecimiento de la educacién permanente,

3. El abandono de procedimientos de seleccidn negativa (exdmenes) en benc-
ficio de la orientacién y la tutotfa.

4, El abandono de la ensefianza en clases rigidas a cambio de una autoforma-
cién flexible con ayuda de la tecnologia educativa.

5. La generalizacién de la cogestidén en los centros escolares.

# 0. cif,, pigs. 11 y sigs.
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6. El establecimiento de una educacién «comptehensiva» en el sentido an-
glosajén.

7. La organizacién de un sistema educativo 4gil que permita al alumno
un miximo de movilidad, concediéndole asi la oportunidad de confrontar sus hi-
potesis de aptitudes y de satisfaccion con la experiencia real.

8. La combinacién de los siete principios aboca a2 una «desescolarizaciény

que, como observa Janne, «no significa anarquia y facilidad, sino, por el contrario,
organizacién y responsabilidads. _

Es claro que tales principios son en si mismos la expresion de una ideologia
mds amplia, siendo solamente aplicados en la medida en que cada educador haya
podido interiorizarla como dotada de valor, En este sentido hemos intentado
eshozar antes una ideologia bésica de cardcter humanistico y democratico que podria
presidit en las mejores condiciones el porvenir de Ja educacidn. _

Aungue los valores fundamentales no sean tan numerosos, la energia con la que
los individuos se adhieren a ellos varia segin los casos, lo mismo que varfa Ja es-
tructura general del conjunto de valores adoptados, asi como sus referentes especi-
ficos. La edad y la experiencia suscitan también cambios. En definitiva, el campo
axiolégico de cada uno constituye una gestalt especifica, lo que no le impide inser-
tarse en una filosoffa de la educacién vdlida para una sociedad abierta v pluralista.

Aprendizaje de los valoves

La formacién de los maestros plantea dos problemas fundamentales en materia
de valotes: : .

— Asegurarse que los futuros educadores se adhieren a una estructura de valo-
res efectiva y abietta, favorable a las «hipétesis de escuelay del humanismo
democriatico. L .

— Poner a los futuros educadotes en condiciones de estimular a sus alumnos
en la construccién de un sistema de valotes personal, pero siempre anima-
do por la preocupacién por los demds, por la comprensién y la tolerancia.

Ante todo impotta mostrar en cada ocasién la fuerza determinante de la ideolo-
gia v de los valores que la concretizan en el proceso educative. La historia y Ia
sociologia de la educacién, la antropologia social, la- pedagogfa y la metodologia ge-
neral, la psicologfa, la psiquiatrfa social, los problemas de Ia salud mental, ofre-
cen a cada instante ejemplos de intetvencién de valores. Los responsables de las
diferentes disciplinas deberfan conjugar todos sus esfuerzos para agudizar el espi-
ritu critico de sus alumnos, haciéndoles explicitar lo que demasiado a menudo se
mantiene, voluntariamente o no, a nivel implicito.

La formulacién rigurosa de los fines y objetivos de la educacién ofrece a este
respecto infinidad de ocasiones de concretar la béisqueda de valores, de verificar
la coherencia entre las opciones fundamentales v los aprendizajes particulares, de
desenmascarar las traiciones ideoldgicas, precisando el papel de la ideologia en la
integracién dindmica de la persona, lo mismo como individuo que como miembro
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de una sociedad, viviendo la expetiencia de la definicién democritica de los obje-
tivos, la explicitacién de los valores y la apertura pluralista.

La adherencia a valores adquiridos por enculturacién familiar y escolar puede
perturbar constantemenie Ja adhesién a valores nuevos, Jamds se subrayard bas-
tante la solidez de los modelos interiorizados y las creencias inculcadas durante
los quince o veinte afios que casi todos los ciudadanos del afio 2000 habrin de
consagrar a su educacién inicial. Esta interiorizacién estd lejos de constituir un
mal en si mismo, a condicién de que no implique —m4s bien estimule—. la ela-
boracién de una estructura personal de valores y a condicién también de que
esta interiorizacion sea abierta, tolerante y dindmica, de forma que puedan fusio-
narse en ella el pasado, el presente y el futuro. Los valores «nuevoss no se encuen-
tran siempre en oposicién fundamental con los antiguos; a veces se trata de una
aplicacién mds consecuente de valores ya instalados,

Por fortuna, la formacién inicial de los maestros se efectda normalmente tam-
bién en un perfodo de la vida favorable a Ia adopcién de valores nuevos y a la
reconstitucién de valotes ya adoptados. En el momento en que se hace adulto,
en que alcanza la buena voluntad y la tolerancia, el hombre es, en efecto, patticu-
larmente sensible a las ideologias y abierto a ciertas formas de utopfa, cuyo enor-
me potencial educativo atin no se ha reconocido suficientemente *, Ello implica
unz formacién que tienda a hacer a los futuros educadores conscientes de sus
opciones y de sus tendencias, a fin de que aprendan a armonizar su comporta-
miento con sus principios.

La edad de la formacién de Ios maestros es, asimismo, igualmente propicia
para la formacién en el contacto humano, cuya importancia es ingtil subrayar,
Los futuros profesores deberin también tomar conciencia del hecho de que ense-
fiar los valores no significa que éstos se fijen automdticamente. Los valotes han
de descubrirse v, eventualmente, asumirse en la accién reflexiva v en la obscrva-
cién critica, pero tolerante, del comportamiento de los demds; habida cuenta del
contexto existente. Lo importante es llegar siempre a una conclusién flexible
y abierta, pero efectiva.

Los alumnos de magisterio habrdn de formarse en particular para el an4lisis
sociotéenico, mostrando cémo individuos o grupos difieren en sus opciones axiolé-
gicas, seleccionando modos de vida portadores de satisfacciones y frustraciones espe-
cificas. Para los ensefiantes, la experiencia directa de diversas realidades sociales
(especialmente en el curso del trabajo en una empresa o administracién, primero
antes o durante la formacién inicial y periédicamente a continuacién) constituye
una ocasién particularmente favorable para el descubrimiento de las diferentes
constelaciones de valores y orientaciones vitales que les acompafian,

Seminarios en los que situaciones y comportamientos particulares se expliquen
y evalden en funcién de los valores que les subyacen pueden ser enriquecedores
para los futuros maestros, especialmente si los participantes han aprendido a ana-
lizarse o a expresar sus creencias ante un grupo preparado para recibitlas, incluso

* Véase al respecto el papel de las utopias en 1z filosoffa reconstruccionista de T. Brameld:
Bramern, T.: Philosophies of Education i Cultural Perspective, Dryden_ Press, Nueva York,

1955; Bramein, T.: Toward Reconstructed Philosophy "of Education, Dryden Press, Nueva
York, 1956,
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aunque no concuerden con las suyas. Los futuros maestros deben aprender a ob-
servar, a poseer rcsonancia afectiva, a comprender los diferentes tipos de com-
pottamiento social, sus motivaciones y los problemas que las condicionan, sus
consecuencias pata las personas y el grupo. En fin, los futuros educadores deben
aprender a actuar en este terreno.

Dentro de sus eventuales limitaciones, pueden contribuir a la reflexién los ins-
trumentos concebidos para inventariar y evaluar la importancia relativa de los

valores %.

Las actitudes

En tazén de la sutileza de los imecanismos que originan su adquisicidn, a causa
de su solidez, incluso de su indelebilidad, y ante la importanciza que revisten, las
actitudes merecen también una atencidn particular .,

Cuando emprenden su formacidn inicial, los futuros maestros han adguirido
ya un conjunto de actitudes pedagbgicas que triunfan a menudo ante tentativas
de modificaciones comportamentales ulteriores. Desde el nacimiento, el nifio se ve
implicado en interacciones con adultos, esencialmente matizadas por las actitudes
de éstos; en un primer momento quedan polarizadas en aceptacién o rechazo.
Mis tarde, los valotes perseguidos y las actitudes del entorno se manifiestan no
solamente con respecto al nifio mismo, sino también a personas y objetos exte-
riores; se rechaza o se acepta, se ama o no se ama. Desde la infancia se aprende
a conocer, a tener en cuenta valotes y actitudes del adulto. En funcién de la se-
guridad que la conformidad aporta, se adoptan actitudes de adulto. Asi, desde la
infancia, se intetiorizan sélidamente estruciuras de compottamiento, actitudes y va-
lores en una estructura coherente, pero no necesariamente Iégica y aceptable.

Cada vez mds tempranamente, Jos nifios se confian a instituciones de vigilan-
cia y educacién, en las que muchos de ellos pasan la mayor parte y, a veces, la
casi totalidad de su tiempo™. En las escuelas y las instituciones que les prece-
den, los nifios adquieren rasgos y modelos de comportamiento complementatios
y, en particular, modelos de actividades educativas.

Constatar que actualmente los maestros ensefian mds conforme a la imagen
pedagdgica fijada en el curso de sus estudios primarios y secundarios que en fun-
cién de los estudios psicoldgicos y pedagdgicos realizados para prepararse a Ia
funcién de ensefante, expresa simplemente una perogrullada. Asi se explica en
gran medida la carencia de solucién real de continuidad entre las. pricticas peda-
gdgicas del siglo x1x y las actuales. A través de sus padres y abuelos, a través

% ALLPORT, VERNON y LiNDZEY: Study of Values, Houghton Mifflin, Boston, 1960; S0-
®ER, D.: Inventzire des valewrs professionnelles, INOP, Paris, 1974; Frnwnegr, J., v Haigs, L.:
Obio Work Values Inventory, Universidad de Ohio, 1974. Para una presentacién general de
instrumentos y técnicas de medida, de valotes y actitudes, v€ase LanDsHEERE, G. de: Imfroduc-
tion & lg recherche en éducation, Armand Colin, Paris; G. Thone, Lieja, 1976.

¥ Pese a toda su importancia, no consideramos independientemente el hibito, tendencia de
compottamiento que refleja un conjunto coherente y relativammente esiable de actitudes y valores.

* Desde los dos afios v medio, muchos nifios de medios sociales modestos pasan hasta doce
hotas en instituciones preprimarias belgas.

103




FORMACION INICIAL DE LOS ENSENANTES

de sus antiguos maestros y los formadores de éstos, muchos responsables de Ia
formacién de maestros que habrin de ensefiar en el afio 2000 permanecen de al-
guna manera umbilicalmente unidos a las actitudes del siglo pasadc_.

No nos corresponde detenernos aqui en este fenémeno nj analizar todas sus
consecuencias. Esta llamada de atencién nos ayudars simplemente a justificar:

— La necesidad de inventariar, tan cuidadosamente como sea posible, las acti-
tudes educativas de los alumnos de magisterio,

— La necesidad de enumerar las actitudes deseables en el ensefiante,

— La necesidad de fomentar la adquisicién de actitudes precisas en los objeti-
vos explicitos de la formacién de maestros,

— La necesidad de abordar cudles puedan ser a finales de siglo las modalida-
des de accién tendente a hacer adquitir actitudes o modificarlas en los
alumnos de magisterio y ensefiantes en bricticas.

También es importante catalogar las actitudes existentes entre los alumnos
de Ios diferentes niveles de edad y precisar las actitudes que deban adquirirse,

Actitudes que deben adguirir los maestros

¢Qué actitudes deberdn adquirir los maestros en el curso de su formacién?
Sin abordar inmediatamente las estrategias que permiten estas adquisiciones ¥ su
evaluacién, intentatemos un primer inventario originado en un triple an4lisis:
andlisis de extrapolaciones de tendencias existentes actualmente en la sociedad;
més particularmente, andlisis de las estructuras de valores subyacentes a la plani-
ficacién en la esfera socfal, demogrifica, econémica v pedagdgica; andlisis de los
estudios psicolégicos que permiten definir una tipologfa de la salud mental {Ro-
keach, Fromm, etc.) ¥, mds especialmente, las caracterfsticas de personalidad desea-
bles en los ensefiantes (Rogers).

Como hemos visto al principio de este capitulo, valores y actitudes se hallan
Iejos de ser ajenos los unos a los otros. Nadie puede, pues, extrafiarse de encon-
trar en las notas que siguen un intercambio continuo de actitudes particulares al
sistema ¢ a las escalas de valores que les subyacen o reagrupan ¥ que, en todo
caso, les condicionan,

En el mejor de los casos, los valores y actitudes se traducen en estructuras
comportamentales, pedagégicas o de otro tipo. Nosotros distinguimos tres ZIIpos
de actitudes y de estructuras comportamentales por realizar ®. En e] primer grupo
se encuentran los objetivos fundamentales comunes a la formacién de alumnos
y maestros. Una personalidad no adulta sometida a graves dificultades interiores
no puede ser educador. El segundo grupo concierne m4s particularmente a las

® Fsta divisién es mds tedtica que prictica, Por lo demds, habrd que intentar teferirse
stempre al contexto de valores que condicionan Ias actitudes,
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1. Actitudes y esiructuras de comportamiento que deben adguirir el educador
y sus alumnos, como personas adultas o en trance de serlo.

a) Hacia st mismo

La construccién de la personalidad depende en gran medida de las relaciones
sociales, de la forma en que uno se cree percibido por los demds, del sentimiento
de ser aceptado o no, de Ia percepcién de bienestar o incomodidad entre los otros,
etcétera. Lo mismo ocurre con las actitudes hacia uho mismo, la imagen de sf, asi
como la orfentacidn, el dinamismo e incluso la integracidn interna de la persona-
lidad, que no son independientes en absoluto de las relaciones y actitudes sociales,
Los principales objetivos son aqui:

— Tender a la construccién de una imagen de sf mismo realista, completa y es-
table.

— Tender a realizar las condiciones que permitan una evaluacién positiva de
sf y, en todo caso, la aceptacién propia. Esta autoaceptacién no tienc nada en
comin con el abandono inactivo y la falta de motivacién. Tomar conciencia de
los puntos débiles no implica en absoluto la elaboracién de una imagen negativa
de si; una caracterfstica evaluada negativamente puede ser aceptada en el marco
de una personalidad que en su totalidad acaba evaluindose de forma positiva.
De lo contrario, resultan inevitables represiones, proyecciones, etc.

— Conseguir un sentimiento distendido de igualdad con los demds sin senti-
micnto de supetioridad ni de inferioridad emocionalmente cargado.,

— Estar abierto a la critica sin perder con todo la confianza en si tnismo, sin
sentirse afectado en el fondo de la personalidad, peto también sin indiferencia,

— Mantenerse tolerante ante ef fracaso y Ja frustracién, pero sensible a la supe-
racién de las dificultades.

— Concederse satisfacciones y placeres sin sentimiento de culpabilidad,

— Aceptarse en la situacién especifica de sexo y edad, aceptarse como joven
educador falto de experiencia v, eventualmente, de autoridad —o como educador
mds veterano que corre el riesgo, en ese momento, de verse menos apreciado.

— Aceptar la profesién y situacién social ptopias sin renunciar por ello a una
posible promocién. '

b) Tendencia permanente al autodesarrollo yala
actualizacion de si mismo y de todas las capacidades
propias; actitud activa y dindmica en general,

Ademds de las actitudes, estructuras compottamentales v petcepciones (propias
y ajenas) ya citadas, esta actitud dindmica implica:

~— Una tendencia permanente a crear circunstancias materiales ¥ psicolégicas
favorables al desarrollo y actualizacién de las propias capacidades,

~— La construccidn de actitudes efectivas, integradas en la personalidad entera
y tendentes a la realizacidn de valores que rebasan el nivel de las satisfacciones
materiales, de la satisfaccién de necesidades directas y de necesidades de consumo,
rutina o prestigio. ‘

— EI evitar frustraciones demasiado dificiles de dominar, pero también la
clevacién progresiva del umbral de frustracion.
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— La apertura a una experiencia rica y variada, a una interpretacién funda-
mental, sistemdtica y matizada de los hechos que tenga permanentemente en cuen-
ta todas las posibles interpretaciones; tendencia al control sistemstico de las hipé-
tesis y conclusiones.

— La creatividad, ‘

— La integracién de la personalidad y de la vida profesional en wna totalidad
funcional y positiva. En este contexto también, la orientacién hacia el perfecciona-
miento personal, hacia la adquisicién de informaciones nuevas y la aceptacion del
cambio, sin desarrollar un esnobismo del cambio que desemboque en inestabilidad.

¢) Autodeterminacion e independencia, combina-
das en sentido social con la tolerancia, Iz empatia, el
euidado permanente del otro y la integracién social.

d) Posibilidad de dominar la realidad situgcional,

Aprender a percibir la realidad sin dejarse influir por sus deseos y sus te-
mores; aprender 2 adaptarse al cambio,

¢) Orientacion social, facilitada en el contacto ¥
la interaccion social ®.

— Orientacidén social y cuidado permanente de la felicidad y plena realizacién
del otro.

— Tacilidad de contacto social, de integracién en cl grupo, de interaccién
social. Esto implica una imagen positiva de si mismo y del otro.
— Sensibilidad social y percepcién correcta de la realidad humana:

® Capacidad de percibir las ideas y sentimientos ajenos.

® Estar dispuesto a escuchar en funcién del otto y no solamente en fun-
cién de la personalidad o ideas propias.

® Aptitud y tendencia permanente a la cmpatia, comprensién y tolerancia.

® Aptitud para prestar seguridad al otro, déndole el sentimiento de verse
comprendido y ser objeto de solicitud.

® Aptitud para el feed-back.

— Aptitud para el establecimiento de relaciones estables en el medio familiar
y profesional.

— Poscer la conviccién de pertenencia a una comunidad. Ademés de estor

® Dar pruebas de amplitud de ideas.

® Vivir sin prejuicios.

® Tener sentido de responsabilidad.

® Aptitud y tendencia a la colaboracién,

® Aptitud y tendencia a aceptar responsabilidades en el seno del grupo.

*® Los métodos para realizar este objetivo se examinan en otro parrafo.
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— Compromiso social, sentido de responsabilidades sociales, sentido del equi-
librio entre las satisfacciones personales y las de los «otross. _

— Aptitud y tendencia a una adaptacién activa a las exigencias sitacionales
y sociales defendibles, as{ como a modificaciones en estos campos,

— Tener el sentido de la naturaleza.

f) Tener sentido futuro

— Ser sensible a los problemas que habrdn de plantearse en el porvenit en los
terrenos matetial, psicolégico y social; ser previsor.

— Mantenerse dispuesto a resolver los problemas que se planteen.

— Acometer de forma directa y realista Jos problemas; perseverancia,

— Aptitud para relativizar la importancia de los problemas que surgen.

2. Actitudes y estructuras comportamentales que ba de adquirir el maesiro
como educador.

Los objetivos planteados a continuacién han de situatrse después de los objetivos
reunidos en la categorfa precedente.

a) Hacia los diferentes grupos que forman la
comunidad escolar,

1. Hacia los alumnos:

— Cuidado de la felicidad actual v futura del alumno.

— Actitud no directiva, democrética, que no excluya, sin embargo, una otien-
tacién activa de las posibilidades y objetivos por alcanzar.

~ Aceptacién del alumno y confianza en sus posibilidades.

— Comportamiento asegurador y estimulante, que permita al alumno for-
marse una imagen propia a la vez realista y positiva.

— Apertura a la personalidad total del alumno (cognitiva, afectiva, psicomo-
tora); comptrensién empdtica de la situacidn en la que cada alumno se encuen-
tra considerado individualmente en funcién de su personalidad: comprensién de
los fenémenos y problemas cognitivos, emocionales y sociales,

— Comprensién empitica de la situacién del grupo de aluranoes.

— Apertura a las informaciones verbales y no verbales facilitadas por €l
grupo, sensibilidad a los procesos de grupo.

— Actitud comunicativa.

— Actitudes y comportamientos motivadores.

— Sensibilidad y aptitud para la intervencién flexible y discreta en los pro-
blemas del individuo y del grupo y del individuo en el grupo.

2.° Hacia los otros ensefiantes:

— Actitud comunicativa,
~— Actitud favorable al trabajo en equipo y a la colaboracién.
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— Sentido de la solidaridad y conciencia operativa de estar vinculado a los
colegas por medio de una tarea comtin.

3. Hacia los padres:

— Apertura. Sensibilidad para la comunicacién vetbal o no verbal; capacidad
de empatia y aptitud para el contacto humano.

— Actitud comunicativa.

— Disposicién para explicar el propio comportamiento pedagégico y para
ponerlo en tela de juicio.

— Disposicién para la colaboracién democritica.

b)  Hacia su propia actividad profesional.
1.° En cuanto a su capacitacién profesional:

Ejercicio del oficio de ensefiante y educador.

— Disposicién para reconocer la naturaleza de la funcidn que deben realizar.
— Actitudes favorables a la profesionalizacién v racionalizacién de Ia funcién:

@ Disposicién para formular de manera explicita y operacional los objetivos
docentes y educativos segtn los diferentes niveles de la personalidad,

® Disposicidn para explicitar las -opciones sociales y valotes subyacentes
a estos objetivos, evaluando al mismo tiempo su importancia.

® Disposicién para reconocer Iz situacidn de partida del alumno.

® Disposicién para efectuar opciones racionales en la elaboracién de las
estrategias docentes, en la seleccién de temas y en la organizacién del
trabajo.

® Apertura a las aportaciones de la tecnologia educativa y eleccidn racional
de los medios que vayan a utilizarse.

® Sentido critico en la eleccién del material diddctico,

® Apertura a la evaluacidn cientifica.

® Disposicién para utilizar los resultados de la evaluacidn pata optimizar
el proceso de ensefianza (ensefianza compensatoria, pedagogfa del magis-
terio).

® Capacidad para reconocer las debilidades v las lagunas de cada alumno
(evaluacién diagnéstica).

® Capacidad para reconocer la incompetencia propia en relacién con ciertas
dificultades experimentadas por el alumno y para enviar a éste a una
persona mds cualificada.

— Apertura 4 un enfoque interdisciplinario y a la integracién de los resultados
del aprendizaje. ‘

— Sentido de responsabilidad.
— Sentido de autocrftica,
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Flexibilidad en la concepcién y practica de Ia profesién;

— Actitud favorable para el reciclaje.
— Apertura a la experimentacién.
— Apertura a la innovacién.

— Creatividad.

2° En cuanto a] rof social de la profesién docente:

— Sensibilidad a los cambijos sociales y disponibilidad para tenerlos en cuenta
en la formulacién de los objetivos de 1a ensefianza y de la educacién.

— Actitud comunicativa con todos los grupos sociales.

— Disponibilidad para dispensar una ensefianza adaptada a la vida real.

~— Interés por la relevancia social de la ensefianza,

— Compromiso social. Sentido de la responsabilidad hacia los alumnos, los pa-
dres, la sociedad.

La longitud misma de la descripcién —provisional— que acaba de eshozarse
atestigua a la vez la complejidad e importancia del papel de los maestros. Retros-
pectivamente, parece muy ingenuo que, en ¢l pasado, haya podido esperarse —im-
plicitamente al menos— Ta adquisicién espontdnea de la mayor parte de tales acti-
tudes, con los resultados bien conocidos de todos.

3. Actitudes y estructuras comportamentales
que han de estimularse en los alumnos

Los objetivos que enumeramos aqui se supone que existen igualmente en los

macstros. Se afiaden, pues, a los objetivos concernientes a la personalidad, que he-
mos sefialado anteriormente.

El maestro deberfa poder efectuar el inventatio de las actitudes que deseara
ver en sus alumnos. Tal inventario nace de la idea que se hace del hombre el ense-
fiante del futuro y reviste un cardcter normativo y relativo, Querer uniformizar las
actitudes de todos los alumnos es probablemente imposible v, en todo caso, inacep-
table. Habria que suponer, en efecto, que todos los hombres coinciden en elegir
el mismo modo de vida, encontrando en él su justa satisfaccién.

Como pone de manifiesto J. Raven, importa, por el contratio, que aprendamos
a conocer mejor las satisfacciones y frustraciones caracterfsticas de diferentes formas
de existir y que la educacién ofrece opciones esclarecedoras a los alumnos, asegu-
rando asimismo Ia posibilidad de integrar las diferentes opciones a nivel de la per-
sonalidad y a nivel de la sociedad.

Una eleccién tan decisiva no puede ser realizada por el ensefiante en sustitucién
del alumno. Corresponde al maestro observar las catacterfsticas motivacionales de
los alumnos y suscitar un acuerdo, al que los padres han de verse asociados, para
precisar progresivamente (y siempre en sentido provisional) la otrientacién de Ia
vida. En la medida de lo posible, el alumno debe recibir luz acerca de las satisfac-
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ciones y frustraciones esperables en el género de vida deseado. Ademis de esto, se
formularin explicitamente las actitudes que se deben estimular y serdn también
objeto de consenso. Se espera, pues, del maestro:

— Que sea capaz de considerar como una alternativa, entre otras posibles, Ia
visién que se forma del desenvolvimiento deseable del alumno.

— Que su ensefianza se centre realmente en los objetivos que afirma per-
seguir,

— Que se informe de la literatura concerniente a esos problemas.

— Que sea capaz de aceptar otras alternativas aparte de las suyas, examinando
las razones de aquéllas. Debe poder facilitar la integracién de esas nuevas opciones
en Ia coherencia equilibrada de la personalidad y de Ia sociedad —en el respeto de
los valores mds fundamentales y de las opciones que no permitan (al menos de mo-
mento) alternativas aceptables.

Citamos aquf solamente algunas actitudes y estructuras comportamentales par-

ticularmente importantes para los aprendizajes cognitivos, afectivos y psicomo-
tores;

— Intereses variados; curjosidad intelectual
— Perseverancia.

— Sentido critico,

~— Necesidad de realizacién. -

— Concentracién.

— Deseo de eficacia.

— Desco de comprender.

— Necesidad de una cierta regularidad de comportamiento.
— Disposicién para recibir consejos.

— Sentido de la relatividad.

— Determinacién para estructutar,

— Deseo de ser meticuloso y completo.

— Sentido del orden.

— Gusto por la expresién clara y breve,

Aprender a suscitar, transformar y desarraigar actitudes ¥ estructuras .
comportamentales en los alumnos

Impotta, desde un punto de vista pedagégico, distinguir las técnicas de in-
fluencia tendentes a hacer integrar nuevos valores, actitudes y estructuras compor-
tamentales, las técnicas tendentes a suptimir valores o actitudes ya integradas, que
se estiman no deseables, y, en fin, las tendentes a modificar la escala de valotes o
determinadas actitudes y estructuras comportamentales ya integradas.

Los maestros no solamente deben disponer de las aptitudes y conocimientos ne-
cesarios para la manipulacién de las técnicas de intervencidn pedagégica ad boc,
sino también de instrumentos de evaluacién validos y objetivos.

Hermos de repetir que tales intervenciones, absolutamente indispensables, sélo
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son, sin embargo, aceptables en la medida en que se basen en una ideologia ade-
cuadamente justificada, flexible y dotada de espiritu critico.

Como en el caso de los aprendizajes cognitivos, son multiples los caminos se-
guidos para el aprendizaje de valores, actitudes y esquemas comportamentales, El
ensefiante puede descubrir pronto que las situaciones que ha suscitado o que se ori-
ginan fuera de él (factores subculturales, influencia del medio familiar, ete.) han
gjercido efectos imprevistos, pero deseables, o, al contratio, imprevistos e indesea-
bles; puede asimismo ver surgir situaciones (conflictos sociales, dificultades experi-
mentadas pot el alumno...) que, bien explotadas, constituyen un punto de partida
de aprendizajes positivos. ‘

La seleccidn de las técnicas de influenciz no es en absoluto un asunto indife-
rente y suscita graves problemas deontolégicos. Ha de rechazarse en principio toda
técnica que, aunque ejerza una influencia positiva en un 4mbito particular, consti-
tuya, sin embargo, un peligro real y duradero para las actitudes fundamentales de
una personalidad sana, adulta y socialmente abierta. En particular se rechazats todo
recurso a técnicas basadas en el descenso del nivel de conciencia (hipnosis, recurso
a la psicofarmacologfa), en el agotamiento (lavados de cerebro), en el incremento
de la ansiedad, en los traumas psiquicos, etc. Tales técnicas, necesarias a veces en
psiquiatria, estdn fuera de lugar en la escuela.

La democracia no admite, en principio, la manipulacién psicolégica, conjunto
de téenicas de influencia tendentes a modelar conscientemente a los individuos sin
que éstos lo sepan y en funcién de objetivos que ignoran o que no han elegido, y
a los que no se adhieren de forma consciente y critica. Sin embatgo, y mucho tnds
en esta materia que en otras, las grandes declaraciones de principios y las opciones
esquemdticas no suprimen la dificultad. Cualquiera que sea nuestra repugnancia a
la manipulacién, parece ser parcialmente inevitable en educacion, sobre todo con
alumnos jévenes. La formacion de la personalidad no puede esperar —y no espera
en ningdn caso-- que el nifio sea capaz de comprenderlo todo o incluso de tomar
conciencia de los problemas. Lo importante es que esta primera educacién desbroce
el camino a la estimulacién ulterior hacia niveles mds elevados de conciencia y de
autodiminio, de discernimiento y de autocritica, que desemboquen en opciones pet-
sonales y socializadas que puedan ponerse en préctica voluntariamente.

Una de las conquistas del humanismo y de la democtracia de la participacién
vendria representada, en el curso de los préximos decenios, por una formulacién
cada vez mds explicita y concertada de los objetivos de la educacién en materia
de valotes y actitudes ®.

La formacién
Las técnicas de influencia bisica a las que pueden recurrir los ensefiantes en

funcién de su sensibilidad personal, de sus aptitudes y de sus capacidades, en fun-
ci6n de los objetivos perseguidos o de las caracterfsticas psicolégicas de los alum-

® Véase LanDsueere, G. de: Définir les objetifs de I'éducation, PUF, Parls, 1975; G. Tho-
ne, Lieja, 1975,
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nos, vienen a ser la imitacién, Ja identificacién, la argumentacién racional, los refor-
zamientos positivos o negativos, la confrontacién con personas de valores o actitudes
muy marcados, con situaciones que pongan intensamente en juego las actitudes,
asi como la dindmica de grupos (tomada en su més amplio sentido) v los méto-
dos de interaccién inspirados en la psicoterapia, con tal de que respondan a las exi-
gencias que acabamos de formular,

El peligro de manipulacién constituye una amenaza permanente. Por Io que
toca a la imitacién, habrd que esforzarse en conjugarlo haciendo consciente al alum-
no del proceso, analizando con él los valores y actitudes que impregnan el modelo,
ayuddndole también a jerarquizar y relativizar los valotes y actitudes propuestos en
relacién a la escala de valores existente.

Una de las claves de la formacién sistemdtica reside en la evaluacién. En efec-
to, permite, o mds exactamente se esfuerza en inventariar, los valores y actitudes
existentes, determinando su grado, intensidad y coherencia, midiendo los cambios
que se producen en el curso del proceso educativo y dibujando el balance al tér-
mino de la accién, incluso mas o menos largo tiempo después. Sin esto, se hace
imposible la puesta a punto de una estrategia educativa. Normalmente, la evalyua-
cién consta de tres fases: registro de la situacién, juicio de valor sobre los resulta-
dos de la observacién y una decisién relativa a la intervencidn ulterior,

En general, existen dos métodos —por lo demds, complementatios— que permi-
ten registrar Ia situacién: la descripcidn introspectiva y la obsetvacién directa o
indirecta (proyeccion) de los comportamientos. Las técnicas utilizadas no tienen por
qué diferir necesatiamente, sino sélo en el modo de utilizacién: técnica Q, diferen-
ciador semdtico, escalas de evaluacién, escalas de actitudes, cuestionarios, check lists.

Fundamentalmente, estas técnicas no son complicadas ni por lo que toca a la
construccién de instrumentos ni en lo que respecta a su utilizacién. Todo consiste
en haber iniciado activamente en ellas a los ensefiantes, haciéndoles tomar concien-
ciz de la contribucién extraordinaria que les aporta el ordenador. Como exigencia
formal para el afio 2000, por poco que los enseiiantes dispongan de la posibilidad
constante de consultar asimismo a investigadores especializados, las posibilidades
se vuelven muy amplias,

Si, por el contratio, no puede llegarse a plantear la utilizacidn habitual de téc-
nicas proyectivas, los ensefiantes deberfan recibir al menos una formacién psico-
l6gica bdsica suficiente para reconocer la presentacién de los grandes mecanismos
proyectivos y para sensibilizarse, también en este tetreno, a la colaboracién con es-
pecialistas.

Finalmente, el estudio y discusién de casos concretos, en cutsos de formacién
inicial y de petfeccionamiento, hardn descubrir la complejidad de los problemas que
atafien a valores y actitudes, incitando por el mismo hecho 2 una gran prudencia,
tanto en la evaluacién como en su interpretacidn y la accién que se siga, Esta pru-
dencia se impone con tanto mds peso cuanto que nuestro saber et materia de defi-
nicién y evaluacién de actitudes sigue siendo escaso. El avance cientifico en este
campo representa uno de los principales objetivos de las ciencias del compottamien-
to para las préximas décadas, sin que esto lleve a subestimar la formacidn de los
valores y actitudes o a volvernos inoperantes en virtud de un escepiicismo imper-
tinente que nada tiene que ver con el examen critico,
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De todas manetas, el nivel elevado de aptitudes y competencias necesatias para
llevar a cabo tales tareas confirma la necesidad de seIeccmna}r‘ de forgla directa o
inditecta a los maestros, asi como de asegurarles una _f’ormacmn'supenor. La_ inca-
pacidad de los alumnos de magisterio en la adqu§s1_c1on de :iu:utudes y aptitudes
estimadas como esenciales para la funcién pedagdgica deberia acatrear su elimi-
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4. LA SEGUNDA MODALIDAD DE LA FORMACION '

Ya se trate de adultos dedicados de forma permanente a la funcién educativa,
tras haber ejercido otra, o bien de miembros de la colectividad deseosos de desem.
pefiar un papel educativo ocasional, pero institucionalizado, las exigencias de for-
macién deben ser satisfechas. Si lo son, nuestros principios de partida implican que
estos educadores se convierten socialmente en iguales 2 los otros. En tales condi-
ciones, es evidente que si «todo ser humano esti en sitwacién de convertirse en un
animador» %, las modalidades de seleccién deberdn aportar las garantfas necesatias.
Dado que la formacién habrd de ser eminentemente flexible ¥ activa, la seleccién
no podrd levarse a cabo previamente, de forma meticulosa, sino que serd parte in-
tegrante del proceso de formacién.

¢Hay que ver, en la aparicién de ensefiantes que siguen el segundo camino, un
peligro de disminucién de la calidad de los maestros? Al término de un profundo
estudio, D. 8. Anderson piensa mds bien lo contratio:

El reclutamiento de un personal més veterano que haya tenido éxito en otro
terreno puede tener por consecuencia elevar el nivel de vinculacién al oficio v
a la ética de la profesién. Mds habria que inquictarse por el hecho de que tan-
tos jovenes se dediquen a la ensefianza debido a que «no les ha atrafdo otra
cosar o por no haber podido acceder a la carrera que les gustaba, Las escuclas
notmales especializadas en la formacién de profesores de mds edad indican due
su moral es mejor y que poseen una intencién mis determinada de permanecer
en la profesién que los jévenes estudiantes de otros colegios. A titulo de ejem-
plo, el ciclo especial de estudios destinados a estudiantes de al menos veinticua-
tro afios, organizado por la escuela normal secundaria de Melbourne, ha tenido
un 95 por 100 de éxito entre 1959 y 19713,

' Ll sistema expuesto en este capitulo se ha extraido directamente de una serie de docu-
mentos debidos a B. Schwartz, M. Hicter, M. Deprez, v al informe general de la conferencia
general de la UNESCO, Tokio, 1972. Nos ha setvido de base un informe de la comisidn
{73-0.036) del Servicio Nacional de Educacién Permanente de Bélgica.

* Informe 73-0.036, pig. B 4.

* AwpersoN, D. S.: L'Acguisition d'une identité professionelle chez les éléves-professeurs.
Etude comparée, OCDE, 1974, pdg. 106.
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Las dos lineas de fuerza de la formacién en esta segunda modalidad, serdn:

1.2 El caricter esencialmente activo de la formacién. Sus marcos tedricos ser-
virdn a cada paso para comprometerse mds profunda y eficazmente en situaciones
educativas reales que impliquen una responsabilidad personal. No se trata ya, pues,
de «transmitir un saber y una conducta, sino de descubrir las situaciones psicoso-
ciales que incitan a los candidatos a formarse, a vivir por si mismos esas situacio-
nes y a integrarlas en una accién personal o colectiva verdaderamente original» *.

20° La funcidn, individualizada al méxitmo, se capitalizard sobte la adquisicién
petsonal original. No habrd de desarrollarse en relacién de subordinacién con un
formador, sino en situacién de igualdad y cooperacién con €.

¢Qué papel va a desempefiar en este contexto el sistema de unidades capita-
lizables?

Cencebir un programa de formacién adaptado a cada candidato

Un programa personal que conduzea a la cualificacién de animador exige la adi-
cién de puntos de crédito recogidos por el candidato segiin el ritmo que desee de
entre un conjunto muy diversificado de disciplinas, campos y técnicas de expresién.
En efecto, cada candidato tiene derecho a un determinado niimero de puntos cuando
alcanza un nivel determinado. Como sectores de puntos de capital, pueden in-
cluitse: -

— Un capital técnico, representado por un cierto mimetro de téenicas o de dis-
ciplinas (al menos dos) seleccionadas en funcién de su complementariedad primero
y de su diversidad después. Ademds de esto, se exige un aprendizaje prictico, com-
pletado por una investigacién acerca de la significacién y papel de las disciplinas
elegidas.

— Un capital psicopedagbgico que comporta igualmente diversas disciplinas y
una insetcién andloga de la teoria y la prictica.

— Un capital en medios de expresidn v de comunicaciér reunido de la misma
manera que los precedentes.

— Un capital socivecondmico, igualmente compuesto de diversas disciplinas
abordadas de manera semejante.

— Un capital en técnicas de pestidn, organizacion y administracidn.

— Un capital en conocimientos generales.

Carnet del animador

La adicién de los puntos de crédito representard el conjunto de capital indis-
pensable pata el reconocimiento del valor de los candidatos, a un nivel de forma-
cién y en una especializacién determinada elegida previamente. La evaluacién y la
regularizacién de los estudios antetiores de formacién deben constituir apartados

* Informe 73-0.036, pdg. B 2.
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SEGUNDA MODALIDAD DE FORMACION

en el establecimiento de este cdleculo. El total se contabilizard en un carnet, donde
se transcriban debidamente controlados los diferentes estadios de formacién y pric-
ticas. El carnet es propiedad del animador en formacién; sélo se mencionardn en
él los estadios superados.

En fin, ¢cudl serd el marco institucional de este segundo camino de formacién
pedagégica inicial? El informe de Ia comisidn al que acabamos de referirnos en di-
versas ocasiones prevé la constitucién de un centro auténomo de accién profunda-
mente descentralizada a nivel de los diferentes poderes organizadores, asegurindose
la coordinacién a través de un drgano de gestién administrativa y de tres células
encargadas respectivamente de los trabajos de concepcién, de investigacién peda-
gégica y de archivo (comprendido aquf como inventario de los hallazgos anteriores
y como elaboracién de perfiles individuales, semejante al papel de los registrars an-
glosajones).

Tanto por razones de igualdad de staus como de economia y de unidad de for-
macién, preconizamos que la estructura propuesta no se disocie del ensamblaje ins-
titucional encargado del primer tipo de formacién inicial de los maestros, y forme
parte integrante de la ensefianza superior universitaria. Las modalidades de des.

centralizacién de 1a accién e Investigacién de esta estructura han sido previamente
expuestas.
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Formacion de los maestros de ensefianza técnica

Introduccién

La ensefianza técnica, «cuya historia es la de una victoria larga y a veces difi-
cilmente lograda de la formacién escolar sobre la formacién denominada ‘en la
brecha’s !, debe responder a una necesidad casi infinita de exigencias profesionales y
técnicas. Parecen dibujarse netamente clertas tendencias.

1. El valor cultural de la técnica y de la tecnologfa estd siendo cada vez me-
jor reconocido y se tiende a reservarle un papel progresivamente incrementado en
la ensefianza fundamental, es decir, para todos. '

2. Se tiende a suprimir la distincién estricta entre ensefianza secundaria gene-
ral y ensefianza secundaria técnica. Idealmente, Ia escuela secundaria polivalente
realiza la unién completa de ambas.

3. Los titulos o certificados de estudios secundarios, generales o técnicos, po-
seen el mismo valor académico. Un titulo de ensefianza técnica superior abte, pues,
las mismas puertas universitarias que un titulo de ensefianza general.

4. La prolongacién progresiva de la escolaridad obligatoria permite dar a los
obreros cualificados y a los artesanos una formacién general relativamente amplia,
segin formas adaptadas a sus aptitudes, facilitando las reconversiones necesarias
para €l desarrollo de la vida de un hombre del siglo xxI.

5. La educacién permanente, facilitada por los «créditos de horas» y por la
creacién de una amplia gama de instituciones (como la universidad abierta), afecta
particularmente a obteros y técnicos.

6. De aqui al afio 2000 —y suponiendo que podamos llegar a él—, la lucha
precoz contra las desventajas socioculturales no podrd impedir un gran nfimero de
retrasos pedagdgicos desde el principio de la adolescencia. A estos adolescen-
tes, a menudo muy condicionados en la esfera verbal y sin expectativa auténtica
de éxito en estudios abstractos?, debe ofrecérseles una formacién profesional,

' Boets, J.: La formation du personnel emscigrant et instructeur. Coloquio sobre forma-
cién profesional, Comunidad Econémica Europea, noviembre de 1964, pdg. 25.

* Dado que tal diagndstico se revela como erréneo, los créditos culturales obligatotiamente
concedidos por Ias empresas y los sistemas de educacién para adultos permiten la deseada
reotientacién,
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especialmente bajo la direccién de técnicos, artesanos u obreros especialmente
cualificados. Esta formacién serd lo mds amplia posible, haciendo todo lo necesatio
para acompafiarla de una formacién general segilin estrategias particulares,

Los prejuicios tienen larga vida, y todavia no es seguro que para el afio 2000
haya desaparecido por completo la antigua distincién de valor entre trabajo intelec-
tual y trabajo manual. Ya en 1945, en los Estados Unidos, el Comité para la Edu-
cacién en un mundo libre escribia:

Necesitamos mds democracia... no solamente entre estudiantes, sino también
entre especialidades y entre ensefiantes (...). Es extrafio que en una detmocracia
industrial se consideren como inferjores {con relacién a las especialidades de en-
sefianza general) las ramas (técnicas) que constituyen la base de la economia
nacional y que, por consiguiente, se coloque también en segundo rango a los
estudiantes que habrdn de convertitse en sus practicantes 3.

Formacion de los maestros: Principios

El problema del reclutamiento y formacién de maestros de ensefianza técnica
es complejo. Esta ensefianza reviste numerosas formas, que difieren:

— por la naturaleza de las actividades: agticolas, industriales y artesanales,

cada una de ellas con sus respectivas especialidades, cuyas exigencias presentan la
mds extensa variedad;

— por enseflanzas de contenido muy diferentes: general, tecnolégico, ptactico;
— por los niveles de preparacién: de los alumnos en desventaja y retrasados
a los trabajadores cualificados técnicos e ingenieros ejecutivos.

Para los profesores encargados de cursos denominados «generales» y para los
ensefiantes de Ia teorfa tecnolégica, la regla fundamental que hemos adoptado es
que todos deben proceder de Ia universidad y haber recibido una formacin psico-
pedagdgica equivalente a la de los otros ensefiantes . :

* Commitee on the Objectives of a General Education in a Free Saciety: General Educa-
tion in a Free Sociery, Harvard University Press, Cambridge, 1945, pég. 27.

* Inglatetra ofrece a este respecto un ejemplo interesante. Algunos colegios pedagégicos, pre-
parando para certificados ordinatios de educacién, organizan también cursos especiales que ha-
bilitan para alguna modalidad de ensefianza técnica. Por ejemplo, existen secciones de trabajos
manuales, de tecnologia y dibujo industrial, de economia doméstica v de administracién de ne-
gocios, entre las 35 escuelas normales agrupadas en torno al Instituto de Educacidn de la
Universidad de Londres. Segtin su nivel y las exigencias de admisién, estas ensefianzas se im.
parten optativamente, como complemento al certificado de educacién o agtupadas en uno o dos
afios a tiempo completo. Los programas comprenden tres grandes divisiones (véase University
of London, Institute of Education, Regulations and Syllabuses for the Certificate in Educa-
tion, 1969-70):

a) Pedagogia tedrica: principios generales tendentes a capacitar 2 los estudiantes para
exarninar las ideas y précticas relativas a la ensefianza dentro de un espiritu crftico; psicologia
pedagdgica y psicologia del desarrollo del nifio v del adolescente; la educacién y sus aspectos
socioldgicos.

&) Cursos técnicos: introduccién mediante trabajos pricticos que motiven el planteamien-
to de cuestiones tecnolGgicas; la especializacién interviene tras cse estadio. Un segundo tftulo
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Un problema mucho mds diffcil se suscita con la preparacién psicolégica y pe-
dagégica de numetosos trabajadores préicticos (obreros cualificados, técnicos, artesa-
nos de gran valor), quienes, en razén de su mismo saber y de su experiencia pro-
fesional, son llamados a desempefiar una misién educativa. En este sentido, las re-
glas universales, soluciones dnicas y esquemdticas pueden satisfacer al tedrico, pero
permanecet a nivel de ideas puras, al menos si se las encierra en una burocracia
pedagégica que haga depender el stafus de los ceriificados tradicionales de estudio.
¢Deberd emprender un maestro fontanero, mecdnico, peluquero o carnicero, a los
treinta o cuarenta afios, estudios pedagdgicos universitarios de varios afios para
poder dirigir los trabajos de préctica profesional?

Por el camino tradicional, ciertamente no. Sin embargo, estos jefes de trabajo
deberdn también resolver toda la gama de problemas pedagégicos y psicoldgicos
que se plantean a sus colegas. ¢No resulta acaso deseable que también ellos sitiien
su accién en un marco de reflexiones tedricas, filoséficas, histéricas, sociolégicas?
Es aqui donde va a poder desempefiar plenamente su papel el «segundo camino de
formacién pedagdgica» que acabamos de describir, Un proyecto de formacién psico-
pedagdgica individualizada que se apoye en la experiencia adquirida en la vida
prictica debe elaborarse, progresivamente, basado en un amplio dilogo entre los
especialistas de la formacién y €l candidato. Poco a poco, si éste se revela cualifi-
ficado, va a acumular unidades de valot que, a pattir de un cierto umbral, le val-
drdn un szatus profesional y financiero igual 4l de los otros emsefiantes.

Insistimos: no se trata, sobte todo en lo que concierne al marco tedrico, de
aportar simplificaciones desnaturalizadoras, y en el fondo insultantes, a los enfoques
académicos cldsicos, sino de replantearse todos los problemas fundamentales, tenien-
do en cuenta el marco de referencia y los modos de pensamiento y lenguaje de hom-
bres cuya vida profesional ha sido hasta el momento una lucha permanente contira
la materia.

Mids alld de todas las matizaciones, Ia formacién de los maestros de ensefianza
profesional y técnica debiera reposar sobre los siguientes principios fundamentales,
claramente propuestos por J. Boets ®,

2) El trabajo es uno de los mds importantes elementos de dignidad social.

&) Las clencias humanas ilustran cada dfa mds la ptimacia del factor humano.

¢).  El binomio trabajo-diversién desempefia el papel de regulador de la escue-
la moderna; se trata de preparar a los jévenes tanto a la civilizacién del trabajo
como a la civilizacién del ocio.

d) El progteso social es una funcién creciente del progreso técnica.

¢) La ensefianza técnica debe «servir» a una formacién completa del hom-
bre, respetando tres reglas esenciales:

— La wunidad del ser: el desarrollo del hombre constituye una totalidad; hay
que asumirlo explotando todas sus posibilidades intelectuales o manuales.

— Lz unidad de la ensefianza: que postula la equiparacién de todas las dis-

de capacidad puede obtenerse mds tarde mediante cualificaciones particulares (por ejemplo, joye-
rfa, construcciones navales patra el grupo de trabajo del metal).

¢) Pricticas de ensefianza: al menos quince semanas.

¥ Véase Boets, J.: La formation du personnel emseignant et instructenr, ob. cit., pigs. 25-26.
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ciplinas concernientes a la formacién y pone de relieve el papel preponderante
de la coordinacién de las diversas ramas,

— La unidad de los lenguafes: que equipara la expresién manual con las
testantes formas de lenguaje (expresién escrita, expresién oral, expresién mate.
mdtica, expresidn grifica), subrayando asf una de lag caracteristicas esenciales de
una formacion profesional bien comprendida,

f) Formar antes que especializar, asociar de modo permanente la teotfa y Ia
practica, la ciencia y la técnica; hacer descubrir e «contenido humano» de la
técnica con la serie de imperativos por respetar.

Se perfilan asf Jos contornos de una amplia cultura general, indispensable
a los futuros trabajadores, y se eshoza de esta forma un humanismo moderno
que eleva la ensefianza técnica y profesional a la altura de Jos valores educativos,
Es preciso inculcar esta filosofia de Ia ensefianza téenica a todo el personal en.
seflante y, muy especialmente, a los profesores de los cursos técnicos y practicos.

Ensefanza a través de textos, sin duda, peto, sobre todo, ensefianza por medio de
numerosos ejemplos.

Algunos aspectos pedagdgicos particulares

su esfera, las ensefianzas técnicas presentan clertos rasgos especificos importantes
para los que a ellzs se dedican:

En primer lugar, preparar a los j6venes pata el ejercicio de una profesién il
en el mundo adulto, convirtiéndose asi en ciudadanos autdnomos. Por otra patte,
contribuir al desarrollo intelectual, moral y social de estos alumnos. Preparatlos
para su vida de ciudadanos, asf como para el empleo de su tiempo libre.

El primero de estos objetivos constituye la razén de ser de las escuelas técnicas

elevacién social, y aquellos que, en oposicién a los primeros, se dirigen hacia una
salida profesional por haber fracasado en Ja ensefianza general ©,

La influencia conjugada de estos factores especificos tiende a escindir el trabajo
escolar en dos caras opuestas: una de ellas tiepe como objetivo la actividad sobre 1a

¢ Véase Coster, S. de, v otros: Essals sur la rég

) - ) ression sociale virtuelle ef Penseignement,
Ed. de I'Institut de Sociologie, Bruselas, 1967. :
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matetia o el medio humano; en defim"giva, el ejercicio de una influencia exterior al
sujeto mismo. La otra, cognitiva, gfectwa o mor?l, (;oncede un margen mds amplio
a las capacidades verbales, constituyendo su finalidad el desarrollo general del
alumno. :

A los orientados hacia los trabajos pricticos y de cardcter realista conviene
presentar actividades intelectuales y sociales que partan de temas que les atraigan,

Contenido de los programas de formacion

La dualidad de fines, la heterogeneidad de clases y la multiplicidad de secciones
reclaman, pues, una atencién particular de los centros de preparacién pedagégica
en la elaboracién de los planes de estudio, ya se trate de ensefianza general, de
cursos de tecnologia o de trabajos précticos. Para soslayar la proliferacién de cursos
separados, resulta preciso agruparlos en departamentos animados por equipos de
ensefianza. Ademds de ello, los principios y actividades didécticas, lejos de aparecer
como tecetas, deben derivarse de las materias bdsicas, cuyos contenides no enciclo-
pédicos habrédn de seleccionarse en funcién del criterio de su utilidad en la forma-
cién metodoldgica,

Este deseo de unidad se manifestard ante todo en el papel preferente que se
otorgue a la toma de conciencia de los fines y tendencias de la ensefianza iécnica
en la que se compromete el futuro profesor.

Los cursos generales y la tecnologia

Los alumnos que se dirijan hacia Ja ensefianza técnica profesional se encuentran
generalmente vinculados a un oficio o a un grupo polivalente de ocupaciones en el
mundo adulto. Frecuentemente, los trabajos pricticos ejercen sobre ellos tal atrac-
cién, que esos alumnos presentan ciertas reticencias hacia los cursos que no pare-
cen relacionarse directamente con ellos. Por eso deben ocupar un lugar preferente
en la formacién de los profesores los medios de concentracién y motivacién del
interés en las materias de cultura”:

— Todas las ensefianzas pueden ser motivadas en relacién con las especialidades
profesionales y aplicadas a éstas. Basta que los maestros mantengan contacto con
los colegas que dirigen las actividades de taller u oficina para encontrar sugerencias
adecuadas. Existen, por lo demds, en este sentido muchos y buenos manuales es-
colates.

— Las materias denominadas culturales pueden integrarse segun un sistema
andlogo a los social studies de los paises anglosajones y estudiadas con ocasién de
la realizacién de proyectos.

En las ensefianzas que atafien a materias verbales, y especialmente a la lengua
materna, deben adaptarse los programas y métodos a las patticularidades de los
alumnos,

T En las escuelas polivalentes se impulsa la organizacidn de actividades culturales comunes
a los alumnos de la ensefianza general v la técnica. La asistencia # un mismo centro deberia
permitit contactos personales entre las dos categorfas de alumnos, quienes podrian asi enrigue-
cerse mutuamente.
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La mayor parte de los cursos se dedican a problemas centrados en realidades
conctetas, y los trabajos prdcticos referidos a la lucha contra la materia se prestan
poco al ejercicio de la palabra o de la escritura, lo que implica para muchos un
serio obstdculo. Los futuros ensefiantes deben ser adiestrados para hacerse cargo
de estas caractetisticas, sobre todo a nivel de la preparacién de trabajadores ma-
nuales, mediante la aplicacién de pruebas diagnésticas sobre las materias y capaci-
dades esenciales y el reaprendizaje individualizado en funcién de las debilidades
personales con vistas a asegurar un buen punto de partida de] afio escolar, y tam-
bién poniendo el acento ante todo en la comunicacién: comprensién de lecturas
relativas a los intereses de los alumnos, iniciacién al uso frecuente de obras de refe-
rencia, redaccién de notas y de informes técnicos claros ¥ precisos, etc.

Los maestros de cursos pricticos ®

A principios de siglo existia la tendencia a concedetles escasa consideracién,
estimindoles como simples monitores. Se est4 corrigiendo poco a poco este pre-
juicio. En realidad, su papel es capital. Su accién educativa resulta preponderante
no solamente por la importancia del horario que ocupan, sino también por las res-
ponsabilidades educativas que asumen, como la adquisién de hdbitos de orden y cui-
dado; desarrollo de la conciencia profesional, del orgullo por el oficio, por modesto
que sea, etc. Asf se van construyendo valores y actitudes positivas.

La formacién de los profesores de pricticas, en consecuencia, debe ser tan
amplia y meticulosa como la de sus colegas de cursos verbales, Como hemos visto,
el status de ambas categorfas de educadores ha de ser, por lo demds, el mismo.

Los maestros de educacién especial

En todos los paises industrializados, la tendencia es clara: cada VeZ Se crean re-

des escolares mds amplias para acoger el mayor nimero de nifios deficientes o en
situacién de desventaja®.

! «En el pasado (para convertirse en profesor de prictica industrial), bastaba con saber
manejar bien los ttiles y tener deseos de ensefiar, Hoy dfa, las escuelas piden profesores de
préctica industrial que posean una formacidén pedagdgica equiparable a la de los otros ense-
flantes. A este respecto, el profesor de pricticas ha pasado del starus de ‘profesor especial’ al
de ‘profesor normal’. Aunque las exigencias varian segin los pafscs, generalmente se pide que
el profesor de pricticas haya realizado cuatto afos de estudios superiores (college degree) que
cubran: «} los cursos gepetales; ) cursos pedagogicos, entre ellos la metodologfa especial y
la prictica de la ensefianza; ¢) cursos de prictica industzrial que comptendan unha formacién
bisica en una amplia variedad de actividades de taller ¥y una especializacién en una de tales
actividades por lo menos» (Hurcucrorr, C. R.: «Industrial Arts», en Encyclopedia of Educatio-
#al Research, McMillan, Nueva Yorls, 1969, pdg. 693.

El Congreso de 197172 dec la Central Genets] de Servicios Piblicos (CGSP) de Bélgica
exige de forma immediats que las universidades u otras instituciones de nivel universitario
«aseguren la formacién (por un perfodo minimo de tres afios) de profesores de cursos téenicos
y/o précticos, sobreentendiéndose que éstos comprendersn un petiodo de précticas industtis-
les» (CGSP, Résolution du Congrés 1971-1972, pig. 6). '

* La nocién de alumno «deficientes o <en desventajas no siempre es ficil de abordar,
Por ejemplo, Ia ley sueca de 1962 denomina «deficientes a «todo individuo que, por razones
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PROBLEMAS ESPECIFICOS

Mientras que en el campo de la medicina y de Ia psicologia, estudios importan-
tes afectan a los diferentes tipos de obstéculos, la pedagogia de la educacién espe-
cial se halla ain relativamente poco desarrollada. Los mayores progresos se han
realizado en las acciones educativas de fuerte componente técnico, como la ensefianza
de la Jectura a los ciegos, el tratamiento de sordomudos o la kinesiterapia. Se esti
comenzando, asimismo, a recutrir al ordenador para contribuir a la educacién de
los alumnos deficientes. Ciertos trabajos, anglosajones y alemanes sobte todo, de-
muestran que esta poderosa ayuda abre ampliamente el camino a una mejor indivi-
dualizacién del tratamiento.

Las instituciones especializadas en la formacién de maestros para la ensefianza
especial siguen siendo muy escasas. Todo permite pensar, sin embargo, que, para
el afio 2000, las cosas van a evolucionar notablemente en este terreno,

Nuestra posicién de principio es Iz misma que en las restantes ocasiones: lo
antes posible, todos los maestros de ensefianza especial deben ser universitarios
integrales (formados por el primer o segundo camino).

Para los ensefiantes que hayan clegido especializarse en educacién de Ia infan-
cia deficiente a partir de sus estudios universitatios iniciales, el sistema de unidades
capitalizables permite reconversiones hacia otras formas de ensefianza. Inversamen.
te, ensefiantes formados pata la educacién de alumnos no situados en desventaja
poseen también la facultad de prepararse asi en esta especialidad 2,

Desde hace pocos afios existe una tendencia progtresivamente creciente a acoger
a los alumnos en situacién de deficiencia ligeta o media en el seno de las clases
ordinarias, animadas por un equipo de ensefiantes que cuente con un especialista
en educacién de alumnos deficientes . Como sefiala acertadamente A. Labregere %2,
este movimiento se extenderd en razén de la evolucién profunda de la escuela, que
no se polariza ya esencialmente en aprendizajes cognitivos estrictos que requieran
aptitudes de las que se hallan relativamente carentes los alumnos deficientes, sino que
persigue mds bien un abanico de objetivos de dominante afectiva que permita un mayor

fisicas o psicolégicas, encuentre dificultades conmsiderables en su vida cotidianas. En las clases
especiales vinculadas a las escuelas fundamentales pueden admitirse los alumnos lentos (slow
learners), los deficientes auditivos, ambliopes, deficientes motortes, los nifios que sufren per-
turbaciones de lectura o escritura y aguellos cuya salud exige el aire libre. Para las pertutba-
ciones graves, deficfencias asociadas, tetraso mental profundo, etc,, existen instituciones espe-
clales. A esta Tista, pueden afiadirse todavia los sujetos con perturbaciones de lenguaje, de
cardcter, jovenes delincuentes y deficientes sociales (huérfanos, alumnos que proceden de fami-
lias con problemas, etc.).

' Algunos estimen que deberfan imponerse algunos afios de expetiencia de la ensefianza en
clases ordinarias, antes de acceder a la educacidn especial. Esta disposicién quizd resulte mis
justificada en los sistemas de formacidn relativamente breve, en los que se debe poder capi-
talizar sobte otras adquisiciones. La formacidn inicial que proponemos se extiende de cinco a
seis afios, Io que modifica considerablemente la siteacién.

! «... las ideas nuevas se traducen {en Suecia) por hechos tales como los sipuientes: reduc-
€ién del nimero de clases especiales; incremento del mimero de nifios deficientes que, siguiendo
también una clase ordinaria, se benefician asimismo de una ensefianza de apoyo; tendencia a
reemplazar las escuelas especiales por clases especialess (UNESCOQ: Situstion actuelle er tendan-
ce de la recherche dans le domaine de Véducation spécidle, Patfs, 1973, pdg. 19,

" LavREGERE, A Modéles pour Péducation spéciale des enfants exceptionnels, en «Revue
Internationale de Pédagogier, XX, 1974, nim. 3, pdgs. 336-354.
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grado de heterogeneidad, Esta posible heterogeneidad hace descable que todos los
cnsefiantes adquieran al menos nociones generales de defectologia.

Pero entre este ideal, m4s o menos lefana segin los paises, y la situacién actual,
va a producitse una evolucién que, seglin nuesiras previsiones, estard lejos de haber
legado a su término en el afio 2000,

Es absolutamente necesario que, siguiendo el ejemplo del Japén, la Unién So-
viética o los Estados Unidos, cada pais ponga en prictica, de aqui al afio 2000, al
menos un importante centro de Investigacién (idealmente descentralizado en di-
versas regiones) en matetia de educacién de deficientes,

El Instituto Nacional de Investigaciones Integradas sobre la Educacién Fs-
pecial ha sido creado en Japén en 1972. Tiene por objeto: 1.°, efectuar investi-
gaciones pricticas sobre la ensefianza especial por medio de un método multi-
disciplinatio; 2.°, impartir cursos de perfeccionamiento profesional y técnico a los
ensefiantes que se dedican a la ensefianza especial, y 3.°, coordinar y favorecer la
investigacién sobre la ensefianza especial. El Instituto se compone de sicte divi-
siones de investigacidn: educacién de nifios que presentan problemas visuales,
educacién de nifios que sufren perturbaciones auditivas y verbales, educacién de
nifios que presentan retraso intelectual, educacidn de enfermos y de enfermos
graves, educacién de nifios con problemas afectivos, educacién de los que sufren
de doble deficiencia y tecnologfa de la ensefianza, Cada una de estas divisiones
es la sede de actividades de investigacién y desarrollo (RD) extremadamente dind-
micas dedicadas al sostenimiento y métodos de Ja educacién especial. La Escuela
Naciona! de Kutrihame para-los MDE (siglas de «mentales, déhiles, enfermosy ),
creada en 1973, es un establecimiento experimental en el que se elaboran nuevos
métodos pedagdgicos en estrecha asociacién con las actividades de investigacién
y desarrollo del Tnstituto. '

El Instituto sirve también de centro de perfeccionamiento para los profeso-
tes de educacién especial. Para ser titulado con Certificado especial de aptitud
pedagdgica, los candidatos deben obtener [as unidades de valor exigidas para la
escuela de ciegos, la escuela de sordos o la escucla de los MDE, ademds del certi-
ficado de aptitud pedagégica correspondiente a Ja escuela maternal, a la escuela
primatia, a la escuela secundaria del primer ciclo o a la escuela secundaria de
segundo ciclo. Los programas de perfeccionamiento se dividen en categorfas en
funcién del déficit que presenten los alumnos, Existen programas amplios (un
afio) y programas breves (uno a tres meses) destinados a la formacién de ani-
madores. Este Instituto se caracteriza por la integracién de actividades de in.
vestigacidn v perfeccionamiento.

El Instituto de Defectologia de la Academia de Ciencias Pedagégicas de la
Unién Soviética (creado en 1943) cuenta con veintidés laboratorios, que se
ocupan de las deficiencias auditivas, visuales y verbales, del retraso mental, retra-
sos temporales de desarrollo, perturhaciones motoras v deficiencias asociadas.
En relacién con los departamentos - de defectologfa, diferentes ciudades de Ia
Unién Soviética estdn dotadas de centros superiores de formacién pedagdgica.

En los Estados Unidos, el Centro de Investigacién y Desarrollo de la Unj.
versidad de Columbia ha adquirido un renombre mundial. Esta institucién
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presenta un ejemplo muy claro del beneficio que puede extraer un centro de
investigacién y formacién en el terreno de la educacién especial, del potencial
ofrecido por los diferentes departamentos de una universidad, También se conoce
la actividad desplegada por la Fundacién Joseph P. Kennedy para impulsar la
inyestigacion en la prictica de la educacién especial ¥,

Un sector en plena juventud

En el occidente europeo, esencialmente rural desde antes del siglo x1x, Ia presién
de las necesidades materiales, 2 menudo escasamente aseguradas, .contaba mis que
la instruccién de los nifios en Ia mayor parte de las familias; Ia compasién del
entorno ayudaba a sobrevivir a los mds desheredados. Sélo se hahfan desarrollado
algunas iniciativas colectivas suscitadas por la caridad cristiana: hospicios, institu-
ciones para sordos o ciegos.

La sociedad sélo- comienza a interesarse por la educacién de los deficientes
a partir de 1870, cuando la evolucién técnica exige la formacién de wna mano de
obra instruida; la generalizacién de la ensefianza primaria * planted el problema
de la instruccién de los nifios afectados de debilidad mental o de enfermedades
fisicas.

Las misetias de la guetra de 1914-1918 y las revoluciones subsiguientes susci-
taron un inmenso esfuerzo de reeducacién de los millones de nifios sin hogar 5,
conduciendo a upa concepcién mds humana del tratamiento de las perturbaciones
del cardcter v de la delincuencia juvenil,

Desde 1945, no s6lo los gobietnos, sino también las organizaciones internacio-
nales nacidas de la segunda guerra mundial, proclaman y manifiestan su interés por

simple afirmacién de intenciones. A partit de 1948, la UNESCO sostiene asocia.
ciones dedicadas a la proteccion de Ia infancia y a la ayuda a los deficientes men-
tales.

Poco a poco, la aportacién de trabajos cientificos permite abandonar el fatalismo
escéptico hacia muchas formas de deficiencias. Se consigue hacer hablar a Ia mayor
parte de los alumnos sordos mediante Ia Sptima utilizacién de los residuos de sus
posibilidades auditivas . Bidlogos, neurdlogos, psiquiatras, han podido aclarar las
causas de ciertas anomalfas mentales, sugiriendo medios apropiados de prevencién
0 tratamiento, Los trabajos de Zauzo ¥ ¥ su equipo, al introducir e] concepto de
heterocronia del desarrollo, muestran que todo nifio retrasado presenta virtualidades
que es preciso despertar y desarrollar gracias a una educacién idénea, Los psicélo-
gos y socidlogos estiman que, en casi todos los casos, las perturbaciones del cardc-

¥ UNESCQ: Situation actuelle et tendance de la recherche dans le domaine de 'éducation
spéciale, ob. cit., pdg. 71.

" La escolaridad obligatoria fue votada por el patlamento inglés en 1876 v por el francds
en 1882,

¥ MAKARENEC, A.: Poema pedagigico, Planeta, Barcelona, 1972,

¥ Véase PEriER, O.; [g Perception vibro-tactile. Qto-rhinolaryngologie, 1972, pdgs. 645-656.

7 Véase Zazzo, R., vy otres: Los débiles mentales, Fontanella, Barcelona, 1973,
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ter tienen su origen en carencias afeciivas y, en consecuencia, pueden eliminatse
o atenuarse mediante una paciente educacién. .

Cada vez nos damos mejor cuenta de que, en el campo de la educacién especial,
Ia frecuencia de fracasos descansa menos en las deficiencias de los alumnos que en la
insuficiencia de los métodos ™. ,

Cietto es que las inversiones dedicadas al tratamiento de nifios deficientes
representan sumas considerables. Pero se saldan con beneficio apreciable cada vez
que conducen a formar un adulto adaptado, que en otro caso constituiria una pet-
manente carga financiera para la sociedad. A este respecto son estimulantes los
progresos de la preparacion y orientacién profesional en la cnscfianza especial.

Por el hecho de su juvenitud y su tortuosa evolucién, la ensefianza a los defi-
clentes presenta ain abundantes debilidades y, en particular, una falta de unidad.

Se impone, evidentemente, una formacién especializada de los educadores. Para
muchos de los deficientes ffsicos, el nivel de ensefianza es el mismo que para los
no deficientes, pero se requiere una técnica de ensefianza especifica, ms gue un mé-
todo general diferente, para la ensefianza de los ciegos, semisordos o ciertos enfer-
mos motores cerebrales. Para los deficientes mentales ligeros, la cuestién reside con
frecuencia en individualizar y adaptar la ensefianza ordinaria, mds que en poner
en préctica métodos fundamentalmente diferentes. Por el contrario, los deficientes
profundos exigen estrategias especificas.

La accién de ‘todas las instituciones converge hacia dos fines: conducir a los
nifios y adolescentes que les son confiados hacia la autonomia, sea cual fuere Ia
natutzleza de las deficiencias de que se vean afectados, y llevarlos a todos a la salud
mental y a la integracidén armoniosa en el seno de la sociedad.

Para preparar esta integracién resulta necesario establecer, junto a los trata-
mientos individuales, numerosas actividades de trabajo de grupo, cooperacién y ayu-
da mutua. El enquistamiento en la soledad representa una amenaza para el deficiente.

Seleccidn y preparacién del personal

Las dificultades inherentes a la ensefianza especial se suman a la complejidad,
de por sf muy amplia, de la ensefianza ordinaria. Asf, Ja educacién especial implica
en las personas que se dedican a ella:

— La sintesis de una amplia cultura, finura de intuicién psicoldgica y flexibili-
dad de actuacién a situaciones cambiantes %,

— La capacidad de practicar un vasto conjunto de modalidades docentes, de
programar solo o en equipo aprendizajes adaptados a cada tipo de deficiencia, inclu-
so 4 cada individuo.

— La voluntad permanente de progreso en una misién siempre laboriosa, en la
que los logros, gencralmente frdgiles, deben ser incesantemente reforzados.

— Un cardcter ablerto a la cooperacién con todas las instancias impulsoras del
desenvolvimiento de los nifios que le son confiados.

¥ UNESCO: Situation actuelle et fendance de la recherche..., op. cit., pdg. 19.

¥ Por {lexibilidad entendemos aqui «la capacidad de estructurar, desestructurar o reestruc-
turar una totalidad hasta agotar todas sus posibilidades; se halla siempre presente una cietta
conciencia de las consecuencias eventuales (Derrour, J.: Conferencia, 1973).
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—- Una perseverancia permanente hacia la superacién de todas las dificultades,
que se renueva después de cada fracaso.

Tales cualidades solamente pueden encontrarse en una élite dotada de un excep-
cional valor humano®. La opinién més extendida es que las cualidades necesarias
comienzan a esbozarse antes del deseo de dedicarse a los deficientes e inadaptados,
de forma que la preparacién psicopedagdgica enriquece y precisa estas tendencias
favorables.

La cuestién es, sin embargo, muy importante. Parece que un gran ndmero de
candidatos estdn atraidos hacia las instituciones especiales por méviles ajenos a una
sana vocacidn: epsefiantes decepcionados por fracasos en las escuclas para alumnos
normales, que esperan tener éxito en otra modalidad; maestros de salud mental
quebrantada, que creen resolver sus problemas personales en contacto con nifios
inadaptados.

Se han hecho esfuerzos por recutrir @ métodos psicotécnicos para efectuar una
seleccién objetiva, Estos se han revelado de insuficiente validez. Fn cuanto a los
exémenes de psicologfa profunda de la persornalidad, son largos y sus datos sola-
mente negativos; hasta el momento no se ha llegado mds que a signos de contra-
indicacién. A falta de medios seguros de seleccién, se ha recurrido a veces a precau-
ciones de cardcter empfrico. Asf, en Francia, las candidaturas de ensefiantes para
cursos de formacién especial son objeto de encuestas por parte de inspectores com-
petentes,

La Federacién Internacional de Comunidades de Nifios recomicnda? la organi-
zacién de ctapas de sensibilizacién, en el curso de las cuales los candidatos toma-
rian contacto real con grupos de nifios inadaptados o deficientes. Practicas simila-
tes no permiten situarse realmente «con conocimiento de causa», pero permiten
experimentar a los candidatos ensefiantes la vocacién en un primer momento y, para
quienes les observan, extraer conclusiones iniciales acerca de su adaptabilidad.

¢Cudles deberian ser las lineas de fuerza de preparacién para la educacién
especial ?

En lo que concierne a Ia organizacién de los programas, se plantea un problema
delicado en cuanto al equilibrio entre una formacién polivalente y una iniciacién
especifica. La tendencia actual, con ciertas variantes segin los pafses v las catego-
rfas de las instituciones, propende a la distribucién de materias en tres fases suce-
sivas: cursos comunes, prepataciones especificas y practicas. Comenzar por una for-
macién telativamente general se justifica con diversos argumentos: numerosos
nifios incluidos en la ensefianza especial presentan diversas formas de deficiencias,
lo que excluye una preparacién unilateral. Por otra parte, desde hace varios dece.
nios, la investigacién ha llevado a la distincién de un mimero cada vez més consi-
derable de deficiencias; esta diversidad exige una gran variedad de tratamientos
y de medios educativos. Por ejemplo, una encuesta llevada a cabo por Segal ha
revelado la existencia en Gran Bretaiia de ciento cuatenta y seis clases de centros
que se ocupan de los inadaptados 2.

® Véase Francors, M.: Lz ndleur bu.maz'rze, en ¢Communautés d’enfants», ndm. 2, 1973.
X Véase Communautés édncatives, 1973. :
? Véase Secar, S. S.: No Child is Ineducable, Pergamon Press, Oxford, 1967.
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La unidad de accién es un postulado indispensable en esta educacidn particular-
mente diffcil. Concierne a todas las instancias que cooperan, desde cualquier dngulo,
en el seno de una institucién la rehabilitacién de los nifios que les son confiados.
Ello implica una total armonia por lo que respecta a los.objetivos ¥ un consenso
muy elevado relativo a la estrategia de las diferentes actividades 2.

Hemos podido apreciar que en las escuelas para normales se da la tendencia
a sustituir la accion de maestros aislados por la de equipos de ensefiantes, Fn la
ensefianza especial, esta medida se convierte en necesidad absoluta. El principal
problema de la salud mental de los inadaptados y deficientes, asi como el de su
insercién social satisfactoria, requiere pata su solucién una cooperacion estrecha
entre maestros, educadores, asistentes sociales, familias, colaboradores médicos e in-
cluso del personal de servicio. Cada uno de ellos sélo conoce una porcién de los
factores complementarios que esttucturan el pleno desenvolvimiento de los nifios.
La documentacién mutua resulta indispensable para- dilucidar cualquier caso-pro-
blema; decidida Ia estrategia de un tratamiento, solamente podrd alcanzarse un
resultado positivo en la medida en que todos cumplan su papel en la coordinacién
de un equipo orientado hacia idéntico objetivo.

Durante la primera fase de su formacién, las visitas y cursos inclinardn a los
estudiantes a una eleccién entre los diversos gtupos de deficiencias a las que
pueden dedicarse. La preparacién especifica se adecda a los problemas planteados
por la educacién de los nifios de esa categoria, en lo relativo a su estado fisico,
dificultades psicolégicas, diddctica del tratamiento y aptendizaje, medios tecnoldgi-
cos utilizables tanto en la ensefianza como en la otientacién profesional. Ni que
decir tiene que los programas habrén de reservar un lugar no despreciable a los
trabajos practicos e instituciones con vistas a llevar a Jos candidatos a una progre-
siva familiarizacién con el quehacer hacia el que se sienten atrafdos.

En general, al menos en lo que respecta a las formas de inadaptacién psicoldgi-
ca, hay que esforzarse por evitar una especializacién excesivamente rigida; Ia aporta-
cién de investigaciones cientfficas puede ayudar positivamente a los que se hallan
sometidos a una preparacién suficientemente flexible. Ademds de esto, suelen agru-
parse las materias en determinados departamentos con la intencién de preservar
la unidad de los programas.

Mds que en otros Iugares, los futuros ensefiantes sdlo pueden alcanzar una
auténtica cualificacién en la especialidad elegida trabajando lo mds posible sobre
el terreno; la manera de crear y mantener en una clase o centro un clima afectivo
sélo puede ser conocida y asimilada a través de una prictica de suficiente duracién.

En tetrenos donde la ciencia apenas ha desbrozado adn e camino, muchas pricti-
cas solamente pueden ser dominadas mediante ensayos, cuyos resultados ha de

® «EBste conjunto de conocimientos especiales basices, cuyo interds se pone de manifiesto al

menos en relacién a posibles reclasificaciones posteriores de los profesionales en otras opciones,
€5 tanto mds necesario cuanto gue todos nosotros conacemos los abundantes casos de nifies que
bresentan deficiencias asociadas o miltiples, casos que cada vez se bresentan con mayor frecuen-
cia e incluso tienen tendencia convertitse en uno de log signos distintivos de la evaluacidn de
los sfntomas de inadaptacidn de huestros diass (LiNstER: La formation du Dbersonnel interve-

nant directement dans Uéducation des enfants atteints d'arvidration mentale modérée et sévére,
Simposio de Luxemburgo, matzo 1971).
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evaluar y mejorar el mismo interesado gracias a los conscjos de un colega compe-
tente (una sélida formacidn bésica resulta tanto mds necesaria en funcién de Ia
escasa seguridad del terreno de aplicacidn).

Para hacer adquirir la técnica indispensable, importa prever una «prictica de
impregnacidny, en el curso de la cual el aspirante asumird la responsabilidad de
una clase o de un grupo en una institucién prestigiosa con la ayuda fraternal de un
asesor cualificado. Al término de este wltimo perfodo, el candidato podtia estimar
por si mismo si posee realmente la «presencia de 4nimo» necesaria para abrazar
la carrera. Naturalmente, esta fase de précticas estarfa enteramente remunerada ?.

A fin de garantizar la unidad de accién de las personas que actéian en una
institucién determinada, setia conveniente prever la formacién de los ensefiantes,
educadores v asistentes sociales especializados en el seno del mismo establecimiento,
Se impartirfan ciertos cursos comunes y, especialmente, el adiestramiento para el
examen de los casos-problema se efectuarfa en grupos COmPpuestos, en cuye seno
se aprenderfa la cooperacién indispensable de todas las instancias interesadas en
la dilucidacion de tales situaciones.

En principio, la universidad resulta ser la mejor cualificada para tomar a su
cargo la preparacién del personal de ensefianza, de educacién y de ayuda social
a los nifios, adolescentes y adultos deficientes o en desventaja porque

— Dado el prestigio y nivel de su ensefianza, puede llevar candidatos de cali-
dad a las instituciones especiales, personas capaces de adapiarse a situaciones im-
previstas, a las innovaciones y a los futuros progresos de la ciencia,

— Sus fuentes de documentacién le permiten tomar répido conocimiento de los
estudios e investigaciones, controlando su validez y asegurando la difusién de su
puesta en practica,

— La universidad es la mejor cualificada para acometer investigaciones y agru-
par en torno un equipo de centros capaces de cooperar en investigaciones de des-
arrollo de las més urgentes necesidades. :

Pero en esta enseflanza joven, atn mds que en los centros para normales, se
requiere un perfodo de transicién. La penuria actual de personal se agravaria mds
atin si se impusieran con brusquedad las exigencias de una formacién a nivel supe-
tior. Asf, en Bélgica, el Estado ha nombrado a muchas personas no diplomadas para
la direccién de instituciones para deficientes mentales, Fn Francia, en 1970, de
10.910 puestos presupuestados para educadores especializados, solamente el 50 por
100 estaban ocupados por personal cualificado.

La vinculacién entre educacién especial y universidad podtfa verse favorecida
por las iniciativas siguientes: responsabilidad inmediata de la formacién de los
cuadros (directores de centro, inspectotes); propagacién de informaciones cientifi-
cas de forma accesible al personal actual de las instituciones; organjzacién de sesio-
nes de iniciacién a Jas novedades, dedicadas a los profesores; asociacién de los en-
seflantes a trabajos de investigacién y desarrollo.

Tales f6rmulas transitorias existen en Francia, donde las iniciativas parten del
Ministerio de Fducacién Nacional, y en Gran Bretafia, donde ciertas universidades,

* De hecho, el modelo de Frey que hemos visto mds arriba se aplica también aqui.
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de acuerdo con colegios de educacién de la propia regién, han puesto a punto un
sistema de cursos que responde a la diversidad de necesidades y niveles.

Asegurar una sélida formacién cientifica manteniendo el nivel necesario para
el perfeccionamiento permanente constituyen condiciones necesarias, pero no sufi-
cientes, para garantizar la idoneidad del personal de las instituciones, Aqui mds que
en otra parte, los conocimientos y capacidades de los ensefiantes y educadores re-
presentan solamente un potencial valorizado por la intensidad de la vocacién. Pero
ésta es una planta delicada que se marchita f4cilmente al viento de las decepciones
v conflictos. Por eso, deben tomatse medidas a fin de atraer una élite a los cen-
tros consagrados a los deficientes ¢ inadaptados, pata ayudatles a preservar su «pre-
sencia de dnimo» a través de las tormentas y tempestades de la existencia. Se im-
pone la creacién de servicios de orientacién.

Un trabajo efectuado en condiciones particularmente dificiles y la exigencia de
una preparacién suplementaria deben implicar una remuneracién més elevada para
los maestros de educacién especial que para los demas,

En la ensefianza especial, donde el dinamismo estimulante se convierte en una
cualidad esencial, el impulso puede perder su fuerza ténica bajo el peso de las fati-
gas de la profesién y de las vicisitudes de la vida familiar. Por ello es necesario
prever la posibilidad de rehabilitacién en centros para normales.

En la situacién actual, la preparacién de los maestros de educacién especial
se efectia en funcién de exigencias de duracién y nivel cientifico muy variables
segin los pafses. Los ejemplos siguientes concretizan esta situacién y nos per-
miten tomar conciencia del camino que queda por recorrer para llegar a las mo-
dalidades de formacién preconizadas.

En Francia, la preparacién para la educacién especial puede efectuatse en
cuatto meses a tiempo completo, excluidas las précticas; ésta se imparte en cen-
tros dependientes del Ministerio de Educacién Nacional.

En Bélgica, la preparacién se deja a iniciativas privadas o a setvicios provin-
ciales, extendiéndose a dos o tres afios con dedicacién patcial.

El contenido de los programas de formacién no se halla unificado todavia
en muchos de los paises de Europa. Con frecuencia surgen desacuerdos entre los
Ministerios afectados, especialmente el de Sanidad y Educacién, bien con motivo
de los criterios de admisién de nifios o a propésito de la esencia y otganizacion
de los cursos.

En Inglaterra, Ia National Union of Teachers ha propuesto, basada en tra-
bajos de comisiones oficiales , un plan de estudios que permite obtener el titulo
de enseﬁzgnza en deficientes mentales; dentro de &l se incluyen Jas siguientes di-
visiones %:

— la salud del nifio;
— el desarrollo normal de los nifios;
— desarrollos recientes del pensamiento psicolégico;

*® Véase Half Our Future (The Newson Report), The Central Advisoty Council for Educa-
tion, Londres, 1963.

* Véase SEGAL, 5. S.: No Child is Ineducable, ob. cit.
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— psicologia del nifio deficiente;

— métodos de educacidn en la escuela especial;

— expedientes individuales;

— dotes vy fests pedagdgicos;

— conocimiento de un amplio conjunto de actividades pricticas; importan-
cia y valor terapéutico de las mismas en la educacién de los deficientes;

— la vida cotidiana y sus problemas en externado e internado;

— el acceso del nifio deficiente a empleos de la vida comunitaria;

— las disposiciones legales concernientes a los cuidados de los deficientes;

— visitas de centros.

Tales cursos se imparten segin un programa mds o menos inspirado en
este esquema en varios colegios pedagdgicos #. El Instituto de educacién de la
Universidad de Londres organiza ademds cursos que conducen, en un afio a tiem-
po completo y dos al menos a tiempo parcial, al titulo de educacién para un
determinado tipo de inadaptacién ®: ensefianza a sordos y semisordos, rehabili-
tacién educativa de la juventud, ensefianza a nifios inadaptados, ensefianza a de-
ficientes fisicos y ensefianza a deficientes mentales. El plan de estudios de esta
tltima seccién comprende: @) cutsos y seminarios sobre Jas siguientes materias:
psicologfa, organizacién escolar, educacién de deficientes mentales, aspectos so-
ciales y administrativos; b) trabajos précticos y visitas a centros; ¢) una ense-
fianza supervisada en clases y escuelas especiales.

Las realizaciones europeas que acabamos de evocar pueden parecer peque-
fias al lado de los esfuerzos desplegados en los Estados Unidos y el Japén . En
este tltimo pafs existen desde hace varios afios programas de cuatro afios (uni-
versidades o facultades) que prepatan para la ensefianza de ciegos (dos progra-
mas), sordos (seis programas), MDE ¥ (cuarenta y ocho programas), enfermos
{tres programas), nifios que presentan problemas de lenguaje (cuatro progra-
mas) y enfermos profundos (un programa). Se acaban de crear tres programas
de estudios supetiores destinados a los ensefiantes de las escuclas especiales.

Aqui se prefigura netamente la formacién de maestros de ensefianza especial
del afio 2000.

Los maestros como animadores culturales
¥ como encargados de formacién continua

A una concepcién unitaria de la educacidn que se extiende a lo largo de Ia
vida entera, parece oportuno hacer corresponder una unidad fundamental de
la funcién ensefiante, Hemos preconizado, por lo demds, en el capftulo tercero de la

7 Véase University of London, Calendar 19721973, Departments and Colleges, pdgs. 109
¥ siguientes.

¥ Tbid., pag. 72-73.

® Véase al respecto: TAKAKURA, S.: Tendances nouvelles en maticre de formation des en-
seignants au Japon, ob. cit., pigs. 35-37.

* Mentales, débiles, enfermos.
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seccién segunda, una especie de tronco comtn en la preparacién de todos los que
educan sistemdticamente. ! pata desemnpq
Los ensefiantes de primero, segundo vy tercer ciclo, ¢podrdn también convertir- ' sociocultural,
se en animadores culturales y encargados de formacién continua? La respuesta ‘_ institucién y
ne es simple. En este {
cial: o bien
Animadores culturales educacién si
blemente la
Se entiende por animacién cultural «las pricticas nuevas que se aplican para propia de Ia
ayudar al hombre a comptender su entorno social, econémico, politico, juridico cién culrural
y cultural, a tomar conciencia de los problemas que le son planteados, de la forma ficacién pro
en que Jo son, asf como del modo y los medios por los que se pueden resolver. Se Estimam
trata, evidentemente, de una ampliacién de la nocién y campo de la caltura y de formativas p
la educaciény» ., Esta ampliacién va dirigida a zodos los grupos. pretender, si
: Para evitar que se abandone a los nifios, bien porque trabajan sus padres de animador
B : 0 porque se desinteresan de su educacién, la adopcién de la semana a cinco dias embargo, qu
] en la ensefianza primaria belga ha estado acompafada de la organizacién de activi- dad de Ia for
] dades culturales libres. En esta ocasién se ha observado que los maestros formados nente debers
] para la ensefianza sistemdtica (y las instituciones tradicionalmente encargadas de rigurosament
1 prepararlos) se han encontrado completamente inermes en materia de animacién En suma,
] cultural, hasta tal punto que la preparacion en ese terreno ha debido confiarse al vinculen cad
} servicio de animacién del Ministerio de la Cultura, También se sabe que los ins- nido. S se e
il tructores y profesores de ensefianza secundaria no han logrado con demasiado sible reconve:
g €xito en muchos casos, hasta ahora, animar gtupos de adolescentes o adultos de Durante
i forma eficaz y duradera, de ayudarles
5 i En Bélgica y en gran nimero de paises se ha sacado la conclusién, al menos tes, etc— p
! provisional %, de que las situaciones, necesidades, intereses y la forma de respon- parasen, por

der a ellas diferfan de tal modo entre la escuela tradicional y el grupo de anima-
ci6n, que estas dos modalidades educativas exigian. tipos de educadores netamen-
te diferentes. ' '

Podemos preguntarnos, sin embargo, si esta escisién entre lo «instruccionals

Encargados d

1 . el . p - Mientras
] ¥ lo «culturals presenta un cardcter posittvo, y si no resulta hoy dia necesaria multiformes
. s - . - 3
il - por la pérdida progresiva de validez, cada vez migs acusada, de la forma actual logros de nu
B de ejercer la docencia. ¢No puede acaso formularse la hipétesis de que, por su nudo fucra d
; cardcter activo, flexible, poco directivo, individualizado, cooperativo a nive]l de duo), la for
i ]

gestién y de ejecucién, los métodos de animacién cultural son cada vez mds nece-

i i d Ivimie
satios y prefiguran los métodos docentes del afio 20007 esenvoly

I p . . la escolaridad

La cuestién barece tanto mdas oportuna cuanto que si, como hemos visto antes, Esta imis

% Deprez, M.: Action culturelle et éducation permanente, 1974. Comunicacién personal,

* «La conferencia ha estimado que setia un error insistit con demasiada energfa en el ¥ «Bs muy
cardcter diferente de la educacion de adultos, ya que la educacién debe concebirse como un particulares con
proceso continuo que interesa a todos los grupos de edad. Con todo, la educacién de Jos mente proporcio
-adultos —que sdlo representa una etapa de este proceso continuo— se beneficia tradicional- microfichas, sin
mente de una ayuda y atencidn muy inferiores a las que se otorgan a otras modalidades edy- cluso posible g
cativas. En tanto persista ese desequilibrio, la educacién de los adultos debers ser objeto de fundamental de
un tratamiento especificor (UNESCO, Conferencia gereral de Tokio, 1972, Informe Gerneral,
punto 55} :
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omunicacién personal,
demasiada energia en el
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1972, Informe General,

1a escuela deja de ser en exclusiva el centro principal de aprendizajes sistemiticos 3
para desempefiar un papel de centro de documentacién, coordinacién y animacién
sociocultural, patece establecetse un vinculo completamente natural entre esa
institucién v la educacién de adultos.

En este contexto, la formacién de maestros se sitfia ante una alternativa cru-
cial: o bien adopta la hipétesis de que nifios y adolescentes deben recibir una
educacién sistemdtica cuya amplitud y variedad de contenido limitan considera-
blemente Ja libertad de la accién docente, acarreando una cierta rigidez diddctica
propia de la educacién escolar, o bien ha de suponer que los métodos de anima-
cién cultural se apliquen también a la situacidén escolar, lo que implica una modi-
ficacién profunda de la filosoffa de la formacién tradicional de los maestros.

Estimamos que esta segunda hipdtesis es la mds aceptable, y las proposiciones
formativas presentadas en la seccién segunda se inspiran ya en esta posicién, sin
pretender, sin embargo, corresponderse por completo con las formas de preparacién
de animadores que van a llevarse a la prdctica en Bélgica *, Consideramos, sin
embargo, que la nueva forma de ensefianza no debe acarrear una pérdida de cali-
dad de la formacidn en el terreno cognitivo. Aparte de esto, una vigilancia perma-
nente deberd prevenir el intrusismo. También aqui se impone una experimentacién
rigurosamente controlada,

En suma, no se excluye de ningn modo que ambos tipos de formacién se
vinculen cada vez mds en su espititn v en una porcién importante de su conte-
nido. Si se efectiia la unién, se amplia cotrelativamente el campo de accién y po-
sible reconversién de los ensefiantes,

Durante un petfodo transitotio, los ensefiantes v los especialistas encargados
de ayudarles —evaluadores, especialistas de la tecnologia educativa, investigado-
res, etc.— podrian convertirse en colaboradores de los animadores para que pre-
patasen, por ejemplo, unidades de aprendizaje multimedia (packeges).

Encargados de la formacidn continna

Mientras que la animacién cultural se despliega en un abanico de actividades
multiformes, que recubren, al menos en principio, el conjunto completo de los
logros de nuestra civilizacidén (por lo que la actividad cultural se desarrolla a me-
nudo fuera del campo de la especializacién o la actividad profesional del indivi-
duo), la formacién continua se concibe aqui como prolongacién, puesta al dia,
desenvolvimiento de los aprendizajes orientados y determinados en el curso de
la escolaridad.

Esta misma continnidad con la educacién escolar facilita mucho la intetvencién

2 «Fs muy posible que cada comunidad tenga un centro de aprendizaje ¥y que las casas
patticulares contengan muebles electrénicos conectadas a él. Este centro de aprendizaje no sola-
mente proporcionari un video conttelado por ordenador, uha biblioteca de documentacién y de
microfichas, sino que permitird ignalmente el accese a las redes de televisién nacional. Es in-
cluso posible que la techologfa avanzada vincule la familia al centre de proceso como unidad
fundamental de aptendizaje» (Gooprav, J.: Learwing and Teaching in the Future, en «Joutnal
of National Education Association», mim, 57, 1968, pdgs. 48-50.

M Véase Informe 73-0.036 del Servicio Nacional de Educacidn Petmanente de Bélgica,
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de los ensefiantes en un estilo mds tradicional. Es caracteristico observar, por ejem-
plo, cudntos universitatios, a veces titulados hace ya tiempo, que ejercen una acti-
vidad profesional considerable, e incluso prestigiosa, se reinsertan con facilidad
aparente en una relacién de «treciclajes muy parecida a lo que fue la relacién
profesor-estudiante en el ciclo superior de los estudios universitarios iniciales.

Es posible que la tecnologia educativa tome a su cargo una parte creciente
de la formacién continua. También serd quizd a este nivel donde sea mds amplia
la intervencién de los ensefiantes. Pero antes de llegar a ¢l deberdn haber apren-
dido no solamente las técnicas racionales de reconstruccién de unidades multimedia,
entre ellas la elaboracién de medios de evaluacién de su eficacia, sino que deberdn
poner a punto, sobte todo, estrategias metodoldgicas que estdn todavia muy lejos
de dominar.

Auxiliares de ensefianza

«Los auxiliares de ensefianza son ordinarjamente empleados a tiempo par-
cial para desempefiar diversas funciones. Pero esencialmente se les pide que
libfen a los ensefiantes con dedicacién completa de una parte de los trabajos
rutinatios que les llevan tanto tiempo. Los auxiliares pueden encargarse de
trabajos de secretarfa (control de asistencia, transcripcién de notas de evaluacién,
cotreccién de trabajos, reproduccién de notas de curso). Pueden también ayudar
a los maestros en su ensefianza: supetvision de ejercicios de sistematizacién,
ayuda a ciertos alumnos en dificultades, etc, El auxiliar puede estatr vinculado
a un solo ensefiante o a un grupo» ¥,

Atn muy poco extendidos, sobre todo en la ensefianza fundamental, Jos auxi-
liares de ensedanza estdn probablemente llamados a desempefiar un papel creciente

en nuestra vida escolar. En favor de ello existen razones tanto pedagdgicas como
econdmicas.

Al término de observaciones cuidadosamente controladas, D. Turney conche-
ye¥ que vincular como mfnimo un secretatio a sicte instructores de ensefianza
primaria implica efectos muy beneficiosos:

— Mayor disponibilidad por las innovaciones metodolégias.

— Ensayos experimentales mds abundantes.

— Evaluaciones mis frecuentes.

— Mis trabajo individualizado o en pequefios grupos.

— Mejor explotacién de los recursos educativos existentes fuera de la escuela.

® «A fin de permitir a los ensefiantes que entreguen todas sus encrefas 2 los quehaceres

prof§sionale.s, los centros escolates deberfan disponer de personal auxiliar, encargado de las
funciones ajenas a Ja ensefianzay (UNESCQ: Recommandations concernant la condition du per-
:an?el enseignant, Parfs, 5 octubre 1966, pig. 31).

) "IYG'QTES, A.: The Organization of Schooling, Routledge and Kegan Paul, Londres, 1973,
pag. .

T Tugney, D. T A Study of Classroom Use of Secretarial Help, en «Bulletin of the
NASSP», niim. 44, 1960, pigs. 335 v sigs.
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D. Turney observa, en fin, que la ayuda de una secretarfa aporta un alivio
iderable a los enseflantes encargados de clas_es muy numerosas. '
consE el cutso del presente estudio ha aparecido en d.lv"ersas oportm_nda.d?s la
esﬁiad de constituit eguipos de emsesianza. Estal necesidad se ha justificado
necdl_ te la determinacién de cootdinar cada vez mejor los esfuerzos de educadq-
ot ba'nn cualificados, suprimiendo las fronteras artificiales entre las ramas,'qach-
1es 11:s del saber. Tales equipos, al explotar al mdximo los recursos tecpolog_icos,
ggg:n con frecuencig necesidad de especialistas, principalmente de ingenieros
ié aluadores. ) '
e eﬁiﬁciii%no};c‘fgn de ideas, los ensefiantes .forme_ldos como aqui se plg?comlza cues-
tan caros. En la industria no se Itlecurlre a nigemeroisa%)ara mecanografiar €l correo
imprimir circulares. ¢Por qué hacerlo en la escue _ ;
° m];'.gng\l:idente que Icc)s au:?iliares que patticipan d1rectamentde en jal_snzeréinﬁ
deben prepararse para su misién mediante la primera o segunda modalida
fc.rnﬁ‘fllcltoil(;lr.rn_:)0, mal invertido en la organizacién actual de la el‘rjlsl?’iatﬁi; estept%iy:;
blemente mucho mds importante de lo que nos imaginamos ha 1t1;I 16;1 e. Tras
haber estudiado con profundidad el ;esmple:o del tiempo pot parte en:a instruc
tores ingleses, 5. Hilsum y B. Cane estiman que estos ’maestrols; co gﬂnarfos
término medio una hota y cuarenta y un minutos por dia zl trabajos nii hatios,
tareas administrativas y supervisiones. Cierto es que no todas estas flcl‘iiem .
pueden confiarse a cualquier tipo de personas, pero dada la importancia de p
en cuestion, se impone un examen en profundidad.

® Hirsum, S., v Cang, B. S.: The Teacher's Day, NFER, Londres, 1971.
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1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

La voluntad de perfeccionamiento de su sabet y aptitudes parcce haber cons-
tituido siempre una de las caracterfsticas distintivas de los hombres de buena volun-
tad, Sin embargo, hasta estas tltimas décadas, debido a la gran estabilidad de los
conocimientos adquiridos inicialmente, el perfeccionamiento se concebfa como algo
suplementatio, pero casi nunca necesario.

Las cosas han cambiado mucho y la formacidn continua de todos los ciudada-
nos se ha convertido en uno de los problemas cruciales de nuestro tiempo. En
muchos casos, la necesidad vital ha ocupado el lugar de lo que amtes era consi-
derado casi como un lujo...

La formacién continua se impope a los ensefiantes quizd mds aUinm que para
otras profesiones.

Opcidn metodoldgica fundamental

Antes incluso de precisar la terminologia o examinar cualesquiera instituciones
oficiales o agrupamientos espontdneos, sedes de la formacién continua, se impone
una opcién metodolégica fundamental. T.o mismo que la actividad y el compromiso
personales son considerados como condiciones sine gua won de la eficacia de la
formacién inicial y de la préctica diaria, la formacién continua debe correr a cargo
de los ensefiantes, constituyendo s problema y s# preocupacién,

) Si deseamos que los alumnos efectiien sus propias observaciones, aprendan
a aprender por si mismos, a encontrar la informacién que necesitan para aco-
meter los problemas que han aprendido a descubrir, a investigar y a utilizar
un feed-back sobre la eficacia con la que alcanzan el objetivo perseguido, a ser
inventivos y creadores y a colaborar eficazmente con los demds para perseguir
un objetivo, hace falta ante todo que trabajen con enseflantes que ejerzan, por
su parte, de forma continua tales actividades. No podemos, pues, confiarlos
a maestros que asisten a cursos interminables de formacién continua en que se
les empacha de conocimientos, y donde sufren exdmenes sobre materias apren-
didas que no conttibuyen en nada 2 un mejor ejercicio de su profesién .

U Raven, J.: Comunicacién personal del 30 de noviembte de 1973,
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Jamds puede perderse de vista que antes y mds alld de las instituciones, méto-
dos y disposiciones que hemos de tratar a continuacién, ocupa un lugar priorita-
tio €l principio de autogestién o de participacién deliberante, con el mismo derecho
que el principio de motivacién. Esta porma se aplica también a los «cutsos» uni-
versitarios cuyos objetivos son objeto de negociacién preliminar y cuya organiza-
cidn se establece de comén acuerdo entre los miembros del grupo dispuestos a
comprometerse en una actividad cooperativa al lado de un maestro 0 en un de-
bartamento previamente elegido. Una tecnologia cada vez mis vigorosa prestard,
por lo demds, su contribucién a individualizar los proyectos.

Tal politica no se alimenta de desorden, y atn menos de anarquia. Cotrespon-
de, por el contratio, a una madurez ¥ a una sana emancipacién de individuos res-
ponsables, que investigan los medios educativos mds eficaces y mds adaptados
a sus problemas y su personalidad.

Definiciones ?

En la presente obra, la expresion educacién o formacién permanente esté to-
mada en el sentido mds general, y comprende la formacién inicial y la formuacién
conting.

La formacién continua comprende, a su vez, el perfeccionamiento y el reciclaje,

El empleo de la palabra reciclaje sélo parece indicado alli donde de resultas de
una carencia inicial grave, de un cambio profundo vy tépido del conocimiento o de
una modificacién radical de los programas escolares, se revela insuficiente o caduca
la formacién de los maestros. Como subraya M. Richelle, «las situaciones que
hacen necesario el reciclaje son por naturaleza situaciones de crisis que exigen solu-
ciones de urgencia, que no corresponden necesariamente a las exigencias de una
formacién permanente idealy 3.

Con K. Frey hemos ohservado que se puede rechazar la distincién entre for
maci6n inicial y formacién continua. Serfa sin duda preferible hablar exclusivamen-
te de formacién, entendiéndola como necesariamente permanente,

? Véase LANDSHEERE, G. de: Recherche opérationnelle ¢t formation continm
CACEF, Namur, 1973, pég. 3. Puede consul
Péducation, TRDP, Neuchitel, 1974,

? LaNDSHEERE, G. de: Recherche opérationnelle. .., ob, cit,, pdg. 3.
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2. DISPOSICIONES INSTITUCIONALES

Duracion

5i se establece en cuarenta hotas la duracién semanal del trabajo del ensefian-
te, tiempo que incluye las horas de ensefianza propiamente dichas, los trabajos de
preparacién y evaluacién y el tiempo de la formacidn continua, y si se fija éste
—como recomendamos— en un 10 por 100 del total, el ensefiante debe consa
gratle, pues, medio dfa por semana, Inspirdndonos en K. Frey!, estimamos que
estas scmijornadas deberfan dedicarse alternativamente a la informacién y al tra-
tamiento de problemas précticos: preparacién de actividades educativas, evaluacién,
estudio de casos, etc., en colaboracién con un profesor-asesor.

Hemos visto el papel capital desempefiado por los profesores-asesores en Ia
primera parte de la formacién de los maestros. Si consideramos que la formacién
continua se ha de desarrollar preferentemente en grupos de quince ensefiantes,
y si cada profesor-asesor recibe tres grupos de éstos pot semana, animard, pues,
en torno a unos cincuenta enseflantes, ademds de sus restantes quehaceres forma-
tivos e investigadores. Tal cifra parece razonable v coincide con la estitnacién
realizada por Landsheere? al esbozar el plan general de una red nacional de in.
vestigacién operacional educativa para Bélgica.

Ademds de la décima parte del tiempo semanal dedicado a la formacién, los
enseflantes deberfan gozar de largos permisos periédicos (permisos sabdticos). Estos
serdn objeto de una discusién especial.

Ubicacidon institucional
Distribucién tedrica

En el capitulo dedicado a la formacién inicial hemos podido observar cémo
podfa asegurarse progresivamente la fotmacién de maestros en unjversidades pre-

! Frev, K.t ob. cif, Véase esquema general de la correra docente, pag. 40,

* «La experiencia diaria de la investigacién operativa nos ensefia que un investigadot joven
que trabaje al limite de sus fuerzas no puede dirigic a mds de cincuenta ensefantes s desea
sostener con ellos una relacidn laboral efectiva...» (Lavpsurere, G. de: Recherche opération-
nelle, ob. cit., pag. 14).
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viamente fusionadas con las primitivas escuelas normales, que habrian de subsistir
fisicamente a fin de descentralizar las sesiones précticas de ensefianza y los ser-
vicios de documentacién y de formacién continua, asi como para colaborar a la
investigacién operativa y de desarrollo.

En semejante orden de ideas, una iniciativa britdnica, los Centros de ense-
fiantes (Teachers Centers) merecen una atencién particular y podrian generalizarse
de aqui al afio 2000 con el objetivo de completar la red universitaria de formacion.

Los Teachers Centers constituyen centros auténomos de animacién pedagégica,
de investigacién y perfeccionamiento. Estdn financiados por el Estado, gestionados
por las autoridades locales y regionales, y disponen de edificios propios o centros
allegados a un colegio pedagégico o a un instituto universitario >. Sus servicios son
multiples: poscen bibliotecas y salas de lectura; pueden prestar medios audiovisua-
les; disponen de locales para reuniones de comisiones. Su funcionamiento lo garan-
tiza un director con dedicacién plena, asistido por comisiones de especialistas.

En funcién del objetivo perseguido, cada una de las tres grandes agencias de
formacién continua {universidades, «escuelas normalesy satélites, centros de ensefian-
tes), a los que hay que afiadir, naturalmente, la tecnologfa que habilite el trabajo
en casa, desempefarfan un papel preponderante, pero no exclusivo.

Entre los objetivos hay que situar, en primer lugar, los estudios tedricos san-
cionados en las universidades mediante la atribucién de unidades capitalizables,
estudios destinados a la profundizacién del conocimiento, a una especializacién,
a la cualificacién de promociones en el marco pedagégico o administrativo, o a re-
conversiones orientadas hacia la investigacién u otros sectores profesionales.

El perfeccionamiento profesional o sociocultural se realizaria principalmente
en las antiguas escuelas normales.

En fin, los centros de ensefiantes podrfan intervenir decisivamente en el mo-
mento de la primera adaptacién a la vida profesional,

Los agrupamicntos espontineos

Peto al Tado de estos tres tipos de instituciones, intervienen agrupamientos
espontdneos, en cuyo seno los ensefiantes se valen por si mismos. El fendmeno no
es fundamentalmente nuevo, pero puede obtener, sin embargo, un nuevo impulso
si se teconocen oficialmente sus aportaciones alli donde se establezca su valia {de
acuerdo con procedimientos democraticos).

La forma mds antigua de agrupamientos espontdneos estd constituida por los

circulos de estudios, algunos de los cuales vieron Ia luz en los albores del siglo xrx.
Las cooperativas de trabajo y los bancos* de objetivos, de trabajo, de unidades de

? Véase TuormsURy, N. E.: Teachers Centers, Longmans and Todd, Darton, 1973. Segtin
E. King, en 1973 existian ya alrededor de cincuenta centros en el Gran Londres,

* Las cooperativas funcionan segin el principio de ayuda mutwa en la realizacidn de un
proyecto comin (por ejemplo, la elaboracién de un manual escolar, de cutsos programados,
de experiencias clentificas o pedagégicas), mientras que los Pancor se basan mds bien en la
reciprocidad; cada uno puede ootener sus servicios en la medida en que aporta al menos un
mfnimo de contribucién.
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ensefianza y de dtemss de evaluacién constituyen organismos de dimensiones varia-
bles, en los que los maestros pueden unificar voluntariamente sus esfuerzos para
resolver problemas que nadie podiia superar individualmente.

Fn matetia de innovacién y de reformas pedagdgicas, la influencia de tales
grupos ha sido a veces considerable. De todos es conocida la importancia que
ha adquirido en un pasado reciente el movimiento de eduacién popular animado
pot Celestin Freinet.

Pero si importa respetar la espontaneidad de tales acciones, no debemos, sin
embargo, especular con el idealismo de los ensefiantes hasta el punto de dejarlos
invertit indefinidamente una parte no desdefiable de sus recursos personales. Los
centros de ensefiantes, evidentemente autogestionados, ofrecen locales de encuentro;
su presuptesto de funcionaminto vendrd dado segin el valor de las actividades
que en €l se desarrollen. El director, como responsable del centro, garantizard el
estimulo, animacién y coordinacidn de las diferentes actividades.

Qiras instituciones ya existentes en disiinios paises

Mis que en cualquier otra esfera de actividad, en materia de educacién se co-
mete casi siempre un error, que consiste en pretender prescindir del pasado. No se
pueden, pues, despreciar las estructuras de educacién permanente existentes en la
actualidad y que, de forma consciente o no, levan la marca de la historia y la
filosoffa de su ensefianza . He aqui cuatro ejemplos:

En Francia

La tradicién francesa, de fuerte centralizacidn, se reproduce en la organizacién
del Instituto Nacional de Investigacién y de Documentacién Pedagégica y de
sus centros regionales, creados a partit de 1957, en la sede de las academias é.
Se trata de establecimientos publicos auténomos con presupuesto propio garan-
tizado por el Ministerio de Educacién Nacional. Sus actividades se efectdan en
colaboracién con los setvicios de la Academia, por un lado, y de la Universidad,
por otro.

Sus atribuciones se dirigen a la formacién permanente de personal vinculado
2 la educacién nacional, viéndose definidas por los servicios de educacién nacio-
nal y por el ministetio. Estas atribuciones incluyen actividades de coordina-
cién7; responsabilidad de la educacién permanente del personal ensefiante,

" Lo que no significa que el espiritu tradicional deba siempre ser respetado. W. H. HopMan
escribe, por ejemplo, a propésito de los Pafses Bajos: «la estructura de un sistema de educa-
cién elitista se teproduce en nuestro sistema de formacién de ensefiantes v se perpetia en la
formacidn continua» (Note omn Training and Re-Training of Teachers in the Netberlands, Gro-
ningue, 1973, pag. 7).

* Notas redactadas seglin informaciones amablemente facilitadas por Jeanblanc, director del
Centto de Investigacién v Documentacién Pedagdgicos de la Academia de Lyon,

" Por ejemplo, se encargan de coordinar la accién de la inspeccién los servicios de psicologia
escolar y comisiones médico-pedagdgicas. Asimismo, prestan su apoyo a las inicitivas regionales
de las cooperativas escolares. -

145
10




FORMACION CONTINUA

directores y servicios anejos, y funcionamiento de la investigacidn pedagdgica
procedente de la Academia. g )

Las aportaciones a la formacién permanente abarcan varios departamentos,
adaptdndose a diversos aspectos de las necesidades: _

1. Un servicio de documentacién individual o colectiva asume el préstamo
o suministro de catélogos, libros, reglamentos relativos a las actividades peda-
glgicas: programas, disposiciones administrativas, observaciones recientes sol_are
el contenido o sobre los métodos docentes. Comprende una seccién muy bien
dotada relativa a los medios audiovisuales: indicaciones actualizadas de los di-
versos tipos de aparatos, con sus caracterfsticas; servicios de exhibicién, inicia-
cidén y, en diversos casos, de mantenimiento, Puede prestar peliculas, discos,
cassettes o cintas magnetofénicas.

2. El Centro de Investigacion y Documentacién Pedagdgica se encarga,
2 pericién de los servicios regionales, de la formacién inicial para la aplicacion
de novedades en el campo de los métodos, programas o medios tecnoldgicos
modetnos.

3. Este Centro es responsable de las actividades de formacién permanen.
te® que afectan a la Academia:

— Précticas inspiradas por el ministerio.

— Iniciativas regionales de acuerdo con los rectores; el programa se esta-
blece durante Ia confeccidn del presupuesto del afio siguiente; los participantes
son voluntarios o ensefiantes designados por la inspeccién y las direcciones.

4. El Centro asegura la organizacion de investigaciones decididas adminis-
trativamente a nivel nacional y académico °:

— Los dos servicios de investigacién procedentes del Tnstituto Nacional de
Investigacién v Documentacién Pedagégicas llevan a cabo investigaciones en
profundidad. En funcién de la designacién de las muestras, los centros regio-
nales sirven de intermediarios pata la experimentacién en su Academia respec-
tiva bajo la direccién de Paris.

— En el seno de la Academia se acometen investigaciones pertenecientes
a dos servicios.

#) Algunas son suscitadas espontdneamente por el Centro, el cual, tras
la aprobacién del rector, prevé su desarrollo financiero y administrativo de
acuetdo con el Laboratotio de pedagogia experimental; este tltimo, como ase-
sor permanente, participa en la elaboracidn de programas anuales, garantizando
el control técnico de la ejecucién. Los resultados sc publican bajo ¢l rétulo del
centro y el laboratorio. Este se encarga, ademds, de la formacién de inves-
tigadores.

5) Otras investigaciones son propuestas por equipos e investigadores ais-
lados; se someten expedientes a la consideracion de comisiones mixtas espe-
ciales, cuyas conclusiones son examinadas por el consejo académico de investi-

® Durante el afio 1972, solamente en el centro de Lyon se han dssarrollado setecientas

jornadas de prdcticas.

? «Boletin Académico de Informacidns. Investigacién pedagdgica. Prepatacién del afio esco-

lar 1973-74; circulares del 1 de diciembre de 1971 v del 24 de enero de 1973. Centro Regional
de Investigacién y Documentacidn Pedagégica, Lyon, febtero de 1973, .
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DISPOSICIONES INSTITUCIONALES

gacién pedagdgica, que clasifica las propuestas en tres grupos: o bien el pro-
yecto se considera de tal interés que se invita al centro a subsidiarlo y facilitar
su puesta en prictica; o los promotores son autorizados a ponerlo en préctica,
o, finalmente, se techaza la propuesta.

En Lyon, donde el centro y el laboratorio ocupan idénticos locales, una
convencién aprobada por el rector define con precisién el mecanismo de coope-
racién entre ambas instancias, dependiente la primera del Ministerio de Edu-
cacién Nacional, mientras la segunda se encuentra vinculada a la Escuela
Préctica de Altos Estudios, institucién universitaria,

En Inglaterra

Frente a la rigurosa organizacién administrativa del sistema francés, los in-
gleses han desarrollado actividades de formacién continua de los ensefantes
en un espiritu mads empirico o menos centralizador.

Los colegios pedagdgicos se encuentran especialmente atentos a establecer
y mantener relaciones continuadas con el mundo de la docencia y el medio
social de su entorno. Sus programas abarcan la mayor parte de las formas de
pefeccionamiento consideradas en el presente capftulo. Puede tomarse como
ejemplo el informe anual de la Fscuela Normal de Stockwell .

Los forums de educacién rednen delegados del departamento, jévenes en-
sefiantes y alumnos de dltimo afio en pricticas. Los intercambios de puntos
de vista se refieren a las impresiones y problemas de los que comienzan. La
asociacién de antiguos alumnos organiza reuniones semejantes, en el curso de
las cuales se produce un diglogo entre enseflantes jévenes y veteranos,

Se presentan programas de reciclaje de estructura muy diversa '; tales pro-
gramas corren a cargo de los fondos de la institucién, del Departamento de
educacién, de la universidad y de los Teachers Centers. Su duracién suele ser
de un trimestre de dedicacién plena o de sesiones vespertinas, Los temas pre-
sentan amplia diversidad: tendencias modernas de un programa de ensefianza
primaria o secundaria; dificultades en lectura y en ortografia; incluso el apren-
dizaje de un instrumento musical. La aplicacién de métodos activos se ve faci-
litada por las aportaciones de la biblioteca, colecciones y medios audiovisuales.

A cada escuela normal se adjuntan una serie de cursos especiales, mediante
los que puede obtenerse un titulo que certifica und mds completa cualificacién
0 que petmite el acceso a una promocién en la jeratqufa escolar 2.

El college pedagbgico abtiga y sostiene varios circulos de estudio animados
por profesores del centro o de la Universidad de Londtes. Sus trabajos son
difundidos como informes o presentados a seminarios o exposiciones, ,

El Instituto de Educacién de la Universidad presenta asimismo un amplio
programa de cursos y actividades. Aparte de esto, otorga créditos a los inves-
tigadores aislados para la realizacién de trabajos limitados. En fin, para sus

1 Véase Stockwell College of Education, Report of the Warking of the College, 1971-1972.
U Stockwell College of Education, In-Service Courses, septiembre 1972.
 Stockwell College of Education, Post-Graduate, Courses, 1973-1974, -
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propios programas de investigacidn, recutre a comisiones de especialistas de
colegios pedagdgicos o incluso de escuelas de la regién junto a profesores y ayu-
dantes responsables.

Al margen de estas actividades voluntarias, los Teachers Centers organizan
conferencias y proyecciones de peliculas, sitviendo de lazo de contacto con los
tutores. Se celebran también alli seminarios o conffan su desarrollo a centros
escolares cualificados. Reciben, en fin, la visita de ensefiantes, a los que ayudan
a resolver problemas individuales.

En Suiza

En Suiza, Estado federal, la coordinacién de las actividades de apoyo al pro-
greso pedagdgico aparece como centripeta a partir de las regiones. Cada cantén
comienza por garantizar sus propios servicios de formacién permanente; en pre-
sencia del creciente nimero de necesidades, las autoridades han tomado concien-
cia de la insuficiencia de sus esfuerzos. Los seis cantones de lengua francesa han
creado en Neuchitel el Instituto romand de investigacién y documentacién peda-
gdgicas; el Tessin se ha asociado a este grupo 2,

Este organismo estd colocado bajo la autotidad de la Confederacién de Jefes
de Depattamenio de la Instruccién Pdblica y de un Consejo de direccién. Estas
instancias tienen la funcién de fijar las prioridades entre las actividades del
Instituto. En sus comienzos comprende tres secciones:

~— La primera se ocupa de investigacién, con la colaboracién voluntaria de
miembros del cuerpo docente.

— La segunda establece una biblioteca y difunde al personal una lista de
andlisis de publicaciones pedagégicas.

— La tercera estd encargada de la edicién de material y obras relativas a los
métodos vy programas modernos.

En la actualidad se organizan con regularidad sesiones de reciclaje.

En Dinamarca™

En Dinamarca, el perfeccionamiento de los instructores y profesores de escue-
la normal tienen lugar en la Escuela real de estudios pedagégicos, institucin
actualmente muy desarrollada. Los profesores de ensefianza comercial o técnica
pueden contipuar su formacién en una Escuela nacional creada al efecto, mien-
tras que la asociacién de profesores de ensefianza secundaria general organiza
cursos para sus miembros en colaboracién con el ministerio.

La Escucla Real de Estudios Pedagégicos merece una atencién particular de-
bido a la influencia considerable que ejerce. Al lado de los trabajos de investiga-
cién educativa, ofrece un perfeccionamiento en todas las especialidades que se
enseflan en la escuela primaria, asf como en psicologfa, ciencias de la educacién

® Véase la revista «Educateurs, octubre 1972, publicada por ¢l Instituto romand de in-

vestigacién y documentacidén pedagdgicas.

W Véase Tomee, H.: Further Training of Teachers in Denmark, Conference on In-Service

Training, Mildn, 1973,
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estadistica. Prepara asimismo a los maestros pata la ensefianza especial, lo mis-
yrno que bibliotecarios escolares, psicélogos escolares, futuros directores de centro,
etcétera. o o _
La Escuela real tiene su sede pnnmpa! y su centto de coordinacién wlen Copen1
hague, pero cuenta también con siete filiales provinciales. En 1973, e é)iersc_ma
’ 3 . .
de la Escuela real se repartia del modc_) siguiente: 25 pr.ofzsores. gl(:) Ona;u;se,_
36 profesores asociados; 59 profesores asistentes; %2 1nvelst1g; ores; LL oﬂS
sores de dedicacién parcial, de los que 450 ensefian mds de cincuenta hor
al afio. . _
La mayoria de las actividades se desarrollqn 'por_la tarde; algunas se efec
tian, sin embarga, durante toda la jornada. Distinguiremos: i
— Cursos anuales a tiempo patcial (dos a seis horas por semana) o a p
ieci i a).
completo (catorce a dieciocho hotras por seman . _ '
p— Cursos de setenta horas v més, Ja mayorfa a tiempo completo, repartidos
en dos o tres meses. o )
~~ Cursos de veinte a sesenta horas, d1v1d1d_os 0 agrupado's se_gundlos1 aca:is;
Entre otros, puede adquirirse el titulo de licenciado en ciencias de
cacidn. ' . B .
El mimero de participantes se distribuye aproximadamente al a(x)l(c)J comtsaozlg;i.-
cursos anuales, 1.000; cursos de setenta horas en adelante, 193 i5cur o8 e
nores de sesenta horas, de 5 a 8.000. Lo que da un total de t Ies L5000
participantes, es decir, de un 35 a un 40 por 100 de los instructo
clones. _
Para 197475, el presupuesto de la Escuela real se eleya a 50 IFlllonfesr C(I:i.
coronas, a los que es preciso afiadir 20 millones mds destinados a financia
reemplazamiento de los maestros en cursos de perfeccionamiento.

Los ejemplos elegidos testimonian en diversa medida la'detern;mﬁgzrrl ge ulg:
gobernantes de proporcionar el esfeurzo f}nancmro necesan? para Ee a una
formacién continua eficaz. Encontramos ahfi un punto’d_e r%_ergnclain% ulg rmite
pensar que nuestra actiuid prospectiva no solamente estd justificada, sino g

alizable. _ ]
“ pgcf)zfgai:gts;%icho, la tradicién de cada sistema e_ducativo 11110 pu’ede ie]zll;:g
a un lado en el momento de poner en préctica un cm:m:mtaz-i rriuc 0 mg;n ::S p
de disposiciones, capaz dealasﬁ:gur_ar lz fc1)r111'.=u::11<1)lréi ggrmz;gg:f; : rft ec;:af;lseel, AN

Lo importante es que al término de la evo 160 — :
cada paisp presente 12 gama completa de posibilidades de formlaaén tiSZS ntg;giale;
cuenta el derecho de los ensefiantes a participar dlrectan"lente en atgest idn de tales
actividades, asi como a tomar iniciativas”en .este sentido. En este
también establecerse una intensa cooperacién europea.




3. ALGUNOS OBJETIVOS ESPECIFICOS

Adaptaciﬁn inicial & la vida profesional

Como en todas las profesiones, el paso de la escuela a la profesién constituye
una prueba cuya resonancia afectiva puede permanecer a lo largo de toda la carrera,
Cualquiera que sea el proceso de transicién, el paso de la atmésfera orientada y pro-
tegida de las pricticas a la de una clase ordinaria proyecta brutalmente a un joven
maestto ante un grupo de alumnos, situdndole ante responsabilidades cuyo balance
deberd establecer al menos un afio més tarde ¢ mismo, pero también otras pet-
sonas .

Para ciertas formas de personalidad, este desaffo es ténico, siendo aceptado como
la promesa de una etapa hacia la madurez y la antonomfa; para otros, mds sensibles
2 los fracasos que a los éxitos, constituye una fuente de ansiedad. Muchos vacilan
todavia en confiar sus problemas a colegas mds veteranos o a jefes que les causan
respeto; el peligro reside en que se encierren en el aislamiento, sumergiéndose en
la rutina y limitdndose a ensefiar conocimientos cuyo aprendizaje sea ficil de con-
trolar.

Parece ser que los maestros debutantes pueden encontrar un apoyo considera-
ble en los jévenes colegas que comparten con cllos sus tareas docentes 2 Ensayos
en tal sentido se han revelado muy fructiferos.

A veces, la discusién parte de cuasiconfidencias relativas a dificultades de dis-
ciplina o de ensefianza; o bien un animador, elegido entre los colegas experimen-
tados, propone un caso-problema que primero habrd de examinarse en abstracto,
enriqueciéndose después mediante casos similares encontrados por los principiantes.

Una parte de la sesion se dedica generalmente a la realizacidn de trabajo en
equipo de tres o cuatro miembros. Fsta forma de actividad no solamente constituye

! La importancia de este primer afio de adapiacién se ve reconocida en el libro blanco
inglés Education: A Framework for Expansion (1972). Este informe prevé due, en el curso
de su primer afio en activo, los ensefiantes deben permanecer liberados durante la quinta parte
al menos del horario normal para continuar su formacién.

* Un sondeo de opinién en Bélgica ha revelado que la organizacién de reciclajes llevada
a czbo por una asociacién de ensefiantes se acepta mejor si estd dirigida por la inspeccién
0 por una esceela normal, particularmente en la ensefianza de segundo grado (véase Horvat, F.:
La sensibilité des matires & une réforme de Penseignement, en «Les Sciences de PEducation»,
Didier, Patfs, 1967).
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un factor de afianzamiento, sino que, ademds, la realizacién obtenida representa
la auténtica respuesta a un problema planteado.

Los reciclajes

Lo més frecuente es que los reciclajes persigan objetivos de actualizacién: fami-
liarizacién de los ensefiantes con programas que incorporan nuevas aportaciones
cientfficas. Tales reconversiones se verifican actualmente en muchos 4dmbitos,
como la matemdtica moderna, modificaciones experimentadas por la gramitica bajo
la influencia del progreso de la lingiifstica, etc. La necesidad de tales teciclajes con.
tinuard hasta el siglo venidero e incluso habri de aumentar probablemente,

No es raro que la preparacién para la utilizacién de métodos y técnicas nuevas
destinadas a mejorar el rendimiento adopte tal actitud que equivalga a una especie
de reciclaje: sustitucién de medios de evaluacidn formativa, en vez de sistemas
tigidos de exdmenes selectivos; utilizacién funcional de medios audiovisuales, espe-
cialmente la aplicacidén del método estructural global, a una primera ensefianza oral
de las lenguas modernas; renovacién de la educacién escolar, etc.

En fin, las modificaciones pueden constituir verdaderas mutaciones basadas en
objetivos renovados que afecten tanto al ambiente de la clase como a los progra-
mas y métodos docentes.

La metodologia de los reciclajes se encuentra actualmente todavia en el tubo
de ensayo. Sabemos, sin embargo, que las exposiciones orales logran un contacto
mds bien mediocre. En principio, los mejores sistemas son aquellos en los que los
participantes se sienten previamente arraidos hacia el tematio y Ilamados a des-
empefiar un papel activo en su desarrollo.

En la medida de las posibilidades, los reciclajes de actualizacién deben adoptar
Ia modalidad de una investigacién operativa, aspecto éste que serd desarrollado en
el capitulo dedicado a la relacién entre enseRantes e investigacién educativa. Por el
contrario, los reciclajes de reconversién equivalen a veces a nuevos estudios univer-
sitatios (que de aqui al afio 2000 deberdn, por su parte, convertirse en tareas
esencialmente activas).

La definicién de la palabra reciclaje que hemos adoptado implica casi sfempre
un intenso esfuerzo, muy diferente del trabajo de perfeccionamiento semanal, que
constituye parte integrante de la formacién de los maestros. Por ello, el reciclaje
exige medidas especficas.

Fn caso de innovacién importante se hace necesario el establecimiento de un
reciclaje de actualizacién, Fn virtud de los sacrificios que exige v de la misma
necesidad de una motivacién profunda para efectuarlo con fruto, el reciclaje de
actualizacién sélo deberfa acometerse respecto a valores seguros y democriticamente
aceptados. Por ello, es deseable que se generalice en los préximos decenios la
prictica de «libros blancoss, que tiene un buen ejemplo en Gran Bretafia, y que
permite a los ciudadanos, a sus representantes en las asambleas legislativas y al
gobierno decidirse exclusivamente después de madura reflexién v, en parte al me-
nos, con conocimiento de causa. Fste conocimiento se ve reforzado bor ensayos
experimentales previos que no solamente pretenden contrastar la cficacia de las
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nuevas propuestas, sino también estudiar las reacciones de todos los afectados por

ellas.

Cietto es que, en dltimo andlisis, la decisién es una cuestidn politica, v no siem-
pre cuenta con el tiempo necesario para examinar con cuidado las informaciones
facilitadas por la ciencia (que tampoco es capaz en todos los casos de llevar a cabo
tal verificacién). En un mundo en el que la accién humana se planifica, ejecuta

y evalia cada vez con mayor rigor, la educacién debe también racionalizar su evo-

lucién.

Cursos de promocidn

Dos grandes alternativas de promocién se ofrece a los ensefiantes: la especializa-
cién o la preparacién para las funciones de técnicos, pedagégicos o administrativos.
Por especializacidn se entiende una preparacién profundizada® para la docencia
de una especialidad (musica, artes pldsticas, educacién fisica), para la ensefianza de
una categoria especifica de alumnos (deficientes fisicos, mentales o sociales, super-
dotados...), para la evalvacién en el campo educativo, en los diversos sectores de

las técnicas avdiovisuales

(televisién escolar, direccién de centros audiovisuales,

biblioteca, etc.), para la tutorfa escolar, etc.

Las principales promociones reservadas a los maestros son los puestos de direc-
cién de equipos de ensefianza o de escuela y los puestos de inspeccién.

Para los ensefiantes que poscan la formacién universitaria bisica que preconi-
zamos, las promociones se preparan preferentemente mediante la adquisicién de
unidades capitalizables en las instituciones de formacién. Importa, sin embargo,
no perder de vista que habrd de transcurrir un largo petiodo de transicién antes
de que todos los ensefiantes provengan del nucvo régimen. Cientos de miles de
maestros europeos formados en instituciones de estructura antigua seguirdn en
activo en el afio 2000. También para ello deben crearse posibilidades de estudios
de promocién, comenzando por la posibilidad de efectuar estudios universitarios *.
La tendencia general a adoptar el sistema de ctéditos en todas las universidades
constituye la mejor esperanza de solucién.

La formacién recurrente

Segiin el sentido inglés del vocablo, se entiende por formacién recurrente la rea-
lizacién, durante petmisos concedidos en el curso de la carrera, de una sintesis nueva
de la formacién pedagégica con vistas a restablecer en el espfritu un armonioso

* En relacién a la primera alternativa elegida durante la formacién inicial, la especializacién
ahordada aquf cotresponde a los estudios actuales de tercer ciclo. )

* En la medida en que los cursos impartidos en las antiguas instituciones posean un nivel
suficiente, podrian otorgarse convalidaciones con los cursos universitarios correspondientes, a fin
de aligerar al mdximo el nuevo esfuerzo por desplegar. Fsta continuidad existe actualmente en las
Facultades de Educacidn de Inglaterra (véase University of London, Institute of Education Ad-

vanced Studies, octubre 1972).
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equilibtio entre las innovaciones y el tronco vigente de la formacién primaria. Son
multiples las razones de tal prictica.

La repeticién cfclica en el aula de los mismos programas e idénticos medios
didécticos a lo largo de varios afios tiende a cristalizar hébitos, hasta el punto de
que muchos maestros llegan a considerar sus concepciones no como justificadas en
un momento y medio humano determinado, sino como las m4s valiosas en si mis-
mas, mientras evolucionan sin cesar, por su parte, las condiciones sociales, cien-
tificas y técnicas.

Los reciclajes pueden haber contribuido a un cierto desequilibrio en el pensa-
miento de los ensefiantes. La expansion escolar actual implica, en contrapartida, una
presién de la gente hacia el progreso. Como en todos los perfodos de cambio pro-
fundo, las ideas nuevas surgen por doquier; sus defensores, impacientes por verlas
triunfar, se ven tentados a aplicarlas con rapidez en Tugar de esperar pacientemente
los resuliados positivos de los controles experimentales y aceptar el cardcter relativo
de sus aportes. Las discusiones entre los sostenedores de los diversos sistemas se
producen frecuentemente con mayot apasionamiento, aun cuando se mezclan en
ellas intereses matetiales de edicién de libros o construccién de aparatos. En este
clima de competencia resulta dificil a los ensefiantes escapar a cualguicra de los
dos peligros extremos: la adhesién a una «secta» como a una fe, o la duda siste-
mitica hacia cualquier tipo de iniciativa. Viene a ser wtil, pues, centrarse periédica-
mente, a fin de restablecer la unidad de conjunto del edificio metodoldgico.

Desde hace largo tiempo, la ensefianza universitaria® ha aportado diversas
soluciones a estos problemas por medio de misiones al estranjero, intetcambio de
profesores, congtesos clentificos internacionales o permisos periédicos de larga
dutacién.

* Clertas Public schools de la Gran Bretafia y Estados Unidos conceden también permisos de
este tipo,
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4. DISPOSICIONES REGLAMENTARIAS

Licencias por estudio, Permisos de investigacién. Viajes

Permisos sabiticos

Se entiende por permiso sabdtico la posibilidad ofrecida al ensefiante de dispo-
ner de varios meses, incluso de un afio entero, de Iibertad tras un cierto ndmero
de afios consecutivos de servicios (originalmente, seis afios, como lo indica la etimo-
logfa). Durante este permiso se abona el sueldo de forma total o parcial. Tradicio-
nalmente se justifica la atribucién del permiso sabdtico por la necesidad periddica
de una extensa formacién recurrente, dificilmente conciliable con las exigencias ha-
bituales de la profesién. No faltan formas de ocupacién ni a escala nacional nf
a escala internacional.

A nivel nacional, una de las actividades mds fecundas reside en la puesta a pun-
to en equipo de un nuevo programa de estudios, comprendiendo en &l Ia elabora-
cién y construccién del material necesario, la elaboracién de un grupo de temas
individualizados, la realizacién completa de un centro de interés o de un proyecto
original, la construccién de determinados instrumentos de evaluacion.

Permancciendo en otro universo pedagdgico, entrando en contacto con sistemas
escolares diferentes, con pricticas distintas a las suyas, el profesor se renueva. Con
frecuencia se queda en principio perplejo ante un clima y unos métodos no con-
formes con sus propias pricticas. Pero conversando con colegas extranjeros tan
convencidos como ¢l de la eficacia de su accién, comprende mejor que sus tmedios
de ensefianza y educacién no son los tdnicos existentes, acabando por efectuar un
injerto de'las aportaciones valiosas ajenas sobre el tronco vigoroso de su propia
did4ctica,

En las universidades americanas, en que el sistema se encuentra actualmente
més generalizado, se deja en libertad total de accién a los beneficiarios del petmiso,

Quizd se insista demasiado en el interds pedagdgico del permiso sabdtico, pu-
diéndonos preguntar si la justificacién psicolégica principal (y escasamente mencio-
nada) de tal permiso no se queda asi en penumbra. Hacen falta estudios tigurosos
sobre la evolucién de la moral y entusiasmo profesional de los maestros obligados
a prestaciones regulares y pesadas. Nuestra hipétesis es que, tras unos seis o siete
afios de préctica profesional frecuentemente entusiasta —petfodo durante el cual

155




FORMACION CONTINUA

crece casi con certeza la eficacia del ensefiante—, se alcanza un nivel. Algunos
superan o incluso ignoran casi totalmente este momento ctitico; otros, por e|
contrario, se instalan en ese momento en una rutina, en una especie de mediocri-
dad que el contacto continuo con la juventud impide que se convierta muchag
veces en algo excesivamente sombrio.

El hecho es que, ademss del desdnimo que amenaza a todos los oficios, los
ensefiantes se encuentran en una situacién muy vulnerable, Langeveld es uno de
los escasos autores que hablan en este sentido: «Fl ensefiante, en efecto, no es
solamente la persona formada como maestro, sino también el adulto que vive en
el pafs de los nifios. Es ciudadano de dos mundos. Si acierta a convertirse en
ciudadano pleno del mundo infantil, no podts ser ya capaz de llevar a sus alumnos
2 la edad adulta, Y si permanece totalmente fiel a 1a ciudadania del mundo adulto,
frustrard la posibilidad de su encuentro con los nifios y gtitard —a veces espan-
tosamente— en ¢l vacios L

El problema se encuentra lo suficientemente bien formulado como pata que no
haga falta insistir en él. Uno de sus aspectos ha quedado, sin embargo, en la som-
bra. Aun encontrando, al menos momentdneamente, el delicado equilibrio entre
las dos ciudadantas, el ensefiante vive una vida adulta anormal. Largas horas de su
jornada, probablemente las m4s creadoras, transcurren en una situacién en la que
debe prescindir de sus preocupaciones petsonales, incluso de sus alegrias y preocu-
paciones de adulto, para estar disponible v ponerse en el mismo plano que sus
alumnos,

Los estudios de Kamp?, Wurzbacher3, Baier *, Gahlings %, etc., demuestran
claramente el aislamiento social del instructor en virtud de Ia falta de posibilidades
de identificacién en su situacién profesional. Asume la autoridad en el mundo de
los jévenes, pero carece de ella por completo en el de los adultos. Minima es su
participacién en la vida social y en las diferentes asociaciones. Cierto es que van
pasando ya los tiempos en que maestros y sacerdotes representaban la comedia de
la omnisciencia y la inmatetialidad, y es bueno que el ensefiante revele sus preocu-
paciones, determinaciones y afectos. Con todo, los l{mites siguen siendo considera-
blemente mis estrechos e, indudablemente, una convetsacién entre el instructor
y sus alumnos resulta casi siempte diferente de la que puedan sostener adultos entre
sf. En una palabra, el ensefiante se halla contintamente practicando una especie
de desarrollo centrifugo cuyos efectos psicolégicos quedan por estudiar,

La posibilidad de teemplazarse periédicamente y con suficiente extensién en la
vida integralmente adulta parece de importancia considerable para la salud mental
de los ensefiantes, asi como para su eficacia profesional. Este papel reparador sélo

! Lanceveip, M. J.: Die Schule als Weg des Kindes, Westermann, Braunschweig, 1960, pi-
gina 113,

* Véase Kamp, F.: Der Wandel von Berufsrolle und Status des Volkssehullebrers, tesis doc-
toral, Colonia, 1964, pigs, 174 y sigs.

* WURZBACHER, citado por Kame, op. cit.,, pag, 174,

* Bater, H.: Das Freizeitverbalten und die kulturellen Interessen des Volksschullebrers, dis-
curso inaugural, Frlangen-Nutemberg, 1969, pig. 185.

* GanLINGs, citado por Kamp, ob, cit., pag, 181,
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es parcialmente desempefiado por las vacaciones veraniegas, demasiado dedicadas
muchas veces a la ociosidad o a la vida prdctica.

A estas consideraciones es preciso afadir todavia que la profesién se hard mds
dificil y restrictiva en las préximas décadas, en razén de las obligaciones para el
incremento de la eficacia y de la complejidad cteciente de una accién que tiende
a suscitat una actividad de aprendizaje cada vez mds intensa.

En conclusién, el permiso sabdtico parece altamente deseable y deberia formar
parte de las conguistas sociales del afio 2000, Parece razonable vislumbrar, al tér-
mino de la evolucién, un afio de permiso por cada decenio de actividad ¢. La atribu-
cién de tales permisos debe figurar, evidentemente, en el contrato de los ensefian-
tes. Entre las condiciones pertinentes podrian incluirse la obligacién de depositar
un proyecto de actividades previo al permiso y un informe de las mismas a s
término. '

Habria, sin embargo, que emprender un estudio previo para evitar la perturba-
cién de la vida escolar con la llegada masiva de sustitutos. Especialmente, la genera-
lizacién del sistema en las regiones rurales exigirfa el reagrupamiento de las escuelas
en conjuntos mds amplios.

Se podria objetar que la puesta en prictica de un permiso permanente de la
décima parte del cuerpo docente podria acarrear gastos suplementarios de conside-
racién. En realidad, el gasto deberfa ser muy inferior a la décima parte de la masa
salarial actual. Primero, porque la intervencién de ensefiantes ocasionales y la ayuda
aportada por los auxiliares disminuirdn el nimero de ensefiantes profesionales de
plena dedicacién. Ademds, porque el sistema de ensefianza en equipo ho exige ne-
cesatiamente —como setia el caso en el sistema tradicional— el reemplazamiento
de un ensefiante ausente. En fin, el sistema de formacién inicial que proponemos
supone largas pricticas que podtfan empleatse especialmente en el reemplazamiento
de ensefiantes con permiso. ‘

Permisos para la realizacidn de investigaciones
o estudios suplementarios

Los permisos para misiones de investigacién o para estudios suplementarios
pueden desempefiar también un doble papel, psicolégico y formativo. R. Boudon?
ha recordado cudnto influyen sobre la moral del trabajador, condicionando especial-
mente sus aptitudes educativas, la pertenencia a una empresa antigna y relativamente
rutinaria, que ofrezca escasas posibilidades de promocién, o, por el contrario, a una
empresa en punta, apoyada en una avanzada tecnologia.

Estar alejado de sus funciones, plena o parcialmente, durante cietto tiempo
constituye a los ojos de muchos ensefiantes una apreciada distincién. Por lo demds,
justa, ya que vinicamente los individuos que presenten cualidades particulares (rigor,
sentido clinico agudizado, clara experiencia...) son susceptibles de participar en la
investigacién avanzada. Ademds de esto, el medio de la investigacién es adulto

® El libro blanco inglés Education: A Framework for Expansion (1972) recomienda que

de aqui 2 1981 los ensefiantes dispongan de un permiso sabdtico de un trimestre,
! Véase Boupon, R.: Project CERI XXII, OCDE, septiembre 1970, pdgs. 41 v sigs.
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(susceptible, pues, de un derto reequilibrio en el contexto de nuestras considera-
ciones sobre los permisos sabdticos) v, por naturaleza, joven y dindmico. Participar
en la investigacién permite valorizarse atin desde otra perspectiva: Ja de saber que
el oficio practicado se inscribe en el momento actual, para nosotros, en un contexto
de progreso, de superacién, cuya imagen casi diaria puede verse en muchas otras
actividades del mundo contemporineo.

Es pricticamente evidente que la investigacién suscita aprendizajes, equivalen-
tes en muchos casos a una renovacién de la formacién que implica profundos
cambios de actitud.

Por dltimo, pero no lo menos importanie, tresulta indispensable una conside.
rable participacién de los ensefiantes en la investigacién educativa. Sin su ayuda
y conocimiento de las contingencias de la accidn, la investigacién pedagdgica se
expone al peligro de la especulacién gratuita, denunciada tan a menudo, A medida
que se desarrollan las redes de centros de investigacién educativa, necesarios en
todos los pafses, los poderes organizativos deberdn prever, al elaborar el presu-
puesto, el nimero o porcentaje de permisos de estudio para cada ejercicio consi-
derado.

Segun los casos, y también en funcién de la cualidad de sus prestaciones inves-
tigadoras (originalidad, publicaciones...), ciertos beneficiatios de permisos podrian
ver prolongada su misién, adjunténdoseles en su expediente notas favorables a una
promocién, Fn particular, podrfan atribuirseles unidades de valor (créditos) condu-
centes a un titulo superior.

En general, parece oportuno conceder misiones investigadoras exclusivamente
a personas que las deseen explicitamente, Seguirfa correspondiendo, sin embargo,
a la comunidad educativa la estimulacién de los mds modestos o la revelacién de
talentos ignorados.

El permiso para estudios suplementarios ha de constituir una medida excepcio-
nal (diferente de los créditos de horas), concedida a educadores que muestren apti-
tudes muy especificas o rednan Jas cualidades necesarias para el cumplimiento de
misiones especiales a las que sc les anima a prepararse,

Viajes

Ademds de los descubrimientos que permiten, los viajes de duracién relativa-
mente breve constituyen también un importante medio de valotizacién de los en-
sefiantes. El Japén ofrece al respecto un interesante ejemplo de accién a gran

escala: cada afio, a miles de ensefiantes se les ofrece la oportunidad de marcharse
al extranjero®,

* «En 1973, el programa de petfeccionamiento de profesores en el extranjero ha comocido
una expansion considerable. Ademds del proprama existente, que comprendia la permanencia
de un mes en el extranjero v cuyos beneficiarios han pasado de 900 en 1972 a 1.200 en 1973,
s¢ ha creado un nuevo programa de dos semanas en el extranjero. Cada afio salen fucra
unos 3.800 enseflantes, elegidos entre los que siguen los cursos de reciclaje a nivel regional.
El primer programa ha dado excelentes resultados, y las nuevas medidas habrin de mejorarlo
ain mds» (TakARURA, S.: Tendances nouvelles en matiére imitizle et comtinue des enseignants
au Japon, ob. cit,),

158

continua. Esta
respecta a los
mismo a los en

completas, si
zado, Se ha
maestros ing
namatca, los
reciben nor
tos de menos
lidades,

En Fran
funcionarios
de trabajo, L
ficiarse de t
ciones regla
otorgan a fos
equivalente a
¥ cincuenta
los maestros
se organizan

Formacién cont

La cuestién

en muchos pais

ensefiantes una f
jo. No es raro,

de perfeccionami
dose 4 expensas
observacién muc
encontrarse Ja €l
ella, en principio

Existe desde

de las profesione
puede patecer dif
cién cambia, sin
profesionales obli
cién continua. L




to de nuestras considera.
en y dindmico. Participar
spectiva: la de saber que
nosotros, en un contextg
e verse en muchas otras

1 aprendizajes, equivalen-
1 que implica profundos

dispensable una conside-
educativa. Sin su ayuda
estigacion  pedagdgica se
an a menudo, A medida
educativa, necesarios en
t, al elaborar el presu-
ara cada ejercicio consi-

e sus prestaciones inves-
los de petmisos podrian
e notas favorables a una
> valor (créditos) condu-

tigadoras exclusivamente
ondiendo, sin embargo,
estos o la revelacién de

it una medida excepcio-
lores que muestren apti-
ara el cumplimiento de

es de duracién relativa-
valorizacién de los en-
mplo de accién a gran
ortunidad de marcharse

el extranjeto ha conocido
omprendia la permanencia
en 1972 a 1.200 en 1973,
to. Cada afio salen fuera
reciclaje a mivel regional.
didas habrdn de ejorarlo
¢ continue des ensetgnants

DISPOSICIONES REGLAMENTARIAS

Disposiciones gewnerales

De una manera mds amplia deberfa preverse el suministro de créditos tempora-
les (créditos de hotas) en la reglamentacién de determinados tipos de formacién
continua. Esta reivindicacién ha sido obtenida ya en ciertos paises por lo que
respecta a los obreros. Todo permite suponer que tal disposicién se extenderd as-
mismo a los ensefiantes.

¢Existen ya en las legislaciones europeas disposiciones claras que amplien
nuestra prospectiva? Lo cierto es que no son todavia ni muy numerosas ni muy
completas, si bien se dibuja con seguridad un movimiento en el sentido Ppreconi-
zado. Se ha visto anteriormente que el Libro blanco de 1972 prevé, para los
maestros ingleses, un permiso sabitico de un trimestre de aqui a 1982, En Di-
namarca, los maestros comprometidos en estudios continuos a tiempo completo
reciben normalmente sus haberes enteramente del Estado. Para petfeccionamien-
tos de menos de tres meses, la financiacién puede correr a cargo de las municipa-
lidades.

En Prancia, la ley del 16 de julio de 1971 (articulos 41-44) otorga a los
funcionatios del Estado el derecho a la formacién continua durante el tiempo
de trabajo. La primera medida de aplicacién que permite a los ensefiantes bene.
ficiarse de tal disposicién data del 5 de julio de 1973. Actualmente, las disposi-
ciones reglamentarias (circular ministerial 72-240, del 20 de junio de 1972)
ototgan a los maestros de primaria un crédito de formacién de tiempo completo
equivalente a un afio escolar, es decir, nueve meses a repariir entre veinticinco
y cincuenta y cinco afios. Durante las prdcticas de larga duracién {tres meses),
los maestros de primaria son reemplazados por alumnos de magistetio. Asimismo
se organizan reciclajes de un mes para directores de centros.

Formacién continua obligatoria

La cuestién puede plantearse durante el actual periodo de transicién, en el que
en muchos pafses europeos las disposiciones oficiales atn no han facilitado a los
ensefiantes una formacidn continua que tenga cabida dentro de su hotario de traba-
jo. No es raro, pues, que los reciclajes, las pracricas, la participacidn en seminarios
de perfeccionamiento, vengan a afiadirse 2 cargas ya excesivamente pesadas, hacién-
dose a expensas de maestros frecuentemente voluntarios. Puede explicatse asi una
observacién muchas veces repetida: en las actividades de formacién continua puede
encontrarse la élite de los ensefiantes, es decir, los que menos necesidad ticnen de
ella, en principio, y los que se aptovechan de la misma con mayor rapidez.

Existe desde siempre la obligacién moral de perfeccionatse, especialmente dentro
de las profesiones intelectuales, cosa que seguird subsistiendo. Fn la situacién actual
puede parecer diffcil, injusto y a menudo ineficaz ir més alld de esa etapa, La situa-
cién cambia, sin embargo, de modo radical cuando la duracién de las prestaciones
profesionales obligatorias comprende un lugar especialmenie destinado a la forma-
<ién continua. La cuestién de la libertad para impartir este tipo de formacién des-
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aparece, ya que forma parte integrante de los compromisos contractuales adquiridos
para toda la duracion de la carrera®.

La libertad debe subsistir absolutamente en lo relative a las modalidades de
esta formacién. Periédicamente, sin embatgo, todos los ensefiantes deberfan tener
la obligacién de depositar un informe de sus actividades. J. J. Natanson formula
en este contexto ires atractivas propuestas:

Resulta esencial reformar la formacidn inicial en el sentido de una falta de
terminacién cuasivoluntaria con vistas a una apéertura permanente a la ifves-
tigacidn.

Hay que institucionalizar la desinstitucionalizacién en materia educativa —ins-
pitandose en las ideas de Ivan Illich-~ y, especialmente, dejando la mayor ini-
ciativa a la base. 7

En fin, serfa conveniente dar prioridad a la accién sobre las actitudes, ponien-
do en tela de juicio el status mismo del ensefiante permanente ',

° «La formacién continua serd obligatotia.» Véase el «Proyecto de programa educativo comrin
de los partidos socialistas de los Estados miembros de las Comunidades europeass (proyecto
adoptado por unanimidad), en «Revue des Enseignants socialistess, Bruselas, 1974, pig. 16.

0 NaTansoN, J. J.: Le Recyclage des enseignants en France, Comunicacién en el Seminario
sobte la innovacidn en el reciclaje de los ensefiantes, Mildn, 1973, pdg. 15.
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5. VENTAJAS DE LA FORMACION CONTINUA

La preparacidn para las [unciones de promocién son objeto de un capitulo con-
cteto, por lo que bastard mencionar aqui que esta preparacién constituye, en prin-
cipio, el derecho de todo ensefiante que pasa las pruebas de aptitud adecuada.

Doble escala salarial

Principio general: a cualquier nivel de ensefianza, fodos los maestros que hayan
recibido una formacidn concreta en la ensefianza superior universitaria habrin de
recibir un mismo salario bisico,

Pundamentalmente, este salario evolucionard en funcién de una doble escalal:

1. Aumento progresivo segiin la antigiiedad.

2. Paso a una categoria de salatios superior en diferentes etapas del perfec-
cionamiento, petfilindose tales etapas mediante la adquisicién de nuevos titulos
(doctotado, agregaduria de ensefianza superior, certificado de especializacién...)
o cualquier otro medio de prueba evaluable por un jurado (informes de investi-
gacién, publicaciones, certificado de asistencia técnica, contribucién relevante a la
elaboracién de un nuevo programa escolar).

Para concretar las ideas presentaremos a continuacién en potcentajes una serie
de escalas salariales que aglutinan las dimensiones antigiiedad-perfeccionamiento,
Una serie de ese tipo se halla vigente desde hace tiempo en Estados Unidos, El
100 pot 100 corresponde al salatio inicial de un ensefiante soltero provisto de un
finico certificado que atestigua la formacién bdsica; Ilamémoslo «licenciatura de en-
sefiante» (L.E.).

Méximo

Comzienzo tras 20 asios
C LE. oo 100 % 200 %
CLE L300V, L L 120 % 240 %
Doctor (L.E. 4+ 60) ... ... ... 140 % 280 %

! Damos pot supuesto gue los enseflantes gozan ya de itodas las ventajas sociales, entre
ellas, la de jubilacién.
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En el ejemplo propuesto, los titulos académicos se adquieren por capitalizacign
de unidades de valor, exigiendo el doctorado, por ejemplo, 60 unidades por encimg
de la licenciatura. o ' ‘

Se puede reprochar a este ejemplo que se inscribe demasiado directamente en la
tradicién académica. Pero ofrece la doble ventaja de ser claro y haber sido largamen.
te experimentado. Unicamente importa aqui el principio; si posee el titulo de docto.
ra en educacién, una maestra de guarderfa infantil percibe el mismo salatio que un
ayudante primero en la universidad®. A la comunidad de educadores corresponde
negociar sistemas de certificacién que estimen miés funcionales que ¢l ejemplo pro-
puesto.

Seria muy deseable encontrar reglas que petmitieran la recompensa equitativa
de ensefiantes que sobresalieran en el ejercicio de su profesién. Sin embargo, los
medios operacionales para evaluar objetivamente la calidad de un ensefiante todavia
estdn por llevar a la prictica. Pese al despliegue de esfuerzos considerables de in-
vestigacién, efectuados en el cutso del vltimo decenjo *, estamos muy desprovistos de
cllos en este importante terreno. En particular, la evaluacién diferencial de los
aptendizajes afectivos realizados por los alumnos lanza un verdadero desafio a los
Investigadotres en educacién.

La constitucién progresivamente generalizada de equipos de ensefianza crea
nuevas posibilidades de promocién de maestros.

Actualmente aparecen nuevos esquemas de catrera profesional, Jerarquias de
ensefiantes, que van desde paraprofesionales o técnicos, en la base del equipo,
a ensefiantes de rango superior en la cdspide, pueden representar una alternativa
de progreso. Tal ampliacién del abanico categorial de la profesién docente podria
hacerse mds necesario si las escuelas continfan creciendo y si escasean afin mds
las instancias directivas. Los mejores ensefiantes deben ver recompensadas sus
competencias y esfuerzos suplementarios, en la escucla o en el seno de sus
actividades distribuidas entre la escuela y los diversos institutos de formacién,
sin olvidar las actividades de investigacién y desarrollo v otras actividades edu-
cativas o culturales externas al sistema institucionalizado de ensefianza, a partir

del momento en que se hacen mds cortientes las relaciones entre estas diversas
instancias ¥,

? «En muchos Fstados, una cualificacidn supetior, obtenida tras la formacidn inicial, sélo

obtiene efecto si el ensefiante en cuestidn encuentra un puesto vacante en una escuela o a un
nivel de ensefianza correspondiente a la cualificacién que acaba de obteners (EnpERWITZ, H.: L2
rénovation des profils de carriére..., ob. cit., pdg. 23). Este sistema es incorrecto, puesio que
de tal modo un nivel escolar determinado cotre el riesgo de vaciarse progresivamente de una
parte de sus mejores ensefiantes, :

? Las siguientes obras contienen lo esencial de Ia bibliografia de Ia investigacidn relativa
a este tema: Gace, N.: Handbook of Research on Teaching, Rand, McNally, Chicago, 1963;
TRavers, R.: Second Handbook of Research on Teaching, Rand, McNally, Chicago, 1973,
RosensHINg, B.: Teaching Bebaviors and Students Achievement, NFER, Londres, 1971; Lanps-
HEERE, G. de, v Baver, E,: Comment les mattres enseignent, Ministdte de I'Education Natio-
nale, Otganisation des Ftudes, Bruselas, 1974, 3. ed.

* OCDE: Les Changements dans le rdle des enseignants et leurs conséquences, Paris, 1972,
pdgina 23, . ‘
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VENTAJAS DE 1A FORMACION CONTINUA

i6n de la norma de responsabilidad civil en materia de pedagogia (account-
ability), tal como se ha impuesto ampliamente estos dltimos tierfzpos en algunas
partes de Estados Unidos. El «rendimientos d'el ensenante se cvalda con ayuda de
toscos instrumentos de medida (zesss normativos de conocimientos); de un buen
resultado obtenido puede seguirse una gratificacién o promocién, mientras que en
el caso contrario pueden darse sanciones que lleguen hasta la separacién del ser-
vicio %, .

Nosotros creemos también que se deben tomar medidas severas frente 4 una
ensefianza insuficiente, a condicién de reunir pruebas fehacientes J'ndlscut}blf'es,
y rodedndose de un mdximo de garantias. Pero hacemos nuestras las vivas objecio-
nes sindicales ante el empleo de sistemas dudosos. A este respecto, es tajante el
informe de la Comisién sindical consultiva de Ta OCDE;:

La mayor parte de las organizaciones (sindica_les de enseflantes) rechazan vi-
gorosamente cualquier sistema basado en el «mérito» y destma'do @ recompensar
a los ensefiantes «dindmicos» o «eficacesy. En efecto, los criterios que sirven
para evaluar el «dinamismo» o la «eficaciay de un ensefiante estdn muy poco

aros.
CI Los contratos de eficacia, 1a evaluacién de la responsabilidad, etc., se basan
en Jo mensurable, es decir, en resultados ¥ 1o en procesos, I?Fjan de apreciar, por
tanto, el estado de 4nimo del alumno, el grado de comprensién obtenida, y pasan
enteramente por alto la faceta afectiva de su trabajo ,

' Vé EnpErwiTzZ, H.: 05, cit., pag. 50. .
s VZ::, por ejemplo, el Stull Acr (Assembly Bill, nim. 293) del Estado de California, 1971.
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Durante la formacién inicial

Si la formacién de todos los maestros se imparte en la enscfianza supetior uni-
versitaria, funcionando ésta segin el sistema de las unidades de valor, se hace posi-
ble cualquier tipo de reorientacién. Un estudiante que no haya elegido inicialmente
prepatarse para la carrera docente podrd, pues, si cambia de propésito, convalidar
en una escuela de clencias de la educacién, o a la invetsa.

Lo importante es que ya no se trata aqui de una reorientacién mediante capi-
tulaciones sucesivas, como ocurre todavia en gran ntmero de paises europeos, en
los que demasiados estudiantes se resignan a hacerse alumnos de magisterio en
virtud de su fracaso en estudios mis dificiles. Es evidente que tal fendmeno sélo
podrd desaparecer cuando los estudios pedagdgicos posean un nivel tan elevado
como los restantes, F] programa previsto a continuacién apenas deja dudas en este
sentido.

Durante la vida profesional

La segregacién de los diferentes niveles docentes y la certificacién definitiva
para un nivel dado de competencia se encuentran tan profundamente ancladas en
nuestras costumbres socioprofesionales que nos parece extrafio la posibilidad ofre-
cida, por ejemplo, a un instructor para convertitse en profesor de ensefianza secun-

aria superior —o a la inversa—. La formacion bdsica comnin a todos los maestros
y la generalizacién del sistema de unidades de valor capitalizables en toda la ense-
fianza superior permiten, sin embargo, tales reconversiones.

dSerdn acaso frecuentes? La pregunta no es ficil de responder, y para intentar
clarificar el problema habremos de distinguir tres tipos de cambios: cambio de
nivel pedagégico para la ensefianza de una misma disciplina, cambio de especiali-
dad y cambio de profesién.

Cambio de nivel pedagdgico

Desde hace mucho tiempo, este tipo de cambio se da con frecuencia en el seno
de vna misma escuela, cuando los maestros més antiguos reciben muchas veces la
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misién de encargarse de los alumnos mds veteranos, encontrando una promocién
moral en este sistema.

Se ha subrayado a menudo que Ia educacién influye con mds intensidad cuanto
menor sea la edad de los alumnos; ¢por qué, pues, no hacer descender a los pro-
fesores m4s experimentados a las clases «de pequefios»? 1.

Tal interrogante puede ser simplista. No se intenta negar, desde luego, el enti-
quecimiento aportado por la experiencia profesional, pero, sobre todo en las condi-
ciones actuales, el enriquecimiento de la experiencia, considerado en su vinculacién
con una mejor cficacia docente, parece ralentizatse considerablemente después de
algunos afios —seis o sicte, segdn ciertas estimaciones, muy posiblemente mal con-
troladas—, conociendo entonces un leve ascenso en los casos favorables, un amplio
estancamiento o incluso una regresién debida principalmente a la rutina y a la
«funcionalizaciéns.

Por otra parte, en el dmbito afectivo, la educacién de jévenes exige una amplia
frescura de espiritu, espontaneidad, aguante fisico y psiquico, cualidades ‘Jue rata-
mente aumentan con la edad. .,

Casi podriamos decir que ocurre con los maestros como con los directores de
empresa: en general, alcanzan su méximo dinamismo en un momento previo al
punto medio de su catrera, Con todo, en este terreno resultan particularmente
dudosas las generalizaciones. No s6lo se trata de la diferencia existente entre las
diversas personalidades, sino también de que el ambiente general de la escuela, la
frecuencia de las oportunidades de renovacidn, el estimulo concreto para la supera-
cién vienen a influir asimismo de forma profunda sobre la moral profesional, En
este contexto reviste una notable importancia el papel desempefiado por directo-
res e inspectores escolares.

Mucho mds raro es el paso de una escuela a otra, de finalidad o nivel pedagégico
diferentes, debido al desfase existente entre los diversos tipos de formacién inicial.
Esto habrd de presentar dificultades en el futuro, ya que, muy paraddjicamente, al
lado del «tronco comtny de estudios que los levard a vincularse entre sf, los maes-
tros del futuro habtin profundizado su formacién orientada en un sentido mucho
mis que los actuales. Con toda probabilidad, el cambio aludido equivaldrs, pues,
casi siempre a un cambio de especialidad.

Cambio de especialidad

Aunque se da a veces el hecho de que un médico general se especializa en el
curso de la carrera, los cimbios de especialidad son muy raros. No se ve con fre-
cuencia que un dermatélogo se reconvierta en oftalmélogo... Este fenémeno se
explica por la enorme inversién personal que exige toda especializacién de alto
nivel y por la pérdida de plasticidad intelectual y afectiva que Ja edad lleva consigo.

Nada petmite actualmente prever un aumento significativo del nimero de cam-
bios de especialidad que exijan la posesién de un vasto cuerpo de conocimientos

' En Francia, solamente de un 50 2 un &0 por 100 de los alumnos de escuela normal
permanecen en la escuela primaria. Pero esta movilidad es de sentido tnice, produciéndose en
detrimento de las escuelas primarias...» (Enverwrrz, H.: Lz rénovation des profils de carrié-
re..., ob. cit., pag. 35).
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y el dominjo de téenicas sofisticadas. El movimiento deberfa impulsarse ante todo
hacia otras modalidades funcionales, capitalizdindolo sobre la experiencia humana en
su mds amplio sentido (puestos de direccién, de administracién, de asesoramiento),
ya se trate de promocién o de reconversién hacia empleos que dejen de exigir el
intenso compromiso humano de la ensefianza.

Sin embargo, la formacién continua y las facilidades concedidas en su favor
deben permitir asimismo el cambio de especialidad en aquellos que lo deseen
con suficiente intensidad como para llevar a cabo el esfuerzo requerido.

Cambio de profesion

Las observaciones relativas al cambio de especialidad se aplican plenamente
aqui. Por ello, nos limitaremos a abotdar el caso de las personas que, tras varios
afios de préctica de una profesién no pedagdgica, deseen orientarse hacia la en-
sefianza.

En condiciones positivas, la escuela puede encontrar asi sangre nueva, ampliando
ventajosamente sus horizontes. Para que se produzca este enriquecimiento, los re-
cién llegados deben ensefiar normalmente en el campo de su experiencia anterior
o, si se prefiere, de su especialidad. Hay que aportarles entonces la necesaria forma-
cién psicopedagbeica.

En principio, ésta no debe ser menos profunda que la de los restantes ense-
fiantes; pero sus modalidades diferirdn en la medida en que la experiencia vivida
permita reconstruir las exigencias psicoldgicas y pedagdgicas. En este caso se aplica
directamente la metodologia de formacién de animadores culturales estudiada con
anterioridad, Se debe elaborar un proyecto de preparacién individualizada en fun-
cién de las aportaciones y aspiraciones justificadas de cada uno.

De esta forma, la escuela no se dispone a abrirse a los magos inspirados, a los
farsantes con vena de didactismo, a los incapaces o a los pardsitos, sino mds bien
a ciudadanos responsables dispuestos a compartir fraternalmente sus conocimientos.

Los ensefiantes que no pudieran soportar el esfuerzo y tensién inherente a su
profesién deberfan tener acceso también a otros sectotes de actividad.
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Idealmente, la profesién pedagdgica deberia poseer estadisticamente las mismas
posibilidades de atraer a los «mejor dotados» que cualquier otra profesidn de ele-
vado nivel intelectual. En una civilizacién impresionante por su riqueza, sus trans
formaciones rdpidas, sus tensiones y sus conflictos, el ensefiante necesita mds que
nunca una buena salud mental para desempefiar su papel equilibrador y de agente
de adaptacidn,

¢Qué hay de ello hoy dia? ¢Qué factores psicoldgicos y sociales determinan la
eleccién de la profesién de educador? Aunque se pudiera responder con claridad
a estas preguntas, no es seguto poder extraer conclusiones prospectivas fundadas en
una elevada probabilidad. Los datos de que se dispone actualmente no son ricos.
Preferentemente afectan a la esfera de reclutamiento psicoldgico y social de los
maestros de la ensefianza primatia. E incluso para ellos, parece pobre el conoci-
miento de la motivacién profesional a la hora de elegir carrera y mds tarde duran-
te su ejercicio. Para los restantes tipos de ensefiantes, las informaciones son toda-
via mucho mds raquiticas.

Asi, pues, con mucha més cautela que en capitulos precedentes, vamos a formu-
lar algunas hipdtesis como respuesta 2 dos cuestiones cruciales: «¢Quién seri en-
seflante?»; «si se impone una seleccién, ¢cdmo hacerla?s.

Una ojeada de conjunto sobre la investigacién del dltimo decenio?® arroja dos

conclusiones dominantes:
1. En comparacién con los estudiantes destinados a otras profesiones intelec-
tuales, los alumnos de magisterio primario se hallan relativamente menos dotados
intelectualmente, poseyendo, hasta el momento, resultados escolares relativamente
débiles 2.

2. Desde el punto de vista de su personalidad, las constataciones no son
apenas mas optimistas: nivel de motivacién menos clevado, mds estrecho hotizonte
de intereses, tendencia al pensamiento convergente, al dogmatismo y a un clerto
autoritarismo .

Tales observaciones exigen, evidentemente, prudentes reservas.

Y YatEs, A.: Current Problems of Teacher Education, ob, cit,, pag. 40,

* LiemMaN, M.: Education as a Profession, Prentice Hall Englewood Cliffs, 1956,

* Unvruesce, U.: Motive der Abiturienten fiir die Wabl oder Ablebnung des Volksschu-
llebrerberufes, Max-Tracger, Stiftung, Francfort, 1964; Dixson, C., y otros: The Characteristics
of Teacher Education Students, Ohio, Toledo, 1965; Nezvarova, M.; The Attitudes of Students
in the Pedagogical Faculty, University of Palackeho, Olomoue, 1966; MeRess, S.: The Interest
of Youth in the Teaching Profession, Chatles University, Praga, 1967; Start, K.: Teschers
from Different Colleges of Education, University of Manchester, Manchester, 1967,
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1. CARACTERISTICAS Y CONDICIONES
PSICOLOGICAS Y SOCIALES

Los maestros de primaria, elemento principal

Durante casi cien afios, aproximadamente desde mediados del siglo xix hasta
la segunda guerra mundial, la profesién de maestro atrafa preferentemente a los
mejores hijos de las clases populares !, que encontraban en esa funcién una seguri-
dad y prestigio considerables en relacion a las condiciones que habfan conccido
en su medio de origen. No es exagerado en absoluto afirmar que la escuela normal
primatia ha sido durante mucho tiempo la universidad del pobre.

Aptz'tude's intelectuales

Con la elevacién general del nivel de vida y un neto incremento de la post-
bilidad de acceso @ las universidades para los bien dotados, esa situacién se ha
modificado profundamente desde mediados del siglo xx. Actualmente, en la mayor
parte de los paises industrializados de la Europa occidental, los instructores o maes-
tros de primatia provienen principalmente de entre los alumnos menos dotados de
la ensefianza secundaria.

Por cjemplo, en una amplia encuesta llevada acabo en la Bélgica neerlandéfona
por W. de Coster y colaboradores 2 puede comprobarse que las tres quintas partes
de los alumnos de magisterio proceden de secciones de la ensefianza secundatia
generalmente consideradas como flojas. Sélo un 12 por 100 provienen de secciones
que atraigan tradicionalmente a los mejor dotados. P. Renes® ha efectuado una
observacién semejante en los Paises Bajos.

' Bn 1945, Mortier, utilizando el rest de inteligencia de L. Coetsier, comprobd que los
alumnos que frecuentaban las escuclas normales (a la sazdn, de nivel secundario) posefan como
promedio una inteligencia superior a la media de los alumnos de otras secciones de ensefianza
secundaria. (Véase MORTIER, V.: Intelligenticonderzoek en Leerprognose. Psychologische Reeks,
11° Deel, Caecilia Boekhandel, Deinze, 1943, pégs. 124 y sigs.}

* Coster, W. de, y otros: Opinies, boudingen en mativaties omirent de studickenze, oplei-
dingssitnatie en Toekomstperspectieven bij studenten asn Hogere Pedagogische Instituten (en
prensa).

1 Rengs, P Recrulering en selektie van leerkrachten voor bet lager onderwiis in Nederland,
WoltersNoordhotf N. V., Groningen, 1969, pdg. 36.
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En las secciones de ensefianza secundaria frecuentadas, los futuros maestros
belgas (especialmente los varones) no han obtenido resultados brillantes: mds
del 50 por 100 se sitdan por debajo de la media correspondiente a su grupo*.
Muchos se dedican a los estudios pedagdgicos después de haber intentado infruc-
tuosamente la realizacién de estudios universitarios.

Utilizando el zesz de inteligencia IST de Amthauer en la misma regién en la
que Mortier habia trabajado en 1945, Bienstman® comprueba, en 1973, que la
media de los futuros maestros de primaria (formados en institutos integrados
mientras tanto a la ensefianza superior no universitaria) resulta inferior a la de
las clases terminales de la ensefianza secundaria, cuya poblacién es mucho mais
heterogénea de lo que era tteinta afios antes. El fenémeno es menos acusado
en lo que respecta a las chicas ®.

No serfamos realistas si dejiramos de admitir la relativa pobreza intelectual
del actual cuctpo de ensefiantes en los paises que no hayan renovado profunda-
mente su sistema de formacién, Es preciso sefialar, sin embargo, que los fests de
aptitudes empleados generalmente por los diferentes autores privilegian determi-
nados factores de inteligencia, primados ya en exceso en la ensefianza tradicional.
Un fesz cognitivo considerablemente mds matizado, inspirado, por ejemplo, en las
teotias de J. P. Guilford, aportarfa ttiles puntualizaciones, particularmente en lo
concerniente a los aspectos relacionales (comportamentales, para Guilford) de la
inteligencia. Hay que recordar, ademds, la ignorancia que seguimos poseyendo de
las caracteristicas afectivas de los ensefiantes, a pesar del papel tan importante
que desempefia este aspecto en la actividad docente.

Como se ha dicho, nuestra ignorancia es todavia mayor respecto a los maes-
tros de ensefianza secundaria. A. Boten” hace, sin embargo, una interesante cobset-
vacion: :

Porcentaje de estudiantes que han obtenido vesultados
escolares muy elevados en la enseflanza secundaria.

Faculiad de Medicina ... ... ... ... ... .. ... ... ... 77 por 100
Facultad de Ciencias Aplicadas {ingenietos) ... ... ... 63 por 100
Facultad de Ciencias ... ... ... «.v vev evv v vvn -.. 60 por 100
Facultad de Filosoffa y Letras ... ... ... ... ... ... 46 por 100
Facultad . de Pedagogia y Psicologia ... ... ... ... ... 28 por 100
Facultad de Derecho ... ... ... ... e e e e e 18 por 100
Ciencias Sociales y Politicas ... ... ... ... ... ... ... 16 por 100

Puede apteciarse un reclutamiento telativamente pobte entre los estudiantes
destinados a pedagogia y psicologia en las instituciones de formacién de maestros.

* Conclusiones semejantes en RENES, P.: ob. cit, pag. 109, y en Kamp, F.: Der Wandel
von Berufsrolle und Status des Volksschullebrers. Discutso inaugural, Colonia, 1964, pdg. 97.

5 BiensTMAN, P.: Onderzoek van intelligentienivean, motivatic en socioprofessionele lasg van
bandidaat-onderwijzers in Viaanderen. Université de Gand, 1973, pdg. 44. ‘

¢ Véase también BownTE, A.: Studiesucces aan de Universiteif, Université de Gand, 1972,
dg. 31.
e, Ibid., pig. 28.
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El reclutamiento es netamente mejor para los futuros profesores de ensefianza
secundaria formados principalmente en las Facultades de Ciencias y en las Facul-
tades de Letras. '

Puede observarse también que los medios modestos orientan principalmente
a sus hijos hacia las Facultades que preparan para la enseflanza; se prefiere la se-
goridad al prestigio social.

Salud mental

Si es importante la inteligencia de los alumnos de magisterio, no lo es menos
su higiene mental, Hemos visto que el ejercicio de la ensefianza, asi como el es-
timulo del desarrollo, la integracién social y el equilibrio mental de los alumnos,
exigen en el educador una personalidad bien integrada.

Se ha afirmado a veces que los ensefiantes optan por su profesién al no sen-
titse con fuerzas para afrontar el mundo adulto v encontrar una cierta seguridad
al lado de jévenes mds ficiles de dominar. En este contexto, v refiriéndose a la
psicologfa dindmica, se recurre a veces a motivaciones inconscientes. Ciertos ense-
flantes, con sus problemas de infancia mal resueltos, expetrimentarian una viva
necesidad de autoridad y dominacién. Estas especulaciones descansan en terreno
poco firme hasta que investigaciones rigurosas aporten los esclarecimientos impres-
cindibles.

Segtn ciertos datos avanzados en Estados Unidos, los educadores no manifes-
tarfan una tasa mds alta de compottamientos inadaptados que los restantes grupos
profesionales. El potcentaje de hospitalizacién potr perturbaciones mentales scria
incluso algo inferior a la media de poblacién. Con todo, tales porcentajes son
considerables y particularmente graves pata individuos destinados a equilibrar
a los demis:

— de un 27 a un 43 por 100 de los educadores se consideran desgraciados,
nerviosos, descontentos y en situacién de tensién emocional;

— de un 17 a un 49 por 100 son clasificados como inadaptados, sin que se
encuentren, sin embargo, seriamente perturbados;

~— de un 9 2 un 35 por 100 tienen necesidad de ayuda para preservar su
higiene mental &,

Existen, evidentemente, implicaciones entre los tres grupos. Pero, dado lo
elevado de las cifras, puede verse que un alumno se encontrard casi con certeza,
en el curso de sus estudios, sometido a la influencia de varios educadores inadap-
tados. R. Peck® avanza una cifra también inquietante: méds de la mitad de una
muestra de alumnas de magisterio primatio terminan sus estudios experimentando,
segin €, suficientes problemas de personalidad como para justificar una orienta-
cién o terapia. _

Como la mayorfa de los datos que utilizamos no son recientes, habria que

® Karran, L Mental Health and Human Relations in Education, Harper and Row, Nueva
York, 1959, pdg. 65. Los porcentajes observados varian en funcién de la operalizacién de los
conceptos. Se hace necesatia la profundizacién de tales estudios.

* Prcx, R. Persondlity Patterns of Prospective Teachers, en «Journal of Experimental Edu-
cation», nim. 29, 1960, pags. 169-175,
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controlarlos en las actuales circunstancias pedagégicas. ;Y ocurre que las condi-
ciones actuales son casi con seguridad mds dificiles que antafio! También habria
que saber si las dificultades mentales observadas se inscriben en la evolucién
normal de los candidatos o si provienen, por el contrario, de un stress concreto
inherente a la profesién, que constituirfa, pues, la causa del problema o, al menos,
un factor agravante. Dado el probable incremento de las tensiones a medida que
nos aproximamos al afio 2000, el problema reviste una importancia considerable,

Esta relevancia es tanto mayor cuanto que la aceleracién de la historia, el
incremento del ritmo de cambio, constituye una de las escasas caracteristicas casi
seguras de los préximos decenios. Y la apettura al cambio se encuentra en la base
de la definicién de salud mental:

La medida de la salud (mental) reside en la flexibilidad, la libertad de
aprender mediante la experiencia, la libertad de cambiar cuando cambian las
condiciones internas o externas o cuando se presentan argumentos convincentes,
la libertad de responder adecuadamente a los estfmulos de recompensa o castigo,
y especialmente la libertad de detenerse cuando se encuentra uno saturado,

La esencia de la normalidad reside en la flexibilidad en todos estos com.
portamientos vitales,

La esencia de la enfermedad es la congelacién del comportamiento en mo-
delos inalterables. FEsta caracteristica acompafia a toda manifestacién psico-
patolégica .

La presion que se ejerce sobre los ensefiantes para que estimulen la innova-
cién constituye en sf misma una causa de tensién. Esta disponibilidad exige, por
patte del ensefiante, una libertad de accidn. Y, sin embargo, la estrategia inno-
vadora de las autoridades escolares no coincide necesariamente con la de an chse-
fiante concreto. Tal divergencia da origen, naturalmente, a la produccién de ten-
siones e incluso conflictos graves.

Como conclusién, parece urgente llevar a cabo investigaciones en profundidad
sobre las caracteristicas intelectuales y las cualidades petsonales necesarias para el
educador eficaz. Podrfa disponerse asi de una base para enjuiciar a los candidatos
y para definir los objetivos y criterios de evaluacién de la formacidn.

Origen social

El nivel social constituye también un factor importante. En el pasado, el
maestro de primatia, como hemos dicho, procedia con frecuencia de familias socio-
culturalmente modestas. A este sesgo social de reclutamiento ha correspondido con
toda probabilidad un determinado abanico de valores y actitudes, En otras pala-
bras, los maestros de primaria no han constituido un subgrupo tepresentativo de
la poblacién del pafs en ol que ejercian sus funciones. No ocurre ya lo mismo

* Kuste, L.: Newrotic Distorsion of the Creative Process, University of Kansas Press, 1961.
De forma mis general, la salud mental se define como «la aptitud para desempefiar con efica
cia 'y felicidad, como petsona total, un papel que uno mismo ha aceptadon. Bowman, H.: The
Nature of Menszal Health, Tlogg Foundation, Aunstin, 1975. :
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hoy, y puede pensarse que el reclutamiento habri de efectuarse en el futuro a tra-
vés de todas las capas socioecondrmicas,

¢Dénde nos enconiramos actualmente?

Las observaciones de Kamp en Alemania ™, Renes en los Pafses Bajos 2, Bienst-
man ™ y W. de Coster * en Bélgica, ademds de los datos publicados por la OCDE
para Francia ®, concuerdan: los maestros de primaria provienen principalmente de
ambientes sociales medios o inferiotes (funcionarios o empleados de rango inferior,
obreros cualificados, trabajadores auténomos modestos). Para la Bélgica neerlan-
défona, P, Bienstman sefiala: 17 por 100 de obreros cualificados; 14 por 100 de
personal ensefiante; 37 por 100 de empleados, carteros, viajantes, empleados
de almacén, etc. En uno de cada cinco casos, el padre ha realizado estudios su-
periores, universitarios o no. Parece, sin embargo, que, para una gran parte de
esta poblacién, haya sido elegida la profesién de maestro de primaria como una
especie de dltimo recurso, por falta de éxito en otros estudios estimados como
mejores, o en razén de mediocres resultados escolares anteriores . En 1972,

T. Erasme ' ba sefialado el origen social de los ensefiantes en formacidn en las
escuelas normales de Estocolmo y Linkoping:

CLASE SOCIAL (%)

Modesta Media Superior
Futuros profesores de ensefianza
secundaria superior ... ... ... ... 22 60 18
Alumnos destinados a la ensefian-
 za media ... ... .. .. L. 32 44 24
Futuros maestros primatios ... ... 27 45 28

En Francia, P. Bourdieu y J. C. Passeron subrayan para 1964 las siguientes
cifras. Entre los maestros primatios de menos de cuarenta ¥ cinco afios: 36 por 100
eran originarios de clases populares; 42 por 100 de la pequefia burguesia; 11 por
100 provenian de la media o alta burguesfa. Respecto a los profesores (agluti-
nadas la secundaria y superior): 16 por 100 venfan de las clases populares; 35 por
100 de la pequefia burguesia; 34 por 100 de Ia media o gran burguesia. En
ausencia de estadisticas podemos hacernos una idea del origen social de los pro-

fesores de ensefianza superior considerando el origen social de los alumnos de la

' Kamre, F.: Der Wandel von Berufsrolle und Status des Volksschullebrers, ob. cit, pdg. 116.
' RENEs, P.: ob. cit,, phgs. 71-73.

¥ BienstMaN, P.: ob. cit, pigs. 65.74.

“ Coster, W. de, vy otros: ob, cir. . - ‘

¥ OCDE: Study of Teackers, Parfs, 1969, pdgs. 291-303.

" BiensT™MAN, P.: 0b. cir., pigs. 65-74, ca

" Markrunp, 5. M., vy GraN, B.: Tendances nouvelles de la formation des enseignants.

Suecia, ob. cit., pdg. 63.
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Escuela Normal Superior: 6 por 100 procedente de las clases populares, 27 por
100 de las clases medias y 67 por 100 de las clases superiores .

Durante cierto tiempo, el reclutamiento de las educadoras se ha operado en
nuestros paises en medios sociales mds elevados, pero el fenémeno tiende a des-
apatecet.

Sin embargo, en paises donde se ha incrementado considerablemente la for-
macién, condiciones de trabajo y salatios de los maestros de primaria, éstos —so-
bre todo por lo que respecta a las maestras-— se reclutan cada vez mds en los
medios socloecondmicos mds elevados. Tal es el caso de Suecia, Dinamarca o Lu-
xemburgo. Esta evolucién contempordnea aporta una importante indicacidn para
el futuro.

/Por qué se hace uno maestro?

¢Qué motivos, conscientes o inconscientes, impulsan a elegir la profesién de
maestro? ¢Cémo evoluciona esta motivacidn durante el ejercicio profesional?
Tampoco en este asunto se dispone sino de estudios muy limitados y de datos
fragmentarios, Tncluso restan por elaborar las técnicas de investigacién necesarias,

Tras haber inventariado por medio de entrevistas los principales motivos de la
eleccién profesional, Renes” ha interrogado a un gran nimeto de maestros de
primatia por medio de un cuestionario cerrado, Las razones idealistas son las mds
frecuentes, pero puede temetse que el deseo de aptobacién social desempefie aquf
un gran papel. En todo caso, muy dificilmente se puede sostener la existencia de
una auténtica «vocacidn» en la mayor parte de los candidatos ensefiantes. Tanto
més cuanto gque el mismo término vocacién se halla muy cargado de ambigitedad.
Parece ademds sintomatico que las categotfas inmediatamente subsiguientes a las
razones idealistas sean «sin vocacién concreta», «porque es una tarea poco penosay,
«porque el oficio deja mucho tiempo libre para dedicarse a otras cosas».

Siguiendo el camino de encuestas indirectas, W. de Coster v colaboradores ?
llegan a resultados similares en Bélgica; esto suscita las mismas reservas. Sobre-
sale, sin embargo, un elemento positivo: los alumnos de magisterio interrogados
en la encuesta belga se declaran satisfechos con su eleccién.

De hecho, parece razonable admitir que, aunque clertas comodidades, como
el disfrute de largas vacaciones, numerosos permisos, ete., cuenten a la hora de
elegir la profesién, un cierto ideal anima también a la mayoria de los candidatos
a maestros, Estos aprecian la posibilidad de tomar iniciativas, ser independientes
y creadores, asumir responsabilidades y contribuir al desarrollo del nifio 2.

Pero incluso antes de comenzar a ejercer su profesidn, muchos maestros de

®* Bourpvieu, P., v PasseroN, J. C.: Lz Reproduction, Editions de Minuit, Paris, 1970, pé-
gina 230.

* Renes, P.: ob. cit, pdg. 137.

# Coster, W. de, v otros: ob, cif.

2 Ibid.
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primaria experimentan un sentimiento de insatisfaccién en cuanto a su stefws social.
Una experiencia de Renes® resulta bastante esclarecedora al respecto. Se invita
a un grupo de candidatos a maestros y a dos grupos de control {otros estudiantes
y trabajadores) a ubicar la funcién de maestro en una serie de diez profesiones
diferentes. Mientras que los dos grupos de control sittan a los maestros hacia
la mitad de la escala o ligeramente por debajo de ella (y esto con una gran coin-
cidencia), los futuros maestros emiten juicios més dispersos, que tienden neta-
mente a sobreevaluar su funcién. Esta reaccién traiciona probablemente un senti-
miento de inseguridad o de frustracién. Ello se ve confirmado notablemente por
W. de Coster en Bélgica y F. Kamp en Alemania®. Los tres mil estudiantes inte-
rrogados por G. Miller® en veinte Teachers Colleges de Londres se muestran,
sin embargo, més realistas por lo que respecta a su futuro sfatus, pero apenas di-
fieren los motivos de su eleccidn profesional. Los mismos motivos vuelven a apa-
recet en los estudios de Imhof ® en Alemania, tanto para los maestros primarios
como para los de ensefianza secundaria.

Al principio de sus estudios, las dos terceras partes de los alumnos destinados
al profesorado piensan que ensefiatdn durante toda su vida. Como ocurre con Jos
juristas, ingenieros y médicos, cerca de la cuarta parte de ellos desconocen la
rama profesional en la que acabardn situdndose. Pero, contrariamente a lo que
ocurre con las tres profesiones precedentes, en las que los estudiantes inicialmente
indecisos se deciden en seguida por una especialidad determinada en el curso
de sus estudios, la proporcidn de alumnos-profesotres indecisos permanece cons-
tante, aumentando, por su patte, la de los estudiantes que estiman que no les
conviene la ensefianza %,

¢Se da la misma motivacién en los dos sexos? P. Renes en Holanda y W. de
Coster en Bélgica han comprobado que las jévenes se revelan como mds idealistas
que los muchachos. Estos consideran mids la profesién de maestro de primaria
como un trampolin hacia otra cosa, volviéndose mds frecuentemente hacia los
estudios pedagdgicos tras haber fracasado en otros estudios. Renes llega a concluir
que, en comparacién con sus colegas femeninos, los candidatos a maestros de prima-
ria presentan una inotivacidn raquitica, a la vez fria e ingenua, pedagdgicamente
poco comprometida y aportunista 7,

Sin embargo, cuando Lucker® intenta la comparacién entre los sexos en Ia
Reptiblica Federal Alemana, no observa diferencias motivacionales. El indicador
adquiere toda su importancia teniendo en cuenta que en la Repdblica Federal
Alemana la formacién de los maestros tiende neramente a convertitse en univer-

Z RENEs, P.: 0b. cit., pdgs. 125-128.

2 Kame, F.: 0b. cit., pdg. 165.

® MiLier, G.: Social Awareness aqnd Motivations of Students Teachers, en «University
Quarterlys», 26, 3, 1972, pdgs. 310-316,

® Iuu0F, B.: Menschliche und fachlicke Voraussetzungen fiir den Lebrberuf, Friburgo, 1961,
pigs. 33-79.

* AnpErsON, D). S.: L'Acqguisition d’une identité professionnelle chez les éléves-professeurs,
OCDE, 1974, pig. 98.

“ RENES, P.: ob. cit.

® Citado por Kawmp, F.: ob. cit., pags. 165-169,
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sitaria, lo que todavia no ocurre en Bélgica u Holanda. A la revalorizacién que
implicaria la elevacién del nivel de estudios, cotrespondetfa, pues, evidentemente,
una elevacién cualitativa del origen de los maestros.

JFeminizacion de la profesién?

Problemditica

¢Se convertird la ensefianza en una profesién femenina para el afio 20007
Nada hay menos seguro ni deseable. Incluso en lo que tespecta a las escuelas
«maternales», tradicionalmente confiadas a mujetes, se plantea cada vez con mayor
intensidad la conveniencia de un personal educador parcialmente masculino %, Para
las escuelas primarias, secundarias o superiores, resulta aparentemente muy ttil
confiar la ensefianza a ambos sexos. Ante todo, por razones psicoldgicas.

Si la profesién se feminiza por completo, podrfa aparecer como un oficio de
personas fisicamente débiles, con el aura negativa que tal percepcién puede acarrear
a nivel intelectual.

Segin el sexo, pueden apreciarse caracteristicas psicolégicas dominantes . La
participacién bisicamente equilibrada de los hombres y mujetes aporta, pues, un
enriquecimiento,

En fin, no parece justificado crear condiciones en las que ciertos alumnos
apenas podrian encontrar la posibilidad de identificarse con sus maestros o de
«oponerse» a un educador del oiro sexo.

Socialmente también se plantea el problema. Se ha observado que en periodos
de fuerte expansién econémica, la industria y el comercio ofrecen a los hombres
situaciones mucho mejor remuneradas y mucho méds prefiadas de posibilidades
de promocién que la ensefianza. Se asiste entonces a un deslizamiento hacia la
feminizacién. En este contexto, la ensefianza se ve privada de hombres particular-
mente dindmicos, mientras una parte de las mujeres que cligen reemplazarlos
buscan en la profesién una clerta facilidad de vida, una seguridad que estd lejos
de comportar, en todos los casos, un ideal pedagdgico elevado, En petiodo de
crisis econdmica, los hombres vuelven a la ensefianza. Pero puede entonces te-
merse que la profesidn se les aparezca como un repliegue de sus ambiciones o como
una situacién pasajera en la que no se sumergen profundamente.

Para Jas familias de nivel socicecondmico modesto, la ensefianza ha represen-
tado hasta nuvestros dfas una elevacién social. Alli donde se remunera menos el
trabajo de la mujer que el del hombre, cuando no se da de hecho una igualdad
de oportunidades, la ascensién social por medio de Ia funcién docente viene a ser,
pues, mds acentuada en lo que respecta a la mujer. Asf se explica, parcialmente
al menos, que, tanto en la esfera intelectual como sociceconémica, el contingente
femenino tienda a ser de calidad superior al masculino.

® En Suecia, los hombses participan en la educacién preescolar.

* Véase, por cjemplo, Pirer, R.: Psychologie différenticlle des sexes, PUF, Parfs, 1973.
Las caracterfsticas se deben sin duda en gran medida a factores culturales, pero no por eso son
menos importantes,
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CARACTERISTICAS Y CONDICIONES
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A medida que se avanza en el tiempo se comprueba también que muchas
jovenes cursan estudios de maestra con vistas a adquirir con relativa facilidad
un titulo que pueda ayudarlas en caso de dificultad econémica a lo largo de su
vida, sin que por ello tengan necesariamente la intencién de consagrar su vida
a la docencia, En particular, Von Recum, Bruin, Hotn ¥, constatan que muchas
alumnas-profesoras proyectan dejar la profesién al casarse o al nacimiento del
primer hijo. La profesién de maestra no presentarfa, pues, la imagen de una
carrera real,

Tendencias actuales

En Estados Unidos, la ensefianza primaria corre a cargo de mujeres en su gran
mayotia. Particularmente, en este pafs, en expansién econdmica casi continua, las
perspectivas de ascensién social abiertas a hombres dindmicos, la Iucha por el
ptestigio, 2 menudo atestiguado y sostenido por las apariencias extefiores de la
riqueza, explican el escaso atractivo experimentado por los hombres por lo que
a la ensefianza primaria se refiere, La diferencia de atractivo hacia la carrera edu-
cativa se pone de manifiesto en la estadistica siguiente. De 1960 a 1963, los varo-
nes que accedian a la ensefianza supetrior en Estados Unidos elegian por el si-
guiente orden: comercio, ciencias, ciencias aplicadas {ingenieros), ciencias sociales.
Para las mujeres, la educacién aparece en primer lugar: educacidn, comercio, letras
(inglés}, ciencias sociales 2,

En Europa, la situacidn nunca ha sido tan acusada. En Bélgica, las chicas
representaban en 1972-1973 aproximadamente las tres quintas partes de los alum-
nos de ensefianza primaria. En la Repdblica Federal Alemana, Kamp ¥ observa que,
entre 1930 y 1957, el potcentaje de chicas se ha incrementado de un 47 a un
64 por 100 en la ensefianza pedagdgica superior (Pddagogische Hochschulen). Por
el contratrio, en Europa, como en Estados Unidos, subsiste la subrepresentacién de
las chicas en las secciones de ciencias exactas de la ensefianza superior **.

Todas estas observaciones se retinen y confirman en el cuadro siguiente, donde
hemos reagrupado informaciones publicadas por la Asociacién Internacional para
la Evaluacién del Rendimiento Escolar (IEA). En 1970, los pafses participantes
en las investigaciones de la IEA han contrastado muestras naciopales representa-
tivas de sus poblaciones escolares de once, catorce y, aproximadamente, diecisiete
afios (de hecho, el afio inmediatamente precedente al acceso a la ensefianza supe-
rior). Se han recogido simultineamente una serie de datos concernientes a los
ensefiantes. Las cifras siguientes, aproximadas, dan una idea suficientemente co-
rrecta del grado de feminizacién del personal de la ensefianza primaria y de los
profesores de ciencias o de lengua materna de la ensefianza secundatia ,

¥ Citados por Kamp, F.: ob. cit, pigs. 141-145.

* Franacan v CooLey: Project Talent, One Year FollowUp Study, University of Pittshurgh,
1966. )

B Kamr, F.: 0b, cit, pdg. 136,

# UNESCO: Accés a Penseignement supérienr, 1968, pigs. 23 v sigs.

* Fuentes: Purves, A. C.: Education in -10 Countries; Comser, L., v Keengs, J.: Sciences
Education in 19 Countries, IEA, Almqvist, Estocolmo, 1973.
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¢QUIEN SERA ENSENANTE EN EL Afo 20007

PORCENTAJE DE ENSENANTES MASCULINOS

Fin ensefianza Fin ensefianza

Fin secundaria inferior secundaria superior
PAIS ensefianza

P Clencias Lo e Lensa

Inglaterra ... ... ... ... ... 29 66 45 64 43
Bélgica ... ... ... ... ... .. 45 54 43 37 59
Escocia ... ... ... ... ... .. 10 77 — 75 —
Finlandia ... ... ... ... ... 30 66 40 54 29
Hungrfa ... ... ... ... ... ... 8 46 — 53 —
Italia ... ... ... ... ... ... 37 38 28 41 44
Pafses Bajos ... ... ... ... 68 85 — 89 —
Repiblica Federal Alemana. 33 74 — 79 —
Suecia ... .oy o w el Ll 12 76 50 79 53
{Estados Unidos) ... ... ... i1 70 33 74 41

Al final de la ensefianza primaria puede observarse casi siempre una gran ma-
yorfa de personal femenino ®. En Ia ensefianza secundaria, las mujeres conservan
la mayoria en las tres cuartas partes de los casos que afectan a la lengua materna,
La situacién es muy diferente por lo que respecta a la ensefianza de las ciencias,
en la que Jos hombres dominan en una proporcién de diecisiete casos sobre veinte,

Prospectiva

Dada la lentited evolutiva de las instituciones de formacién de maestros y las
diferencias existentes en la actualidad, resulta probable que la calidad del reclu-
tamiento varfe considerablemente de aqui al afio 2000 segtin los pafses. Tales
variaciones seguirdn viéndose influenciadas por factores ajenos a la formacién de
los maestros, como asignacién de cursos segin los niveles de ensefianza, distri-
bucién de horarios, particularidades de las escalas salariales, situacién econémica
del pafs o Ia regién, etc.

Si la formacién tedrica de todos los maestros llega a alcanzar el nivel preco-
nizado aqui, y si una formacién préctica, directa y constantemente apoyada en las
eportaciones de la investigacién v el desarrollo en ciencias humanas hace de los
enseflantes auténticos profesionales en el sentido anglosajén de la palabra, es decir,
especialistas de alto nivel cientifico y téenico, como el cirujano, médico, ingeniero,

* En 1974, la OCDE conclufs, tras una encuesta que afectaba a veintidn pafses, que «la
tendencia a unz mayor feminizacién del cuetpo docente de la ensefianza primaria —que se
habfa afirmado con gran generalidad en el cutso del perfodo 1950-1965— se confitma e incluso
se acentban (OCDE: Evolution récente du recrifement des enseignants, Parls, 1974, pdg. 49).
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CARACTERISTICAS Y CONDICIONES

economista, etc., entonces el statws y prestigic de los ensefianzas se acercard al
que poseen esas profesiones, mejordndose, en consecuencia, su reclutamiento.

Se equivocaria quien tildase simplemente de utépica esta hipétesis por mds
que sea grande la distancia a recorrer hasta su implementacién. Recordemos
al cirujano o al dentista de hace poco mds de un siglo y las dificultades que hu-
bieron de afrontar las ciencias de ingenierfa para acceder al rango universitario.

El inctemento de sfaius y prestigio se verd acompaiiado con toda probabilidad
de un mayor poder de atraccién sobre los hombres, ante todo hacia Ia ensefianza
primaria. Lo esencial es que el oficio de ensefiante deje de ser un oficio «suave»
(soft job), artesanal, sin tecnologia y difuso en sus evaluaciones. Mientras cual-
quier hombre instruido crea poder convertirse en ensefiante, imitando sdlo de &ste
la paciencia, los educadores profesionales se encontrardn en situacién de inferiori-
dad social.

Sin embargo, aunque la formacién psicoldgica v pedagégica avance como es
de desear, hay que ver si no contrarrestard tal movimiento una evolucién produ-
cida en las otras profesiones. ¢Qué suceders, por ejemplo, si la dedicacién profe-
sional {escolar y en casa) de los ensefiantes se mantiene por encima de las cuaren-
ta horas semanales, mientras que otras profesiones trabajan solamente treinta
o menos horas, disfrutando asimismo de vacaciones amplias?

Por lo que respecta a los paises en los que la formacidn cientifica y prictica
de los maestros no alcanza el nivel preconizado en este estudio, el pesimismo do-
mina todas las hipdtesis concretas que hemos formulado. Para llevar el razona-
miento 4 su més simple expresién, diremos que, mientras los padres cultos, bien
informados y sin graves problemas financieros no consideren la profesién de maes-
tro primario como una de las opciones deseables para sus hijos bien o muy bien
dotados, podremos concluir que el status y prestigio vinculados a la funcién peda-
gégica seguirdn siendo insuficientes, dejando de atraer, pues, a los mejor dotados.




2. ¢ES NECESARIA LA SELECCION?
¢COMO HACERLA?

El hecho de que se seleccione sevetamente a los que confiamos nuestra vida
fisica (aviadores, policfas), peto no a los que asumen un papel preponderante en
¢l desarrollo cognitivo y afectivo de los nifios y adultos, atestigua 2 1a vez nuestra
ignorancia en ciencias humanas y, acaso también, un débil estado de desarrollo de
una civilizacién. Si en 1976 un maestto abofetea o hiere voluntariamente, incluso
de forma muy supeficial, a uno de sus alumnos, se seguird con certeza una grave
sancién y, en todo caso, vivas protestas. Nada ocutrird, pot el contratio, si un
maestro perturba a un estudiante en la esfera emotiva o social o le hunde intelec-
tnalmente, haciéndole aborrecer de por vida, por ejemplo, las matemiticas. Ciesto
es que las cosas no son sencillas; en particular, demostrar un dafio como éste
suscita problemas tedticos muy complejos. Pero merece afirmarse el principio del
derecho de queja por malos tratamientos pedagégicos ',

Como hemos visto, a medida que nos aproximamos al afio 2000, la funcidén
docente parece que deba impartirse por un niimeto creciente de ciudadanos, ense-
fiantes profesionales o no. ¢No resulta mds importante que nunca proteget el
detecho de los alumnos al aprendizaje v a la salvaguardia de su salud mental?

Hasta ahora, los procedimientos de seleccién puntual de los candidatos a estu-
dios pedagdgicos suelen consistir en pruebas de conocimientos y en exdmenes mé-
dicos. Siguen siendo extremadamente raros los exdmenes psicolégicos y psiquidtri-
- 5. Pero las cifras citadas anteriormente, concernientes a la salud mental de los
ensefiantes, no justifican tal abandono. Apenas nos preocupamos de la motivacién
y de 1a aptitud para el contacto humano, que constituyen, sin embargo, el meollo
de 1a habilidad pedagdgica.

La rica experiencia prictica escandinava y los cientos de investigaciones dque
la scompafian? dan una idea bastante precisa del escaso grado de eficacia de los
procedimientos de seleccién para el acceso a las instituciones de formacién de en-
sefiantes. Tres ejemplos permitirdn esquematizar el estado actual de nuestros co-
nocimientos.

! Véanse, en este contexto, las nuevas disposiciones legales en los Estados Unidos en materia
de responsahilidad en la esfera pedagdgica ( accountability).

2 MarkLUND, S., v Gran, B.: Tendances nouvelles de Iz formation des enseignants. Suecia,
ob. cit., pags. 69 y sigs.
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¢QUIEN SERA ENSENANTE EN EL ANo 20007

Durante veinte afios (1948-1968), las pruebas utilizadas en Suecia compren-
dian la redaccién de una memoria, una prueba de elocuencia (fest narrativo y des-
criptivo), actividades libres con nifios y tests colectivos de actitudes hacia la pro-
fesién docente. El cdlculo de las correlaciones (E. Almqvist, 1956) entre cada una
de estas pruchas y la pota de competencia profesional al final de los estudios
pedagégicos revelan una validez predictiva muy escasa.

En Finlandia, M. Koskenniemi (1965) ha seguido a setenta y dos ensefiantes
desde su seleccién de cara a los estudios formativos hasta diez afios después del
comienzo de su actividad profesional. De nuevo apenas se encuentra correlacién
entre las pruebas de seleccién y el éxito profesional. «Un rasgo comin que carac-
terizaba a los enscfiantes de menor éxito era su falta de comprensién de los nifios
y sus escasas aptitudes para estructurar una situacién de ensefianza.»

P. Sundgren (1970) ha establecido con éxito una relacién entre las actitudes
de los alumnos de magistetio durante su formacién y la evolucién de sus alumnos
dos afios después de la obtencién del titulo de docencia:

Caracter del ensefiante Cambios observados en el alumno

Gran progreso de los conocimientos (so-
bre todo facticos).

Ligeto progreso de los conocimientos.

la. Actitud autoritaria.

1b. Social, humano.

2a. Social, humano, capaz de eclipsarse. FEvolucién social positiva.

2b. Pendiente de los resultados, falto Evolucién social negativa,
de seguridad a nivel social.

3a. Independiente, volcado hacia el Evolucién positiva hacia la estabilidad
alumno. emotiva.

3b. Pendieate de los tesultados, falto de Evolucidn negativa hacia la inestabilidad
seguridad, gran insistencia en la or- emotiva,
ganizacién.,

Al término del andlisis de los resultados escandinavos, Marklund y Gran con-
cluyen:

No existe «aptitud docentes independiente de la situacién docente. Parece
mis ficil de definir la «inaptitud» para la ensefianza. La seleccién para los
estudios de docencia debe, por consiguiente, tener como objetivo principal
evitar los presuntos fracasos.

Compartimos este punto de vista. El mayor avance de la investigacién pone
miés de manifiesto el papel capital que desempefian las actitudes de los enscfian-
tes en el proceso educativo. Como tales actitudes solamente pueden observarse
durante las actividades educativas reales, parece imponerse la seleccién permanente
en el transcurso de la formacién. En particular, deben asignarse a los alumnos
de magisterio objetivos minimos en materia de actitudes. Se eliminarin los estu-
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¢ES NECESARIA LA SELECGGION?

diantes que no alcancen tales objetivos antes del término de sus estudios (en cuyo
transcurso deberfan desplegarse actividades sistemdticas de implantacién o de mo-
dificacién de actitudes).

Aparte de esta propuesta, no existen ain datos positivos suficientes referentes
a los métodos actuales de seleccién para intentar una extrapolacién hacia los pro-
ximos decenios. Por ello, nos creemos obligados a adoptar una Pposicidn normativa:

1. Parece indispensable una seleccidn.

2, Tras la eliminacién inicial de las flagrantes inadaptaciones®, deberfa cfec-
tuarse una seleccién permanente en el curso de los estudios.

3. Como para los restantes estudios superiores, el rendimiento positivo en
cualquier tipo de prueba deberia producitse en el suministro de unidades capitali-
zables (créditos), valorizables en otros tipos de estudios; asf, un estudiante apar-
tado de la formacién pedagégica no se ve excluido de la ensefianza superiot y, me-
diante la posibilidad de valorizar lo obtenido, se minimiza la pérdida econdmica
y psicolégica.

Con el {in de realizar una seleccién mds estricta serfan necesarias amplias inves-
tigaciones para petfilar mejor las caracteristicas psicolGgicas del ensefiante y cono-
cer mejot su psicopatologfa, y para conocer mejor los procesos de educacién y do-
cencia, la forma de adiestrar en ellos a los futuros formadores, asi como de eva-
luar los progresos realizados por los alumnos en el aprendizaje.

* Defectos fisicos incompatibles con la forma de ensefianza que especificamos, hiperemoti-
vidad, hiperansiedad, etc,

189




3. ¢«NUMERUS CLAUSUS»?

Finalmente, ¢hay que limitar autométicamente el ndmero de futuros educa-
dores?

La cuestidén presentaba mayor vigencia en una situacidén en que los ensefiantes -
se titulaban de forma rigida y definitiva {maestros de ensefianza primaria, maes-
tros de secundaria, etc.) al término de estudios especificos antes del advenimiento
real de la educacién permanente y la creacién de medios de actualizacién profe-
stonal.

De aqui al afio 2000, la escolaridad habrd de generalizarse hasta una edad cada
vez mids avanzada, aunque no sea obligatoria’, y las actividades educaiivas per-
manentes progresardn considerablemente. Si se tiene en cuenta también la creciente
movilidad de las poblaciones activas, en la que resulta necesario y conveniente que
participen los ensefiantes, podemos preguntarnos si no nos estamos encaminando
hacia un periodo de penuria,

La causa mds seria proviene de la actual crisis enetgética vy de la grave depre-
sién econdémica que acarrea o acelera. Si esta crisis fuera a prolongarse al menos
durante un decenio, aumentarfa considerablemente la ptobabilidad de conflictos
armados, compromeiiéndose el crecimiento educativo. Las dificultades financieras
en las que se debaten actualmente algunas universidades eutropeas y americanas
podrian tepresentar un primer indicador de tal estancamiento.

Si, como hemos preconizado, todos los maestros reciben una formacién univer-
sitaria bdsica comiin y pueden desplazarse, mediante determinados estudios com-
plementarios, de un sector a otro de la ensefianza, incluido como ensefianza propia-
mente dicha el de la animacién cultural de adultos, se acrecentard, desde luego, la
capacidad de absorcidn en el seno de un determinado sistema educativo, si bien en
una medida diffcil de evaluar con clerta precision. _

Hay que tenet en cuenta, finalmente, la aparicién, tan probable en nuestros
paises, de nuevas especialidades educativas: planificadores, elaboradores y evalua-
dotes de programas educativos, especialistas en ensefianza programada, constructo-
res de instrumentos de medida, especialistas en televisién educativa... Todos estos
especialistas existen en la actualidad, pero o bien no se recurre atin a ellos o se

1 Fste incremento de la poblacién escolar no queda excluido por el fenémeno de ensefianza
intermitente; muchos jévenes acabardn probablemente sus estudios secundarios superiores antes
de efectuar su primera expetiencia socloprofesional seria y directa.
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hace con tal timidez, que no constituyen una auténtica salida profesional. Otro
tanto puede decirse de la investigacién en educacién, cuyas estructusas estdn aiin
por crearse en casi todos los pafses curopeos.

Seglin nuestras estimaciones, en un pequefio pafs como Bélgica vienen a faltar
en 1976 de 1.000 a 1.200 investigadores en educacién, elaboradores de progra-
mas de estudio y evaleadores. Por debajo de tal cifra mo podria funcienar con
cficacia una red completa de investigacién educativa.

Estas diversas razones inclinan a pensar en el cardcter desaconsejable de un
numerus clausus para los préximos efios, viéndose asegurada una regulacién sufi-
ciente pot medio de la dificultad de la formacién propuesta y una severa selec-
cién a lo largo de los estudios.
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1. LOS ENSENANTES Y LA INVESTIGACION
EN EDUCACION

Aungue joven atn y dotada a menudo de escasos medios, la pedagogfa cien-
tifica europea ha llevado a cabo una obra importante. Con todo, numerosas ser-
vidumbres frenan todavia la expansién investigadora en materia educativa en
muchos paises. Preferentemente, en regiones de sistema escolar muy centralizado,
la pedagogia experimental dispone de una audiencia reducida. Muchos hombres poli-
ticos y administradores se justifican a si mismos mediante el circule vicioso por
el que, de una parte, se resisten a conceder créditos a la investigacidn ! pero, pot
otra, reprochan a los centros la escasez de su influencia sobre la mejora del rendi-
miento escolar.

Los trabajos setios de investigacién en materia educativa suelen extenderse
con frecuencia varios afios; planteado y delimitado un problema, hay que establecer
las pruebas que se deben efectuar: operaciones sobre una muestra reducida, poner
en accién el dispositivo experimental y controlar y analizar los resultados. Los di-
rigentes raramente? ven los problemas de ensefianza de forma prospectiva; situa-
dos ante un problema dificil que habtian podido prever, se decepcionan si no reci-
ben respuesta inmediata por parte de los especialistas.

La mayorfa de los creadores de sistemas, apasionadamente convencidos de Ia
absoluta supetioridad de su funcién, rechazan también someterse a los verdaderos
criterios de calidad de sus innovaciones, a la evaluacién y andlisis comparados de
los resultados de sus proposiciones, seguidos del examen objetivo de los medios
que puedan paliar sus debilidades.

Las decisiones de los educadores se fundan en un conjunto de factores inter-
dependientes; los datos de las ciencias comstituyen para el pedagogo simples ele-
mentos de la situacién, con el mismo derecho que la geometria o la resistencia de
materiales intervienen en las decisiones del arquitecto en la elaboracién de un
proyecto. Tales consideraciones pueden explicar, aunque no lo justifiquen, la resis-
tencia a las innovaciones por parte de muchos maestros y su desconfianza respecto
a los trabajos de investigacién.

1 Bp varios paises de Europa las inversiones en investigacién pedagégica son inferiores a una
milésima parte del presupuesto educativo. La TUNESCO estima que el presupuesto de inves-
tigacién debetfa elevarse a un 2 por 100 del presupuesto educativo.

* Hay que recalcar, sin embargo, la prictica inglesa de la publicacién de libros blancos
que anteceden a la discusién de una reforma importante,
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Sin embargo, como en las restantes disciplinas, se estd asistiendo a una explo-
sidn del saber en la esfera de la pedagogia cientifica. Tras una fase de falta de
adecuacién, de escasa coordinacién e incluso incoherencia, patece ser que los des.
cubrimientos estin siendo integrados @ fin de esbozar las lineas maestras de la
ensefianza de mafiana. Por desgracia, en Ia mayor parte de los 4508, este progreso
del saber educacional se ha efectuado al margen de los enseflantes, que siguen
permaneciendo ignorantes del mismo por no haber participado en su elaboracién,
ne estar realmente informados al respecto y no ser tampoco capaces de compren-
der la informacién rigurosa cuando se da. Aunque los investigadores no hayan
sabido encontrar en todos los casos las formas mds idéneas de comunicacidn eficaz
con las que han de poner en prictica las Innovaciones, se cometerfa, sin embargo,
un grave error de apreciacidn al reducir el enorme problema planteado al rechazo
unilateral de unos resultados no asimilados,

De hecho, en muchos paises occidentales sélo una minorfa de enseflantes dispo-
nen de una formacién suficiente para comprender los informes de investigacién que
directamente les afectan, Se perfilan asi Jas graves consecuencias procedentes de una
formacién pedagégica excesivamente limitada, predominantemente artesana, Mientras
que los estudios cientificos universitatios, como los del médico e ingeniero, forman
consumidores directos de los resultados de la investigacién, no ocurre nada pare-
cido en lo que respecta 2 la mayor patte de los ensefiantes. Las modalidades de
formacién que proponemos en esie estudio intentan sobre todo remediar tal estado
de cosas. De todas maneras, en la esfera educativa hay que partir desde el princi-
pio en lo que toca a la promocién de la investigacién fundamental y aplicada,

Relacién ensefianza-investigacion

La ensefianza es investigacion

Renunciar a transmitir conocimientos completamente dados implica que la
enseflanza se elabore a partir de problemas reales planteados al alumno. El nifio
debe aprender desde muy pequefio a formular esos problemas sin ambigiiedades,

* Bl texto que sigue ha sido originalmente publicado por G, de DaNDSHEERE en el Rapport
sur la_formation des cherchenrs dans le domuaine de Véducation, Conseil de I'Europe, Estrasbur-
g0, 1974; «Orra catracterfstica de la valorizacidn de Ia profesién docente serfa su comptensién de
la investigacién y desarrollo en materia de ensefianza, su participacion en tales actividades
¥ su papel innovador. La organizacién de la investipacién, del desarrollo de programas, de
ensayos especificos y tentativas expetimentales en las escuelas atraen especialmente la atencién
de los experros. Hasta hoy, la mayor parte de los cambios en materia de ensefianza se han
producido como consecuencia de decisiones politicas v administrativas, En matetia de ense-
flanza, como en oitas actividades, ha Uegado la hora de que la investizacid

I investigacién aplicadas
suscitan cambios constructivos, mientras los trabajos de investigacién y

i : desatrollo podrian, pot
su patte, facilitar un importante medio de movilizacidn de estudiantes en favor de las inno-
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a proponer hipGtesis de resolucidn, a contrastarlas mediante la recoleccién vy ani-
lisis de los datos pertinentes y a extraer las conclusiones que légicamente se
deriven. Esta trayectoria racionalizada de la investigacién cientifica debe irse an-
clando progresivamente en la forma de vida para acabar por constituir una de
Jas habilidades cognitivas esenciales.

Un ensefiante no puede suscitar tal tipo de aprendizaje si no ofrece en sf
mismo un ejemplo casi permanente. He ahi una primera razén para integrar la
investigacidn en Ja formacién de los maestros. Entran aqui en juego la maneta
de set y las actitudes, que, como se sabe, influyen mds que todas las técnicas.
El antiguo adagio: «No se ensefia lo que se sabe, sino lo que. se es», mantiene
toda su actualidad. Pero no se trata solamente de una atmdésfera de trabajo, de una
einstellung. La enseflanza debe también racionalizarse en su proceso v en su
intervencion correctora. En ambos casos se hace igualmente necesaria la trayecto-
ria experimenial.

El rigor en la persecucidn de los objetivos, claves de todo el edificio, se ma-
nifiesta cada vez mds mediante una investipacién de definiciones operativas, asi
como por el control de la congruencia de los objetivos, de la ensefianza misma
y de la evaluacién. Los componentes del sistema habrin de ser también objeto
de una evaluacién de su adecuacién o eficacia con vistas a optimizar la totalidad
del proceso. Salta a la vista que sélo una formacién cientifica rigurosa permite
tal actividad, Por lo demds, la investigacién operativa, que quizd fuera mejor
denominar investigacidn-accién educativa, parece constituir e] mds vigoroso lazo
de unién entre la investigacién de laboratorio y la practica. Aqui sélo abordamos
el aspecto diagndstico y correctivo, perc el método es susceptible de aplicacién
general,

Como se sabe, se entiende por investigacién operativa en educacién la aplicacién
sistemdtica de métodos y técenicas clentificas al estudio de los problemas de imple-
mentacién de la ensefianza: «Su objetivo reside en facilitar una ilustracién cuantita-
tiva de los elementos esenciales de una operacién dada, asi como de los factores que
influyen en el resultado, prestando asi una base sélida a las decisiones que se
deben tomar» *.

Imaginemos un alumno o un grupo con dificultades escolares. La reaccién
menos apropiada consiste en hacer repetir de forma pura y simple el ejercicio
mal resuelto o el afio de estudios en cuyo transcurso se han producido los fraca-
sos. Fn muchos casos, ello equivale a duplicar la dosis de un medicamento in-
eficaz. La reflexion, unida al andlisis predominantemente cuantitativo, ofrece
mejores expectativas; podemos, gracias a ellos, precisar el problema, evaluar su
intensidad, esbozar la situacién inicial, formular hipéStesis de resolucién, sometex-
las a prueba, aceptarlas, realizar el tratamiento, evaluar su eficacia en el curso
de la intetvencién v a su término. En suma, nos encontramos de nuevo ante la
cldsica trayectoria de la investigacién con sus mismas exigencias metodoldgicas
e instrumentales.

* Maceg, J. E., v Lirtie, A. O.: Infer-Operation Research, en «Nacaw, junio 1954, pégi-
na 1252,
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El arte de enseriar debe nutrirse de investigacion

En un notable articulo, B. S. Bloom ha examinado el tema de la «inocencian
en pedagogia® Desde el momento en que un saber objetivo invalida creencias
v hébitos, nada permite impedir al que sabe continpar actuando erréneamente,
pero a partir de ese momento, se hace culpablemente responsable de sus errores.

No puede concebirse que la formacién de los maestros no deba nutrirse en
todo momento del acervo de hallazgos cientificos, ya se trate de la construccién
de un programa de estudios o de métodos y técnicas de ensefianza y evaluacién.
Formar a los maestros representa, pues, también privarlos de su «inocencias.

Evidentemente, serfa ridiculo inculcar a los alumnos de magisterio la enciclo-
pedia de la investigacién, suma de hallazgos que agota a los especialistas mds
avanzados y se renueva continuamente. Solamente deberfan abordarse las informa-
ciones cruciales vy las grandes tendencias. El resto constituye de nuevo una cues-
tién de actitudes y de habilidades (skills). Los maestros deben hacerse continua-
mente curiosos de la investigacién y ser. capaces de leer sus informes por si
mismos. Peto, ¢qué tipo de informes? ¢En su forma original, con su aparato
estadistico completo, o en forma de simplificaciones resumidas? De la respuesta
que demos a este problema depende en buena parte la orientacién y el nivel que
se otorgue a [a formacién de los maestros.

Para nosotros, la opcién no ofrece dudas. Lo m4s rapidamente posible debexian
los ensefiantes poder abordar toda literatura cientifica que les afecte. Esto no
significa, evidentemente, que sélo examinen los informes integrales, nada de eso.
La cantidad de informacién es tal, que nadie podria llevar a cabo semejante tarea.
Pero deben poder hacetlo, so pena de que tengan que admitir que otros elijan,
enjuicien y critiquen en su lugar.

Cierto es que siempre se producird un momento en el que la téenica experi-
mental o estadistica presentatd tales dificultades, que se convertitd en monopolio
de especialistas. Pero no es menos cletto que si la mayoria de los ensefiantes
pricticos no son capaces de controlar las bases de las tomas de decisién, des-
embocaremos en un régimen tecnhoctitico, con todos los peligros que ello implica.

La opcién que adoptamos deliberadamente exige una formacién universitaria
integral; evocaretnos sus posibles modalidades en nuestra conclusién.

El ensefiante, colaborador de la investigacion cientifica

Toda investigacién pedagégica que no acabe por desembocar en realidades
educativas estd desprovista de sentido . Cierto es que el camino hacia las decisio-

* Broom, B. S.. L'Inwocence en pédagogie, en «Educationy, mayo 1972.

¢ La separacién, tantas veces denunciada en educacidn, entre la investipacién fundamental
v la prictica escolar constituye un fendmeno normal. También existe un desfase entre la inves-
tigacién sociolégica y la accién social. Merton ha abordado admirablemente este problema. Un
industrial no espera a que el investigador de laboratorio le presente una proposicién comercial;
pero del laboratorio provienen cada vez con mayor frecuencia los elementos y descubrimientos
que, adecuadamente integrados y explotados por Ia industria, crean el dipamismo actial.
Y Merton concluye por lo que respecta a la investigacidn: «Esto exige la renuncia a solucio-
nes inmediatamente prdcticas y la detetminacién de seguit otientaciones inesperadas, Pero se
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nes s a veces largo y tortuoso, y como la educacién viene a ser ante todo un he-
cho politico y social, muchas decisiones no pueden alcanzar un fundamento cien-
tifico; aunque existiera, las contingencias no permitirfan tenerlo siempte en cuenta,

Prescindiendo de esto, llega un momento en el que las conclusiones de la
investigacién desembocan en la innovacién y cobran su valor en la accién cotidiana.
Salvo en los casos en que se encuentire excesivamente implicado en el problema
como para poder evaluarlo con objetividad, el ensefiante deberfa ser aqui el colabo-
rador privilegiado. Su intetvencién habria de comenzar mucho antes, idealmente
a partir de la formulacién del problema. Aunque generalizar en este asunto tam-
bién tiene sus peligros.

Un verdadero didlogo entre investigadores y ensefiantes pricticos solamente
resulta posible en la medida en que lo permitan un lenguaje y marcos de referencia
comunes. Y ¢cémo podrian existir éstos sin una formacién adecuada?

El ensenante-investigador

Finalmente, los ensefiantes pueden ser también investigadores, encargados exclu-
sivos de su problemdtica o asociados a colegas que compattan sus inteteses. En la
actualidad se trata casi siempre de hombres excepcionales que por su valor y cora-
je compensan las inmensas desventajas de una investigacién que no puede apoyarse
en una vigorosa infraestructura cientifica y logistica.

En muchos casos puede deplorarse, sin embargo, que, por falta de una forma-
cién inicial suficiente, datos mal recolectados se conviertan en inutilizables, se ela-
boren inadecuadamente planes experimentales, se ignoren técnicas valiosas.

Mientras que en la mayor parte de los paises del mundo es dramdtica la
penuria de investigadores en educacién, se desprecia as{ un potencial importante.
Una mejor formacién inicial y mds tarde continua, ayudada de ciertos medios
y asociada a equipos de investigadores profesionales, suscitarfa en algunos ense-
fiantes una creatividad cientifica probablemente considerable.

La investigacion en la formacion de maestros

El examen de las relaciones necesarias o deseables entte la ensefianza y la inves-
tigacién nos ha llevado en todos los casos a concluir en la necesidad de dar a los
maestros una sélida formacidén experimental. ¢Cémo perfilar ésta?

Formacion inicial

Los objetivos generales de Ia inicacién a la investigacidn son:
1. Crear o reforzar una actitud, una disposicién mental que impulse a los
maesttos a pensar y a otganizar su enseflanza en términos de investigacién,

trata del tinico modo en el que la clencia social puede hacerse realmente tdtil» MerTON, R. K.
The Sociology of Science, University of Chicago Press, 1973.
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2. Poner a los maestros en condiciones de
nes de investigacién que les afecten,
3. Informar a los maestros

gacién,

4. Ioformar a los maestros de las

investigacidn.

5. Poner a los maestros en

PROBLEMAS CONCRETOQS

fianza y aprendizaje, concebidos como sistemas tecnolégicos,

6. Conducir a los maestros 3

a través de la investigacién operativa.

7. Preparar a los m
gadores especializados.

8. Preparar a los maestros
vaciones en su clase.

9. Capacitar a los maestros

nales.

10. Dar una base exp
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de tratamiento y a leer la lista que sutja de ellas, se habrd realizado va un paso
considerable al poner de manifiesto la sencillez de un instrumento verdaderamente
poderoso. Aprender 2 utilizar una biblioteca de programas lleva mucho mds lejos.
La experiencia muestra que el descubrimiento del tratamiento automdtico de los
datos de investigacién siempre resulta fructifero; crea, en efecto, nuevos modos
de pensar y de obrar, suscitando en no pocos estudiantes o maestros en periodo
de reciclaje la determinacién de profundizar sus conocimientos inform4ticos.

A nivel teético, Ia formacién en la investigacién comporta normalmente:

~— Una iniciacién general en los métodos y técnicas: conceptos principales,
método cientifico, instrumentos universales: métodos e instrumentos especificos,
problemas de validez.

— La construccién de zests normativos y tests centrados en los objetivos y la
docimologfa.

— La estadistica descriptiva y la estadistica inferencial, el estudio de los
principales esquemas de experimentacién, Al ser cada vez mds tdcilmente accesibles
los ordenadores, desaparece €] problema del calculo. Lo importante es hacer com-
prender los conceptos y razones de Jos procedimientos.

— Principios de informdtica: hardware, software. En todos los casos, la teoria
debe reducirse al minimo; o bien sc limita a una simple sensibilizacién (por ejem-
plo, a los métodos especificos), o bien las nociones deben cobrar vida en el an4lisis
y la discusién de informes de investigacién y, sobre todo, en la prictica directa.
Learning by doing es aqui la regla de oro,

Esta exigencia de actividad enirafia otra, la existencia de una actividad real de
investigacién en las instituciones de formacién de maestros. En efecto, lo que es
clerto para los alumnos lo es también para sus profesotes. S6lo una experiencia
ditecta y continua de la investigacién permite seguir la rdpida evolucién de los
métodos y técnicas, sensibilizindose a éstos en lo que tienen de fundamental.

No se trata en absoluto de hacer de todos Jos alumnos de magisterio investi-
gadores avanzados, sino honrados ensefiantes précticos y, sobre todo, consumidores
de los resultados de la investigacién. Por ello, a toda tentativa de estudio exhaus-
tivo (vana de todas maneras) habri de preferirse el tratamiento directo y com-
pleto” de algunos problemas sencillos. Con todo, asociar, aunque sea brevemente,
a los estudiantes a los trabajos de una investigacién compleja les pone de mani-
fiesto una realidad que apenas podrian percibir de otra forma.

La formacién inicial, inevitablemente patcial, habrd de prolongarse durante la
vida profesional; en seguida veremos cémo.

Formacion continua

Sin volver a adentrarnos en una discusién de nomenclatura, englobamos bajo
este epigrafe la formacién continua propiamente dicha y la primera iniciacién de
enseflantes en ejercicio a la investigacidn educativa,

Casi siempre, los ensefiantes toman de su tiempo libre el necesario para Ia

7 Definicién del problema, hipdtesis, esquema expetimental, recopilacion de datos, trata-
mientos y andlisis, conclusién informe.
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formacién continua; hacer seminarios breves que pueden vatiar entre un fin de
semana y una o dos semanas, Suelen integrarse en ellos petsonas de treinta o cua-
venta afios, relativamente poco disponibles para largos estudios tedricos. En tal
caso hay que optar resueltamente por una formacién activa desde los primeros
momentos, iniroduciéndose las nociones tebticas y estadfsticas a medida que los
ensefiantes las reclamen y necesiten.

Dos condiciones parecen esenciales para el éxito de estos estudios: el hecho
de que los ensefiantes los empiecen con problemas que afecten de forma directa
a su préctica diaria y la presencia de investigadores bien formados, aceptados sin
seserva como miembros del grupo. Nunca debe el investigador exponer comven-
cionalmente una leccién, sino mds bien aportar la informacidn o ayuda requerida
en el momento en que se necesite.

En un segundo momento, también lo fundamental es asociar a los ensefiantes
a trabajos que les afecten directamente, aportindoles la ayuda que exijan. Uno de
los papeles de los investigadores consistc en este caso en seleccionar la literatura
de investigacién que pueda interesar a los maestros, transmitiéndosela a menudo
en su forma otiginal si su formacién bésica permite hacerlo asf.

En general, los maestros experimentan un sentimiento de seguridad perma-
neciendo en contacto con la institucién que les ha formado, con la ciencia en
devenir. La mayor dificultad reside en la conciliacién de cargas profesionales fre-
cucntemente pesadas y las no menos pesadas exigencias de una investigacién de
nivel telativamente elevado.

Una red de centros de investigacion

Con excesiva frecuencia se habla de formacién continua sin ponderar sufi-
cientemente su aspecto cuantitativo. Siempre es Gtil permitir perfeccionarse a un
pufiado de enseflantes, tanto mds cuanto que pueden convertirse a su vez en
agentes de difusién. Sin embargo, es dudoso que, por debajo de un determinado
porcentaje, €l efecto del petfeccionamiento se haga sentir a nivel de poblaciones
escolares. Por ejemplo, en un pafs pequefio como Bélgica, para las ensefanzas
preescolar, primaria y secundaria, unos 100.000 maesttos menores de cuarenta
y cinco afios cursan un reciclaje periddico.

Sélo wna politica nacional a latgo plazo permite una accibn eficaz. Esta nece-
sidad coincide con la impetiosa exigencia de una red de investigaciones que dehiera
cubrir progresivamente la totalidad del sistema escolar, tanto por lo que respecta
a la investigacién propiamente dicha como a las intervenciones operativas.

Nosotros preconizamos la creacién de una estructura piramidal cuya cdspide
serfa un organismo nacional o federal de coordinacién de investigaciones. Este orga-
pismo agrupatfa principalmente a representanies de las instancias organizadoras de
la administracién, técnicos pedagdgicos, ensefiantes e investigadores.

La polftica de investigacién y desarrollo concebida a este pivel se multplicaria
ante todo sobre una red primaria de centros de investigacion, desarrollados en lo
posible a partir de los servicios universitatios existentes. Se encontrarian asi garan-
tias de solidez cientifica, una potente infraestructura de investigacién que no ha-
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LOS ENSENANTES ¥ LA INVESTIGACION

1 bria entonces que pagar dos veces, asi como investigadores avanzados que en la

' _cfera educativa probablemente seguirin siendo fmuy escasos en Eu_r’opa dqrante

: esarios afios todavia, Al mistmo tiempo se garantizarfa la continuacién de inves-
v .

tigaciones fundamen':iles, sin 1las que un servicio de investigacidén corre el riesgo

i i arse en la rutina.
de n(lla:;hﬁirsfeﬁt?;zt de investigacién universitaria colaborarfan C}os cenltros de for-
macién prictica de maesiros (antiguas escuelas normales mt_egrzi as en la estruciélérna
gniversitaria), desatrolladas de forrm_ll que se conviertan simu taﬁeamer_lte en | 1-
tros de investigacién, de documentacién y de Pe’rfecqonam.lepto& é)arj:lr 1@)1:1_1:[(:1}35};1
mente de tales centros secundarios se expa_ndlnan' las actlvlg-atl’ es ue mvesu%ait:c; ;
operativa, que, t(;l-as1 un de;lermci{nado espacio de tiempo, podtfan llegar a aba

t parte de las escuelas ae un pais. ' ]
’ laII,I;quupe tal estructura, abierta hacia las regiones, se mlzng:nga wlva, grelllngr;nt]rjol;
ducirse una comunicacién y movimiento permanente de ase a la c pre. in
particular, los investigadores. trabajarfan tanto en los centros prunangf csiciones
los secundarios. Ademds de esto, los ensefiantes que mamfestagran sprciimlares
patticulares para la investigacién serfan aEartados de 51:15£ unclone_:}sjl pa ulaes
durante periodos relativamente largos (un afio al menos, si fuera %-;? e}y pe tic
patian activamente ¢n la vida de los centros. Eventualmente podrian %onv irse
en investigadores o regresarfan a su centro escolar para desempefiar en €l un pap
de animacién y coordinacién.




2. LOS ENSENANTES Y LA CONSTRUCCION
DE LOS CURRICULA

Desde 1a formacién inicial hemos visto que la construccién de los curricula cons-
tituye uno de los temas de integracién de aprendizajes. Acaso mejor que cualquier
otro, este asunto implica el seguimiento de opciones filoséficas primarias hasta
los dltimos detalles de la evaluacién, pasando por la definicién de objetivos, elec-
cién de contenido de los programas, puesta a punto de métodos y materiales y fot-
macién adecuada de los educadores. En suma, la actividad profesional del ensefante
y el curriculum constituyen dos aspectos tan indisociables como la forma y el con-
tenido,

Pero si es, desde luego, asf, ¢cémo imaginar, en una democracia de participacion,
que vaya a imponerse a4 los maestros el curriculum, aceptando éstos desempefiar
el simple papel de ejecutantes, traductores a lo sumo? La reforma y la evaluacién
permanente del curriculum, ¢no ofrece acaso la estructura bdsica y una de las
principales razones de ser de la formacién continua? Asf se explica que desde hace
algunos afos se perfile un movimiento de participacién cuya amplitud, segtin toda
probabilidad, serd considerable en el afio 2000.

En paises con sistema educativo muy descentralizado, como en Gran Bretafia
y en los Estados Unidos, las comunidades locales y los maestros han gozado siem-
pre de una gran libertad en materia de programas. Sin embargo, también ha sido
en estos paises donde la pedagogia cientifica ha efectuado un progreso més répido,
donde se ha desatrollado una tendencia tecnocritica en el campo de la construc-
cién de los curriculs,

La mayor patte de los pafses europeos tienen todavia mucho que aprender en el
arte de construir un curriculum completo v evaluarlo. Y pretender confiar la in-
tegralidad de los estudios y trabajos necesarios a ensefiantes en ejercicio serfa repe-
tir el error y autoengafio cometidos cuando algunos pretendieron hacer creer que
toda la investigacién educativa debia apartarse de los especialistas para ser confiada
exclusivamente a los ensefiantes pricticos. Pero no es menos cierto, sin embargo,
que los ensefiantes poseen el derecho de participar en la investigacién y construc-
cién de los curricula, tarea para la que en ciertas facetas son incluso los mejor

cualificados.

Asf se explican tentativas de interés e importancia considerable para el futuro,
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que han visto la luz preferentemente en Ja Repiblica Federal Alemana, concretamen-
te en Hesse !, Los dos principios bdsicos son los siguientes:

— La autogestién o la cogestién del sistema educativo implica para los ense-
fiantes una participacién en todos los procesos de decision. N

— Para que los ensefiantes persigan eficazmente los objetivos, adhiriéndose
a los contenidos que les corresponden, han de hacetlos previamente suyos, identifi-
céndose con ellos® Esta norma pedagégica cobra una importancia muy concreta
si, como ocutre en el caso de Hesse, se elige como finalidad esencial del proceso
educativo la conduccién de los alumnos a la independencia y a la participacién,
«A tal objeto corresponde la necesidad, para los maestros que deban conttibuir
a alcanzarlos suscitando ocasiones apropiadas de aprendizaje, de no constituirse
simplemente en destinatarios de curricula construidos por otros y en los que se les
tendrfa como objetos» 3, ‘

También aqui los protagonistas de esta accién consideran que una de las prime-
ras tareas por realizar reside en crear hogates locales, idea que parece préxima a la

de los Teachers Centers de Inglaterra. Estos centros tendrfan como funciones prin-
cipales:

1. Permitir el intercambio y andlisis en comdn de experiencias realizadas
por los profesores en sus clases (comportamientos de ensefianza, comportamiento
de alumnos, etc.).

2. Preparar la ensefianza en comtn (divisién del trabajo, intetcambio de
matetial, planificacién comin).

3. Reconocer las insuficiencias (por ejemplo, en cuanto a material diddcti-
co), formular los problemas y transmititlos {por ejemplo, a expertos), discutir
soluciones propuestas y someterlas a prueba.

4. Mantenerse al cotriente de los progresos en materia de metodologia es-
pecial de la ensefianza, en ciencias naturales o sociales y en ciencias de la edu-
cacion,

5. Discutir situaciones de conflicto e investigar las posibilidades de reso-
lucién *,

Estas funciones sobrepasan, naturalmente, el marco de la construccién de los
curriculd, pero se encuentran intimamente vinculadas al principio de autogestion
0 cogestidn.

Como en la estructura que proponemos, los centros locales se coordinarin en
una estructura que permita ir de la base a la cdspide de la organizacién cientifica
v administrativa. ' )

Hay que afiadir que la participacién en las actividades descritas garantiza la
formacién continua, que queda reconocida como tal.

! Véase, a este respecto, WuLr, C.: Lebrerfort- umd Weiterbildung in des Bundesrepublik,
ob. cit., pdgs. 21-23. :
* Harier, 1, y Worr, H.: Neworganisation der Lebrerfortbildung als Teilstiick Schulnaber

gurrimlumentwicklung, en «Curriculum Konkrets, 1, 1973, 2, pdgs. 109 y sigs. (Citados por
. Wurr).

* Wurr, C.: ob. cit, pdg. 22.
! Harrer, I, y Worrs, H.: ob. cit,, pig. 51.
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3. LA COGESTION

«Ya se trate de la formacién inicial, de la formacién permanente, de la calidad
y cantidad de trabajo, de los salarios, del control, etc., los ensefiantes, sus sin-
dicatos, organizaciones y representantes deben tener el derecho a tomar patte
activa en la planificacién, en su estructuracién y organizacién. Ninguna reforma
puede tener éxito sin la participacién y el consenso de quienes constituyen su
objeto y de quienes deben llevarla a cabos L.

La mayorfa de los sistemas educativos europeos permanecen fuertemente jerar-
quizados, y tales estructuras de poder engendran relaciones autoritarias incompati-
bles con el nuevo papel de Jos enseiantes. Fs importante, pues, que lo mds rdpida-
mente posible s¢ instaure la cogestién a todos los niveles, especialmente en la
administracién educativa, en la elaboracién de curricula, en la formacidn de ense-
fiantes v en la gestién diaria de la escuela,

A nivel de la administtacién general, los sindicatos de ensefiantes intervienen
va considerablemente en diversos pafses. Sin embargo, los sindicatos, como los parti-
dos politicos, cotren también el peligro permanente de la reproduccién de jerarquias
que separen finalmente l2 base de la céspide. Aqui también se pone en juego la
transicion de la democracia de delegacién a la democracia de participacién,

Es obvio que las funciones de inspeccién y de direccién de escuclas deban asu-
mirse segin modalidades cooperativas. Y no es menos clerto por ello que sdlo
podtd alcanzarse una auténtica democratizacién a partir del momento en que el
nombramiento de inspectores y de directores se efectiie a plena luz en acuerdo direc-
to con los ensefiantes. Especialmente, el voto del cuerpo docente deberfa intervenir
de forma decisiva en la eleccién de los directores de centto.

Nos hemos encontrado ya vatias veces con la necesaria intervencién de los
maestros en la elaboracién de los curricula (planes de estudios, métodos, evalua-
cién), por lo que no nos detendremos més en ese punto. Por €l contrario, parece
oportuno insistir en la necesidad de la participacién de alumnos de magisterio y en-
scfiantes en la definicién de los objetivos y modalidades de la formacién inicial

! Enverwrrz, H.: La rénovation des profils de carvidre er le développement de la mobilité
professionnelle des enseignants de leuseignement primairve et secondaire, OCDE, Paris, 1974,

pdg. 52.
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y continua. Las razones de esta participacién no sélo son de indole social, sino
también de indole psicolégica:

Los formadores no acttian como se les dice que lo hagan, sino como se actda
conn ellos. En otras palabras, los modelos son reproductivos, por lo que es, sobre
todo a nivel de maestros, donde debe hacerse realidad la «autoformacién asis-
tidax 2.

Un texto belga es patticularmente claro en materia de otganizacién de Ia for-
macién v de su evaluacién:

Todos los consumidores, iniciadores y organizadores de formacién deben
asociarse a las instancias tanto regionales como federales en el seno de comi-
siones pedagdgicas paritarias que habrdn de pronunciarse respecto a la seleccién
de actividades y a la autentificacién de resultados tras la evaluacién cn comiin ?,

Por lo que respecta a la gestién diaria de la escuela, deberfa hacerse de forma
asociativa en consonancia con la apertura escolar. En este terreno, Bélgica ha efec-
tuado, a partir de 1970, una serie de expetiencias de las que se desprenden las Ii-
neas maestras siguientes *, La gestién asociada del director de centro, personal edu-
cador, alumnos y padres se extiende a cuatro dmbitos, con las variaciones de compe-
tencias precisadas por circular ministerial ,

Personal do-
- Director de cente de edu-
OBJETO centra o su cacién v de Alumnos Padres
Tepresentante magisterio
1 2 3 4
A. ORGANIZACION PEDAGOGICA.
1. Horario de los diversos cur-
sos ¥ actividades,
a) Criterio de eleboracién. D=* Cr* C C
b) Elaboracién de hora- ,
ros ... ... .. . ... D — % — -
Métodos y programas ... ... D D C C
Trabajos a domicilio.
Disttibucién, limitacién, su- : _
Presion ... ... ... ... e el D D C C

¥ Scrwartz, B.: L'Education demain, ob. cit., pég. 238.
* Travaux de la commission chargée de Pétude d'un programme de formation & Uanimation
colturelle, Ministerio de 1a Culiura Francesa, Bruselas, 1973, pég. 4.
* CaRLIER, J., y otros: «Ou en est la gestion associative?», en Faire le point sur... La
gestion associative, Ministerio de Educacidn Nacional, Organisation des Etudes, Bruselas, 1974,
Ministro Hurez, L.: Circular del 5 de junic de 1972,
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4. Consejbs de clase ... ... ...

5. Medidas a adoptar en ausen-
cia de profesores, Principios
generales ... ... .., ... ...

B. ADMINISTRACION.
6. Reglamento del centro (ex-
ternado e internado) ... ...

7. Problemas generales relati-
vos a la vida escolar (exter-

Personal do-
Director de cente de edu-
centro o su cacidn y de Alumnos Padres
representante magisterio
1 2 3 4
- D D C C
D C C C

w)
w)
o
!

LA COGESTION

nado e internado .., ... ... D D D C
8. Transporte escolar ... ... ... D D D D
9. Publicidad y reclutamiento
de alamnos ... ... ... ... .. D D D D
10.  Seguridad e higiene ... ... D D D D
11. Reservas de plaza ... .. D D D D
C. ORGANIZACION FINANCIERA
12.  Fondos del Estado ... ... ... D C C C
13. Fondos del Internado (fon- D+ C C C
~ dos de terceros) ... ... .. Adm.
14, Otros fondos ... ... ... ... Segtin las disposiciones adoptadas por
el donante
D. AcrvIDADES E INFORMA-
CION.
15.  Actividades paraescolares ... D D D D
16. Informacién profesional ... D D D D
17. TFiestas escolares .. . D D D D
18. Servicio social. Recepcién
del personal y los alumnos. D D D D
19. Explotacién de la escuela
como centro sociocultural. D D D D
* D = Decisién; € = Consulta; — = escapa 2 In competencia.
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Los objetivos de la gestién asociativa son a la ves educativos (aumento del
sentimiento de responsabilidad y de confianza mutua) y w#ilitarios (ayudar al direc-
tor del centro a resolver determinados problemas, conocer la opinién de las partes
interesadas, etc.). :

Las dos principales dificultades que se presentan son, de una parte, la falta de
preparacién de los ensefiantes {individualismo) y de los padres (poco interesados
o excesivamente «interpelantes») respecto a esta modalidad de gestidn; y, por otro
lado, la insuficiencia de las comunicaciones (y, consiguientemente, de la informa-
cién) en el seno de cada grupo y entre los grupos.

También los gerentes de una escuela suelen denunciar con rapidez la insufi-
clencia de su participacién a nivel de decisién supetior {Gabinete minisierial y Ad-
ministracién central). Los profesores experimentan a veces el sentimiento de hallarse
minusvalorados o de transformarse en ejecutantes de una determinacién exterior.
También puede observarse en ciertos grupos de alumnos una actitud esencialmente
teivindicativa, contestataria y poco positiva.

La cogestidn, tal como se concibe aqui, ha side rechazada por algunes, que ven
en ella una manera de perpetuar la discriminacién entre dirigentes y ejecutantes. Se
reivindica entonces el derecho a la autogestién.

Para el personal escolar organizado en sindicato, el control docente reside en

el derecho:

— De ser informado en el momento oportuno (es decir, no solamente z pos-
teriori, sino previamente a la toma de decisién, a fin de no encontrarse ante el
hecho consumado).

— De acceder al conjunto de los datos de la gestién de la educacién nacio-
nal, tanto a nivel de la politica general de la ensefianza (proyectos de reforma,
etcétera) como al de la gestién diaria de las escuelas (proyectos de horario, de
atribuciones del personal, etc.). No se trata, pues, de una informacién limitada
por textos u otros factores, sino, por el contrario, de Ia totalidad de los elemen-
t0s que permiten enjuiciar la situacidn; lo cual es, evidentemente, vélido para
todas las instancias organizadoras.

— De tener la posibilidad, pero no la obligacién, de ejercer el derecho de
réplica y emitir contrapropuestas (el aspecto «posibilidad» es muy importante, ya
que significa que el sindicato se reserva elegir el momento, condiciones, dura-
cién y puntos a considerar en completa autonomfa para la formulacién de pro-
puestas alternativas).

— A acceder a todos los niveles de la vida escolar y politica: escuelas, po-
deres regionales y poder central (Administracién, Gabinetes ministeriales, Go-
bierno). '

-~ A salvaguatrdar una entera libertad de accién del sindicato ®.

Con cardcter general, y sea cual fuete el nivel de cogestidn, se imponen dos
conclusiones:

¢ Comité comunitario de las regiones valonas, Docurento del 21 de mayo de 1974,
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1. La gestién asociativa debe ser real, es decir, debe permitir a todos los
asociados el acceso a la decisién lo mds frecuentemente posible.

2. Las actitudes de todos los socios se conservan profundamente marcadas
por las tradiciones jerdrquicas, lo que se traduce por una aceptacién pura y simple
de la autoridad o, al contrario, por una tendencia estéril y puramente negativa a la
contestacién. Por ello, la educacién necesaria para la cogestién o la autogestién debe
comenzar desde el principio de la escolaridad 7.

T En relacién con estos temas, véase SAncuHEZ pE Homrcajo, J. V.o Lo gestidn participativa
en los Centros, Narcea, Madrid, 1977.
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4, PREPARACION PARA LAS FUNCIONES
DE PROMOCION

Hasta estos tiltimos tiempos, en la mayor parte de los paises de Europa, la
ptepatacidén para las funciones de director de escuela o de inspector ha presentado
un cardcter muy poco sistemitico, por no decir inexistente.

Sin embargo, se trata de ocupaciones pedagépicas y administrativas importan-
tes. La ausencia de preparacién titulada y de procedimientos tigurosos de seleccién
abre el camino de la arbitrariedad, en particular al juego puramente politico, con
todos los peligros que esto comporta. Para evitarlo se han adoptado a veces crite-
rios objetivos, pero ajenos a la cualificacién; por ejemplo, pasa a director de un
centro el maestro més veterano en la docencia en ese centro. En tal caso, €] criterio
no recurte necesariamente, por no decir en absoluto, a las caracteristicas que debe
poseer un director para ejercer con eficacia sus funciones.

No se puede, por lo demds, subestimar el papel nefasto desempefiado por la
escasez de posibilidades promocionales de la funcién docente . Ni los esfuerzos de
petfeccionamiento, por impotrtantes que sean, son .en general recompensados. Por
ello, el abandono nacido de la rutina y el desdnimo, debido a la falta de expectativas
de renovacidn, a la injusticia incluso de ciertas promociones, atenaza progresivamente
a los educadores. Titulado, una vez por todas, a un nivel pedagégico dado v seguro
de un salatio que se incrementa lenta pero inevitablemente a medida que pasa el
tiempo, el ensefiante se encuentra en un contexto en el que las dnicas recompensas
vienen a ser la satisfaccién del deber cumplido y la estima ajena. Tales estimulos
son sin duda los mds nobles, pero limitarse a ellos supone en los maestros una
virtud e idealismo excepcionales,

Los peligros son evidentes. O bien la profesién corre el riesgo de llenarse de
individuos cuya falta de aspiraciones roza la mediocridad, o bien los ensefiantes
habrin de buscar en €l exterior lo que su profesién no les puede aportar; los mds
ambiciosos se van, y otros acumulan diferentes funciones o se revalotizan en la
accién politica y social. Este tipo de apertura al exterior se hace lamentable cuando
proviene de una insatisfaccién original, de una desesperacién profesional, Por for-

! 4Fl nomero de puestos ofrecidos en principio es escaso. La gran mayotfa de los ense-

fiantes no tendrin nunca la posibilidad de promocionarse...» (ExpeErwitz, H.: La rénovation
des profils de carriéve..., ob, cit., pag. 40).
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tuna se estdn manifestando signos, no siempre demasiado nitidos, pero, con todo,
precursores de cambios positivos:

1. Como hemos visto, la cogestién —faceta concreta de la democracia parti-
cipativa— deberia generalizarse progtesivamente a todos los sistemas escolares, En
este caso constituye un aprendizaje de la direccidn,

2. Cada vez van siendo mejor conocidas las dimensiones v procesos de rela-
ciones humanas y, especialmente, del liderazgo.

3. Los métodos y técnicas de evaluacién constituyen el sector de las ciencias
de Ia educacién que mds ha progresado estos wltimos afios.

4. La gestion y la administracién han encontrado sus principios cientificos.

La promocién miés frecuente es Ia siguiente: director de clase o profesor-asesor
o jefe de equipo de ensefianza; director de escuela; inspector; encargado de inves-
tigacidn; comisidén de servicios cerca de una administracién.

Podrfan también tomar forma de promocién en el futuro puestos profesionales
de especializacién, -que exigieran estudios profundizados complementarios a la for-
macién inicfal, como especialista en tecnologfa educativa (férmula que preferimos
a la de ingeniero de educacidn), especialista en construccidn o en evaluacién de
curricula, asistente técnico para los paises en desarrollo, ete. El desatrollo de Ia
educacidén permanente abrird también nuevas petspectivas.

Para salir de la arbitrariedad y superar Ia fase de puro tanteo, gue da lugar
a abundantes errores en la actualidad, se imponen con evidencia tres necesidades:
proceder a un andlisis riguroso de las tareas y funciones, a fin de determinar qué
tipo de caracterfsticas personales y de capacidades concretas exigen; organizar a a
luz de los resultados de esos analisis, asi como de encuestas o investigaciones com-
plementarias, una preparacién: sistematica para estas funciones, y, finalmente, esta-
blecer, con la participacién de todos los interesados, modalidades de seleccisn.

Cada tipo de promocién. exigirfa una monograffa, y el nivel de la presente obra
no permite tal profundizacién; por tanto, nos limitaremos a ciertas observaciones,

El director de Ia clase. EI jefe de equipo de ensefianza.
El profesor-asesor ‘

El director de la clase desempefia tres grandes tipos de tateas:

— Estar diariamente a disposicién de los alumnos para informatles, aconsejat-
les y ayudatles a resolver sus problemas. El papel que asume viene a ser principal-
mente el de psicdlogo escolar2, miembro del equipo educativo. Para determinados
problemas resulta deseable y necesario que dquien ayuda a resolverlos posea un
fntimo conocimiento del grupo de alumnos y enseflantes, siendo también conocido
por ellos. En otros casos resulta preferible la intervencién de un psicélogo escolar
no directamente implicado en la situacién.

— Asegurar la adecuada coordinacién de ensefianza.

— Coordinar las evaluaciones y ocuparse de los expedientes de los alumnos.

* Lo gue no excluye, cvidentemente, el tecutso, en caso necesario, a especialistas o centros
especializados.

214

administrativ
del director ¢
a los colegas
de trabajos
especial que
Zat progresiy]
de cursos de
a los reglamé
EHsta forn
cimientos y
en dindmica
de alumnos.
Mientras
retribucién e
ficia, sino m
en el futuro,
La mism
fear teachin
maneta simp.
donar su pu
2 convertirse
Desempefiar
cas que no
funcién proc
pecuniatio
Hemos
determinante]
deberia, con
entrafiase, p

El director

bajadores y

Pero au
componentes
hay que rec
del paralelis
necesidad d

sionalmente

! Woobpr




PREPARACION PARA LAS FUNCIONES DE PROMOCION

los, pero, con todo,

la democracia part.
temas escolares. En

¥ procesos de tela-
ctor de las clencigs

incipios cientificos.
se 0 profesor-asesor
encargado de inves-

uestos profesionales
mentarios a la for.
ula gue preferimos
y en evaluacién de
il desarrollo de Ia

1teo, que da lugar
2 tres necesidades:
de determinar qué
ren; organizar a Ia
\vestigaciones com-
7, finalmente, esta-
de seleccion.

e 1a presente obra
tas observaciones,

as:
marles, aconsejat-
le a ser principal-
Jara determinados
lverlos posea un
también conocido
psicélogo escolar

de los alumnos.

secialistas o centros

Tales funciones son mucho mds nobles y complejas que las simples prestaciones
administrativas a las que se ha limitado durante mucho tiempo la intervencién
del director de clase, lo que ha hecho apreciar este cargo como una facna impuesta
a los colegas mis jévenes o de horario més desahogado. Se trata aqui, en cambio,
de trabajos que exigen competencias precisas y, por consiguiente, una preparacién

especial que es preciso adquirir después de la formacién inicial, a base de capitali-

zar progresivamente las unidades de valor (créditos) apropiados o siguiendo seties
de cursos de tercer ciclo para los que los ensefiantes quedardn liberados conforme
a los reglamentos que regulan la educacién continua y el perfeccionamiento.

Esta formacién consistird ptincipalmente en una profundizacién de los cono-
cimientos y précticas psicoldgicas requeridas para aconsejar y ayudar a los alumnos
en dindmica de grupo, en construccién y evaluacién de curricula y en evaluacién
de alumnos.

Mientras que en todo el 4mbito administrativo parece evidente asignar una.

retribucién especial a la funcién de jefe de seccién, el director de clase no se bene-
ficia, sinc muy raramente, de cualquier tipo de ventajas, lo que no deberfa ocurrir
en el futuro. :

La misma observacién puede aplicatse a los ensefiantes que, en un sistema de
fean teaching, se encargan de la direccidén del equipo. Puede encontrarse asi una

manera simple de recompensar a ensefiantes de gran valfa sin que tengan que aban-

donar su puesto. Como escribe Woodring: «Los jefes de equipos de ensefianza van
a convertirse progresivamente en los miembros mds importantes del sistema escolar,
Desempefiardn el papel de directores de programas y realizardn las tarcas pedagdgi-
cas que no lleguen a asumir los directores de escuela. La existencia de esta nueva
funcién procurard un puesto de liderazgo a los ensefiantes destacados... v un stafus
pecuniario mucho mis elevados 3.

Hemos abordado las modalidades de formacién del profesor-asesor, su papel
determinante en la formacién de maestros. Hacerse «formador de formadores»
deberfa, con toda evidencia, conmstituir una promocién de gran importancia que
entrafiase, por consiguiente, un sézfus y un salatio particularmente elevado.

El director de centro

Aunque la denominacién siga siendo la misma, las responsabilidades de un direc-
tor de centro son tanto las del orden de una pequefia empresa familiar de un
mimero reducido de personas como las de una firma que emplee docenas de tra-
bajadores y trate con centenares de clientes.

Pero aunque el volumen de las escuelas varfe mucho, en un primer andlisis los
componentes de Ja funcién directiva son, sin embargo, los mismos. Aparte de esto,
hay que rechazar la comparacién con una empresa familiar o industrial en beneficio
del paralelismo con un centro de accién comunitaria, que no elimina pata nada la
necesidad de una administracion rigurosa v eficaz, y de una gestién inspirada oca-
sionalmente en la ciencia del management, pero nunca calcada sobre ella. Los obje-

* WooprmiG, P.: New Directions in Teacher Education, ob. cit., pigs. 75-76.

215




PROBLEMAS CONCRETOS

tivos y los medios para alcanzarlos, en efecto, difieren fundamentalmente en mu-
chos aspectos.

La funcién de ditector de centro comporta un aspecto pedagdgico y una faceta
administrativa que se ejerce principalmente en el interior de la escucla, pero que
requiete asimismo importantes relaciones exteriores. Es lamentable que bajo la
presién de las exigencias cotidianas y, acaso también, por un mecanismo de escape
de los problemas pedagégicos y humanos, al encontrarse mal preparados para su
resolucién, muchos directores de centros se encierren en el circulo de los quehaceres
administrativos, cuando, como confirman todas las investigaciones, las funciones
directivas deberfan centrarse en la educacién.

La investigacion de M. Gross y R. Herriott * cstd generalmente considerada
como una de las mds esclarecedoras del tema que nos ocupa. Al término de una
vasta encuesta, ambos autores definen de la manera siguiente las funciones princi-
pales que ha de desempefiar el director de escuela en el seno del centro:

1. Dirigir el centro concediendo una importancia primaria a los imperativos
pedagdgicos.

2. Cumplir con eficacia sus quehaceres administrativos sin dejarse esterilizar
por ellos y sabiendo darles el puesto que les corresponde en la jerarquia de sus
tareas.

3. Crear vinculos de cooperacién con los profesores y, especialmente, evitar
las situaciones conflictivas sabiendo respetar Ia vigorosa personalidad de muchos
ensefiantes, debida a su elevada cualificacién. Homogeneizar y coordinar Ia accién
de conjunto del personal.

4. Suscitar el interés de los maestros en la investigacién pedagégica.

5. Alimentar en los profesores el deseo de mantenerse al corriente de la
evolucién de su especialidad {reciclaje).

Entre las principales conclusiones a las que llegan Gross y Herriott tendremos
en cuenta;

— En un centro bien animado, segtin los aspectos indicados previamente 5, los
ensefiantes se sienten satisfechos de formar parte de un equipo activo; la accién
integradora del director no se percibe como un atentado a Ia libertad.

— Los . ensefiantes experimentan la conviccién de una mejor accién profe-
sional.

— El rendimiento de los alumnos aumenta en funcién del sentimiento de reali-
zacién profesional de los profesores.

— Una buena animacién es inseparable de la gestién democrdtica del centro
(la actitud de los superiores administrativos inmediatos al director determina en
parte la actitud de éste de cara a sus profesores).

— La calidad de la direccién no se encuentra en relacién significativa con la
edad del ditector, la duracién de sus estudios y su antigtiedad pedagdgica.

~— Los hombres no son mejores directores que las mujetes.

— Es importante la aptitud para resolver conflictos interpersonales.

' Gross, N., v HERRIOTT, R.: Staff Leadership in Public Schools: A Sociological Tnguiry,
J. Wiley and Sons, Nueva York, 1965.
* Evalvacién segin una «PFscala de Liderazgo Profesional Ejecutivon.
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Adoptando cierta distancia con relacién a tales indicaciones y a otras investi-
gaciones (también preferentemente americanas), se comprueba que las exigencias
dominantes son: ser un administrador eficaz; presentar el cardcter de lider democrs-
tico, capaz de prestar seguridad, defender a sus colaboradores y ayudarles a re-
solver sus conflictos interpersonales; ser un animador pedagégico, un agente de
irnovaciones. Con todo, las funciones de director no se detienen en esto, como pone
de manifiesto el siguiente organigrama.

ORIENTACION ACCION PSICOLOGICA

PEDAGOGICA Cogestidn
Animacion Ayuda y apoyo
Innovacion Resolucion de conflictos
Evaluacién

Relaciones con Relaciones con
los ensefiantes los alumnos

Funciones internas de Ja escuela

f

DIRECCION S o

f

Funciones externas a la escuela

Administracién [ Relaciones con los servicios
Relaciones con el médico, psicolégico,
poder organizative © sogial

Administracion

Cbras postescolares
0 paraescolares

Relaciones con
los padres

La multplicidad y complejidad de tareas exigen una formacidn cuidadosamente
planificada. Dos grandes alternativas no autoexcluyentes se ofrecen a este respecto:
organizar ciclos de cursos de posgraduacién para candidatos que satisfagan ciertas
condiciones: minimo de experiencia profesional, aptitud para el liderazgo, etc., y de-
finir el conjunto de exigencias pata obtencr el certificado de aptitud para la direc-

cién y permitir satisfacer progresivamente Ia capitalizacién de unidades de valor
necesatias,
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¢Cusles serfan los criterios que autorizaran a preparatse para la direccién?
En Jo relativo a la seleccion de inspectores, J. V. Cox estima que deben conside-
rarse ptincipalmente cinco cualidades, también deseables para los directores: capa-
cidad de liderazgo; capacidad de vivir en armonfa con Otros; capacidad docente;
tolerancia y capacidad de respetar a las personas con las que se estd en desacuerdo.

En una escuela cogestionada, cada ensefiante encuentra normalmente la oportu-
nidad de manifestar estas cinco cualidades. Resulta posible, pues, que el grupo
sugiera que cualquicra de sus miembros se prepare para [a direccién o que un
micmbro del grupo que deseara prepararse a ella discuta primero su proyecto con
los colegas.

Desde ¢l primer momento habtia que tener en cuenta también las cualidades de
administrador que tiene el candidato.

La formacién serfa esencialmente activa centrdndose en las siguientes actividades:

__ Dindmica de grupos (Rogers —a cuyas teorfas no hay que limitatse— preco-
niza explicitamente el sexsitivity training, asi como la patticipacién en T. groups y en
encounter groups®.

__ Simulacién de situaciones educativas o administrativas .

—— FExperiencias sobre el terreno. :

En todas estas actividades habria que obsetvar minuciosamente a los candidatos,
especialmente para eliminar a los que revelaran su inadaptacién a la nueva funcién,
caso de no retirarse ellos mismos.

Han sido ya evocados vatios de los contenidos para una formacién adecuada.
Sin querer agotar el tema, hay que prever también:

— Una informacién sobre las posibilidades de perfeccionamiento hacia las que
un ditector puede orientar a su personal.

— Un entrenamiento para la introduccién de innovaciones.

— Una profundizacién en materia de investigacién pedagégica no solamente
para animar més eficazmente la escuela, sino también para estar en condiciones de
enjuiciar las innovaciones propuestas.

— Un adiestramiento en la formulacién de objetivos y en la megociacién que
pretenda encontrar un consenso a este respecto (idealmente alcanzado entre padres,
alumnos, ensefiantes y director).

— Un adiestramiento en la evaluacién que comprenda un andlisis de los com-
pottamientos docentes. Habrd de insistitse especialmente en la necesidad de realizar
esta evaluacién en colaboracién directa y de acuerdo con el interesado (sistema con-
tractual). La evatuacién debe percibirse como un esfuerzo comiin hacia un objetivo
profundamente aceptado, y no como una amenaza para Ja persona o una condena
potencial.

Tales exigencias pueden parecer exageradas en el contexto presente. Pero no
hay que perder de vista el previo establecimiento de la hipStesis de una formacién
inicial de los maestros, profundizada en el sentido indicado al comienzo del presente

¢ Véase Rocers, C. R.: A Plan for Self-Directed Change in an Educational System, en «Edu-
cationa! Leaderships, 24, 1967, pags. 717-731.

? Véase, especialmente, HempriLL, J., v otros: Administrative Performance and Persona-
lizy, Teachers College, C. U., Nueva York, 1962.
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estudio, y de una formacién continua para todos, que constituye, por lo demis,
parte integrante de las actividades profesionales.

El inspector de ensefianza

Lo que acabamos de decir de la seleccién y formacién de directores se aplica
también en gran medida a la preparacién de inspectores. Con todo, no pueden
confundirse ambas funciones.

En general, el inspector estd llamado a ejetcer unha orientacién y animacién
pedagdgicas utilizando controles educativos y administratives. Interviene también
en la resolucién de problemas personales o de conflictes interpetsonales, pero de
forma muy secundatia, ya que no es miembro permanente del grupo y corre el
tiesgo de aparecer como un juez, cuando idealmente sélo deberia servir de drbitro
en segunda instancia y a tequetimiento del grupo. A pattir de 1950, unas ochenta
universidades americanas oftecfan programas de doctorado en administracién de la
educacién, y en diversos centenares de establecimientos de ensefianza superior se
podia obtener un titulo de licenciado en el mismo campo. Estudios de tercer ciclo
de un nivel similarmente elevado resulian ciertamente apropiados para los inspec-
totes de todos los niveles pedagégicos.

Esencialmente, el inspector deberia constituir el centro de la animacién peda-
gbgica, ya se trate de

— orientar a los maestros en un esfuerzo de petfeccionamiento pedagdgico
y clentifico y de colabotar a él;

— estimular en las escuelas la inhvestigacién de desarrollo y la investigacién
opetativa, asi como la investigacién fundamental en los centros especializados;

— preparar reformas o llevarlas a cabo;

—— servit de agente catalizador de la innovacidn;

— suscitar y armonizar la actividad elabotadora del curriculum a nivel de
ensefiantes: definicién de objetivos, ensayo controlado de los métodos, manuales
y materiales;

— armonizar Jos procedimientos de evaluacidn, organizando en la prictica tra-
bajos moderadores.

Pero no se detienen en esto las funciones del inspectot:

— Viene a ser €l evaluador exterior de la escuela y de los ensefiantes considera-
dos individualmente.

— Es una especie de analista de las necesidades y carencias del sistema escolar,

— Fs uno de los miembros mds importantes de los equipos de construccién
de programas escolares.

— Es el interlocuror intermedio entre la instancia organizadora y su adminis-
tracidn, de una parte, y la base docente, de otra.

Este papel particular suscita, por lo demds, un problema de seleccién y de nom-
bramiento para el puesto. En una estructura que deje de proceder de una jerarqufa
piramidal, baséndose mds bien en un amplio acuerdo y cogestidn, el inspector no
puede ser ya impuesto desde atriba, sino que deberfa ser propuesto por la base, en
funcién de sus méritos excepcionales, y aceptado también plenamente por la ctis-

219




PROBLEMAS CONCRETOS

pide. Tal democratizacién no suprime, desde luego, ninguna de las exigencias for.

mativas, sino todo lo contrario.

Respecto a las grandes modalidades de Ia formacién, no volveremos a repetir

lo que ya se ha dicho de los directores. En Io que afecta a los inspectores, habrg
que prever adicionalmente una profundizacién y continua puesta al dia en la raing
de su especialidad, con uma insistencia concreta en el enfoque interdisciplina;
y la integracién de las diversas ramas. Idealmente deberfan asimismo ser parte
integrante de la preparacién y formacidn continua pata la funcién de inspeccitn
préctica realizada en sistemas escolares extranjeros,

Concretando, el nivel de cualificacién deberia ser el del actual doctorado, so.
breentendiéndose que no se trata de «prepararse» para al inspeccién mediante Ja
redaccién de una tesis de gabinete, El titulo de doctor (o0 su equivalente) permitiria
hacer funcionar a los inspectores en las universidades al nivel académico més eleva-

do, una de las condiciones de la transferencia de la formacién de todos los maestras
a la ensefianza universitaria.

El encargado de investigacion

Las relaciones entre la investigacién y los ensefiantes son objeto de un capftulo
especifico. Nos limitaremos, pues, aqui estrictamente al aspecto promocional. Ante

educativa. Hemos visto también que, idealmente, cada escuela, cada ensefiante que
lo descara, deberfa poder participar en el futuro en investigaciones de desarrollo.
La separacién por misién de investigacién tendria como objetivos:
— Permitir a los ensefiantes que parezcan manifestar disposiciones concretas
ensayar con dedicacién completa el oficio de investigador, bien para después refor-
zar el potencial de investigacién de su escuela o bara convertitse eventualmente en

miembro de un centro de investigacién e incluso para valorizar este aprendizaje
especifico en otras funciones,

— Enviar a un centro de investigacién a un ensefiante seleccionado por sus
colegas y jefes, encargéndose de efectuar all{ los trabajos necesarios para la resolu-
cién de un problema que se plantee en la escuela (investigacién operativa),

* Entre ottas posibles (misiones de estudio en el extranjero, misiones de asistencia téenica.. )
sin que se intente presentar una lista muy exhaustiva.
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Apenas se conoce en Europa una formacién sistemdtica para la administracién
escolar, lo gue constituye una grave laguna., Ya que, ademds de sus quchaceres
generales (cilculo de salarios, control de las leyes sociales, gestién presupuestaria,
etcétera), la administracién desempefia un papel pedagdgico importante, especialmen-
te para dar forma legal a la organizacién, estructuras y programas de Ja ensefianza;
para planificar la ensefianza (en funcién de criterios no solamente econémicos, sino
también pedagdgicos), y para asegurar la coordinacién necesaria en materia de in-
vestigacién, de construccién de cutricula, de evaluacién, de relaciones internaciona-
les, ete.

No hay duda de que al lado de administrativos «puros» y de personas que han
elegido desde un principio hacer catrera en la administracién educativa, habiéndose
especialmente preparado para ello, la administracién debe asimismo incorporar en-
sefiantes experimentados. La entrada de ensefiantes en la administracién no deberia
producirse en funcién de las fluctuaciones politicas, sino prepararse comeo ottas
especializaciones, sin excluit necesariamente por esto el aspecto politico.

Deberia, pues, eshozarse la lista de las exigencias administrativas de forma
que en el curso de su educacién continua pudieran los ensefiantes adquirir unida-
des de valor en las secciones univetsitatias que preparan pata la administracién
escolar (sector que, recordemos, resta por ctear en la mayor patte de los paises
europeos, asi como también depattamentos de planificacién de la educacién y de
construccién de curricula).




CONCLUSION GENERAL

La mayor parte de los alumnos de magisterio del afio 2000 nacerdn en el curso
de la préxima década, educdndose en la atmésfera de una de las crisis culturales
més dramdticas de la historia de la humanidad.

Objetivamente, no resulta posible afirmar que el caos o la desintegracién
social no vayan acaso a configurar el advenimiento del préximo siglo. Hoy dia, el
pesimismo inunda a muchos hombres tenidos por sabios y ldcidos. Con todo, la
imposibilidad de predecir con certeza una catdstrofe permite esperar que ésta no se
produzca. Y como el educador ha de confiar, por oficio, en el futuro, cualesquiera
que sean los defectos de sus alumnos, nosotros optamos resueltamente por la hipé-
tesis optimista. El futuro, al alcance de nuestra mano, abre entonces perspectivas
tan centelleantes que, con cierta ingenuidad, no nos llegamos a creer que los hom-
bres le cietren la posibilidad de ver I luz.

En una civilizacién que ofrezca una mejor calidad de vida, la escuela, abierta,
continuard desempefiando un papel educativo considerable. Institucién democritica,
no servied ya para inculear un saber rigido, garante de la reproduccién de una jerar-
quia social predeterminada, sino que serd un medio de vida condicionado para
permitir la expetiencia directa de los hombres v el entorno, sin poner en peligro
la salud fisica y mental de una juventud vulnerable.

Ligada indisolublemente a la vida, la escuela no intentard ya separar artificial-
mente las facetas cognitiva y afectiva. Reconociendo el papel primatio de las acti-
tudes y los valores, se ocupard de cultivatlos, procurando Ja felicidad, el bienestar
con une mismo y con los demds como valotes superiores al poder y al tener.

¢Se avecina as{ un mundo de ignorantes? Nada de eso. Apoydndose en una
tecnologfa cuya aportacién extraordinaria cada dia reconoce mejor la pedagogia
expetimenta] contempordnea, el equipo docente del afio 2000 ayudarg a cada alum-
no a dominar un amplio saber funcional, al lado del cual los actuales conocimientos
de nuestros estudiantes adquiririn probablemente un petfil irrisorio.

Bajo esta perspectiva, y casi en todos los lugares de Europa, la formacién actual
de los ensefiantes sigue estando més cerca del siglo pasado que del futuro. Es evi-
dente que nosotros vivimos en materia de preparacién de maestros, como en tantas
otras, un perfodo de transicién no entre dos siglos, sino entre dos eras.

Gozando de un status igual al de todos los que sirven eminentemente a Ja so-
ciedad, el ensefiante del futuro serd un «profesionals con una complejidad de pre-

223




CONCLUSION GENERAL

paracién muy parecida sin duda a la del médico actual. Lo mismo que no pensamos
en retribuir o estimar menos a los pediatras porque no se ocupen de adultos, tam-
poco habrd de establecerse una discriminacién entre los ensefiantes segin la edad
de sus alumnos, o los campos que hayan optado por profundizar,

El mundo pedagdgico conocers asi sus omnipricticos y especialistas y, en un
tiempo adn mds lejano, acaso aparezcan los primeros tan atractivos que sean tam-
bién objeto de distinciones particulares,

Existirdn al menos dos modalidades de formacién de ensefiantes fundamental-
mente para permitir que hombres de rica experiencia puedan ponerla sistemitica-
mente al servicio de los demds. Los que elijan la educacién como primer oficio se
sumergirin periédicamente en el mundo de los adultos pata volver a forjarse mar-
cos de referencia reales. :

Que la formacién de ensefiantes tenga que continuar durante toda Ia carrera
parcce desde ahora de tal necesidad, que apenas es necesario insistir en ello.

iPeto las jerarquias y las instituciones poseen larga vida! El ensefiante que
acabamos de vislumbrar no es en nada un producto utépico. :

Mil observaciones posibles, realizadas desde zhora mismo, demuestran que se
estd preparando. Los veinticinco afios que nos sepatan del afio 2000, ¢bastardn para
que la evolucién institucional se haya efectuado en toda Europa? Nada se puede
afitmar con seguridad al respecto. Estamos asistiendo actualmente a ensayos y re-
formas mds o menos timidas. Y el nivel de progreso de las mentalidades varfa,
a veces de forma asombrosa, segin el pafs en el que se encuentre. Sin etnbargo,
Europa viene a ser un 4mbito reducido.

Lo mismo que el tltimo cuarto del siglo xrx sirvig pata establecer los funda-
mentos de la escucla piblica, habiéndose necesitado cas todo el siglo xx para reali-
zar el pluralismo cultural, el dltimo cuarto del siglo xx representard probablemente
el petiodo de gestacién necesario para el nacimiento de un nuevo tipo de ensefiante
que el siglo xx1 habtd de conocer en estado adulio,
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Es un estudio prospectivo sobre la fortnacién de los ensefiantes
encuadrado en el marco del programa de estudios de la Fundacién
Europea de la Cultura.

A partir de la evolucién de los sistemas de ensefianza en distintos
paises, la obra trata de dibujar los rasgos esenciales del ensefiante
del afio 2000, su formacién inicial y continua, las reorientaciones en
cursos de formacién inicial o durante la vida profesional, el papel
de la investigacién educativa dentro del periodo de formacién, asi
como el reclutamiente de los ensefiantes,

Las cuestiones a las que el libro aporta respuestas claras y deta-
Iladas son muy numerosas: ¢Se puede unificar la formacién y retri-
bucién de todos los ensefiantes? ;Tiene que prever el contrato de
admisién de un ensefiante que una décima parte de su tiempo de tra-
bajo ha de dedicarlo a la formacién comtinua? ¢Qué problemas
particulares se les presentan a los maestros de ensefianza técnica y
especial? ;,Deben participar los ensefiantes en las programaciones
escolares, la investigacion educativa, la gestién de los centros de
ensefianza? (Donde formar estos hombres del futuro?

El gran acierto de los autores se centra en haber logrado basar
la prospectiva de los ensefiantes en la prospectiva de la escuela y la

‘ educacién.
! Desescolarizar no significa suprimir 1a escuela y, por tanto, «des- ]
j maestrizars, sino negarse a que se desnaturalice la vida, creando un -~
i universo artificial y haciendo que los ensefiantes sean meros instru-’
mentos a su servicio.
La obra trata de modificar el rol de los ensefiantes teniendo en
| cuenta las tratisformaciones de la sociedad de una manera clera y
| objetiva,




