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Resum

Sens dubte, la formaci¢ inicial dels mestres ha estat una preocupacio constant al llarg de I'era
contemporania. Des de la fi de la Gran Guerra (1914-1918), s'han erigit pensaments pedago-
gics, discursos i institucions educatives que han posat de relleu la necessitat de refermar la
renovacio pedagogica des de la formacio inicial dels mestres. Si I'escola havia de transformar
la societat, si s'havia de consolidar la democracia, tot aixdo comenga, abans i ara, per una bona
formacio dels mestres. Pedagogs de l'alcada d'Eduard Spranger o Kerschensteiner, fins a la
implantacio de I'Escola de Mestres de Joan Bardina (1906-1910), I'Escola Normal de la Gene-
ralitat (1931-1939) o el Seminari de Pedagogia (1930-1939) de la Universitat de Barcelona po-
sen de manifest la importancia de la formacio inicial dels mestres que, al llarg de I'era contem-
porania, ha tingut a Catalunya. Aquest article navega des dels origens d'aquesta preocupacié
al comengament del segle passat per cloure amb una proposta de futur en la formacié inicial
del mestres.
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Introduccié’

Res nou es diu quan s'afirma que ser mestre és, i sempre ha estat, un ofici dificil. No
només per la manca de reconeixement i recolzament social que el caracteritza en
I'actualitat sind, a més a més, per la inequivoca vocacié que I'ha de precedir i la
ferma conviccio que I'ha de perllongar. Pel que fa a la formacio inicial de mestres, al
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llarg del temps no ha estat facil definir quines competencies son adients o essencials
per l'exercici del magisteri. Aquest intent ha emplenat moltes planes, s’han dedicat
rius de tinta i sempre ha estat objecte d'un intens debat per la complicacio de de-
terminar que requereix una bona formacid de mestres. Per bé que la preparacié
intel-lectual i academica es dona per descomptada, és cada cop més clar que no s'hi
pot exhaurir. Aquest debat va ser especialment rellevant als primers compassos de
la reconstruccio europea, després de la Gran Guerra, quan Europa havia de restablir
les seves relacions sense bel-ligerancia. Endemés de I'entesa politica i economica, el
futur d'Europa es jugava a l'educacié, a I'escola i, per descomptat, a les escoles de
mestres. Conscients que la pau s’havia d'apuntalar des de I'escola, des de les gene-
racions més joves, el mestre havia d’assumir un gran protagonisme en aquest mo-
viment pacifista i de consolidacidé democratica, sobretot als estats que no gaudien
de trajectoria parlamentaria, com era el cas de I'Alemanya de la Republica de Wei-
mar. Aixi, doncs, el present article fa un recorregut pels primers discursos que s'ins-
tauraren en la formacié dels mestres, tot detenint-se en l'interessant cas de Catalu-
nya al primer terg del segle xx, per finalment aportar algunes indicacions sobre com
ha de configurar-se aquesta formacié inicial.

El paper del mestre en els primers compassos de la reconstruc-
cio europea després de la Gran Guerra. Una escola al servei de
la democracia

Després de la gran desfeta europea que tingué lloc a la Primera Guerra Mundial
(1914-1918), Europa s'enfronta al gran repte de reconstruir les seves relacions inter-
nes superant la bel-licositat que I'havia dut a aquest sagnant conflicte. Naturalment,
I'educacio, en aquest procés, adopta un paper rellevant; era I'escola la que havia de
reconstruir la pau des de les seves arrels mitjancant I'educacio per la democracia.
Els mestres, en aquest sentit, tenien una missié cabdal: formar ciutadans. Per aquest
motiu, es promogué I'Escola Nova, un moviment que havia de permetre formar els
infants, futurs ciutadans, per la consolidacio de la democracia a través del self go-
vernment, de 'autoconduccio. Per bé que la trajectoria democratica dels diferents
paisos europeus en aquell moment era desigual, hi hagué diversos pedagogs que
es preocuparen per la construccié pacifica europea tot intentant consolidar la de-
mocracia a través de l'autonomia de I'educand. Especialment rellevant fou aquest
moviment a Alemanya, que durant el periode de entreguerres, veié erigir-se dife-
rents discursos en favor de I'educacié publica, Unica i democratica. Autors com ara
Georg Kerschensteiner (1854-1932) o Eduard Spranger (1882-1963) posen de relleu
aquesta intencié. Des de dues posicions diferents, esdevenen exemples de pensa-
dors que accentuen la transcendencia que gaudeix la formacié dels mestres i el seu
paper cabdal en la formacio de futurs ciutadans.

En aquest sentit, val a dir que Kerschensteiner insisteix, en la seva obra El alma
del educador y el problema de la formacion del maestro, que el problema de I'edu-
cacié no és tant el material escolar sind la formacio d'un magisteri preparat per dur
a terme la reforma educativa. Declara la importancia que un mestre ha de ser, abans
de tot, educador. Per a ell existeixen dos nivells instructius: per una banda, una po-
sicio objectiva, que depen de I'adaptacio material al nucli de I'ensenyament i, per
I"altra, una adaptacié personal i transmissid subjectiva de dit nucli d’ensenyament.
En relacié amb la posicio objectiva, I'exit de I'accioé educativa rau en la retorica o en
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la capacitat tecnica del mestre. Mentre que en el segon cas, en la posicio subjectiva,
I'eficacia descansa en les condicions pedagogiques, a saber, en les particularitats
inherents a I'educador. A la llum d'aquesta distincio, Kerschensteiner afirma que «el
educador, situado objetivamente esta aferrado ante todo a la materia y a las leyes
que rigen sus posibilidades de exposicion: el situado subjetivamente se apoya en el
educando y en su capacidad de interpretacion» (Kerschensteiner, 1928, p. 90-91).
Com exemple d'educador situat objectivament, I'autor muniques troba un model
paradigmatic en Kant i en Goethe, mentre que del segons tipus n'és un referent
exemplar Pestalozzi. Ara bé, aquest tipus d'educadors situats objectivament, segons
ell, sén millors per als cicles superiors o I'ensenyament universitari, mentre que per
als cicles inicials (infantil i primaria) son millors els situats subjectivament.

Fet i fet, per a Kerschensteiner, la clau de I'exit del procés educatiu resideix en
I'amor del mestre cap a I'educand, en el sentit estimatiu de la seva tasca modeladora
d'animes. Es pot afegir que el mestre d'escola, segons el seu punt de vista, ha de
viure sempre amb un profund amor a I'educand. Si la condicié d'un bon educador
és aquesta: sentir un profund amor cap a I'educand i cap a la joventut, la preparacio
inicial del futur mestre haura de perseguir precisament aixo, assolir la realitzacio
practica de la llei de I'amor. Vist aixi, no basta la mera preparacié intel-lectual, la
tasca de formar mestres ha de ser més completa, més integral i més cabal. En reali-
tat, la preparacio s'ha d'encaminar cap a I'’home social, superant la simple preparacio
intel-lectual. D'aquesta forma ho explica Kerschensteiner:

Segun nuestras anteriores manifestaciones sobre el alma del educador y maestro, el principio
supremo habra de ser: llevar a su realizacion practica la ley del amor que existe en el aspirante, y
tan solo partiendo de esa realizacién ir remontandose en las cuestiones tedricas, encaminandolas
hacia una solucién racional. La escuela profesional superior debe basarse en la totalidad del hom-
bre social. (Kerschensteiner, 1928, p. 148)

Heus aqui la gran tasca de la formacio inicial de mestres, que no pot cenyir-se a
una mera preparacioé cientifica de les materies que ha d'explicar. Educar vol dir influir
en l'altre, formar-lo integralment. Comptat i debatut, I'educacio, com a tal, és una
obra total, no parcial. Novament I'exemple de Pestalozzi, serveix a Kerschensteiner
per donar pautes de com ha de ser la preparacié inicial dels mestres:

El educador, en cambio, no podréd obtener ninglin provecho sin una contribuciéon de amor, por
mucha sabiduria que haya acumulado en su inteligencia, «yo soy el que soy por mi corazén» dijo
Pestalozzi a su Nieto, y esta norma tiene validez para los pedagogos de todos los tiempos y paises.
(Kerschensteiner, 1928, p. 149)

La condicié d'un bon mestre d’educacio infantil i primaria és la de situar-se en
la posicid subjectiva, no merament objectiva. L'educador ha de sentir amor per
I'educand, i només aixi podra modelar la seva anima. Si només es fixa en la part
intel-lectual, sabra instruir, transmetre coneixements pero mai educar. Per aixo,
I'educador ha d'assolir la plenitud de la forma social de vida. Aixi ho expressa Kers-
chensteiner, en el paragraf que clou aquest interessant llibre sobre El alma del edu-
cador y el problema de la formaciéon del maestro: «Solamente en la plenitud de la
forma social de vida deberemos buscar el ideal del maestro y educador. La salvacion
de la escuela primaria no esta en Kant ni en Goethe, sino en Pestalozzi» (Kerschens-
teiner, 1928, p. 158).
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Més enlla de la proposta de Kerschensteiner, cal mencionar I'aposta culturalista
d’'Eduard Spranger. Seguint l'idealisme diltheya, per a Spranger I'escola és la insti-
tucid que ha d'educar per la cultura i en la cultura. Aixi entesa, I'escola és una co-
munitat en la que conviuen adults i infancia dintre d'un esperit pedagogic. Precisa-
ment d'aqui es deriva la responsabilitat de I'educador, ates que la seva tasca no
queda circumscrita a I'aula escolar sind que sobrepassa els seus limits, implicant-se
en la totalitat de la comunitat social, al poble. Per tant, la funcié cultural del mestre
no acaba a I'escola, sind que implica a tota la comunitat. Malgrat tot, la funcié cul-
tural del mestre s’orienta en tres direccions: en primer lloc, I'educador ha de com-
prendre la situacié animica de I'educand, condicionada per la seva edat. Talment, la
seva accio educativa ha de partir comprensivament i adequar-se a |'edat de I'edu-
cand. En segon lloc, I'educador ha de fer sortir a I'educand dels mons propis de la
infancia, puerils i jovenivols, cap a una disposicid de la consciéncia que exigeix la
col-laboracio en la cultura comuna, en el bé public. En tercer lloc, I'educador ha de
ser conscient de la importancia de sembrar les bases durant la infancia de la cultura.
A aguestes noves generacions no Unicament se’ls exigeix que conservin la cultura
sind, a més a més, que la transformin i 'adaptin a I'evolucié dels temps.

Aixi concebuda, tant la institucio escolar com |'educador soén els principals trans-
missors de la cultura, els que han de fomentar-la i propagar-la. L'escola i I'educador
han de transmetre els béns formatius no Unicament als alumnes, siné a tota la co-
munitat social. Ambdds, I'escola i I'educador, han d'aconseguir que els educands
siguin elevats a la cultura superior. Per a Spranger educar vol dir despertar, ensenyar
a pensar. Naturalment, dirigir a tots els educands cap a la cultura i, en particular, cap
a la cultura superior. Aixo vol dir entendre la institucié educativa com una escola
Unica comuna. En realitat, Spranger s'uneix al moviment d'escola Unica, com requisit
de I'escola publica primaria. Es necessari que, per tal que tots els nens tinguin accés
a la cultura, a més d'estar escolaritzats, puguin participar dels mateixos béns forma-
tius, independentment de la seva capacitat o del seu origen social. L'educador, en-
senyant a pensar, ha de transformar els béns culturals en béns formatius, i aquest
és el gran repte de I'educador.

A la seva obra L'educador nat, Spranger analitza la figura de I'educador i del
mestre. Ja a la propia introduccidé d'aquest excel-lent llibre I'autor aclareix que no
existeix, com a tal, un educador nat. Aixo s'explica perque no hi ha professio per a
la que menys es pugui haver nascut que la d'educador ates que requereix una con-
siderable maduresa i preparacio. Spranger pren |'expressio d'«educador nat» per
referir-se a I'educador de natura tal que com si hagués nascut per la tasca educativa.
Es a dir, aquella persona que gaudeix d'un impuls vital fonamental en la vida com
és el del magisteri. Heus aqui la necessitat de bons mestres i d'una acurada formacié
inicial d'aquests, han de fer com si haguessin nascut per I'educacio.

Amb tot, la societat per a Spranger necessita bons formadors d'objectes culturals
(que facin, crein i fabriquin béns culturals) i formadors d'animes (mestres). Sense
ambdds, les obres de la cultura objectiva no podrien ser viscudes, compreses i rea-
litzades per la seglient generacié. Al mestre li correspon fer que els béns culturals
siguin béns formatius per a les noves generacions. Vistes aixi les coses, la diferencia
principal entre qui forma objectes i qui forma animes rau en que mentre que els
primers, homes creadors, projecten les seves forces fora de si mateixos per entregar
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una part de la seva anima al mon, els segons realitzen una transformacio a la inversa,
dels béns solidificats per I'esperit objectivat —béns culturals— transiten cap als béns
de l'esperit subjectiu, adequant-los a la vivencia individual de I'educand —béns for-
matius—. Per bé que els béns culturals sén o bé formes materials o bé serveixen per
la satisfaccid de necessitats espirituals (com ara obres d'art, Ilibres, instruments, ob-
jectes de culte, etc.), la tasca educativa rau, precisament, en transformar aquests
béns en processos animics per tal que I'anima es formi a través d'ells. Es destaca
aqui la magna obra de I'educador i de la pedagogia, fer que I'anima de |'educand
es formi, els comprengui i aprengui dels béns culturals fins que esdevinguin en béns
formatius. Per aixo, cal una bona formacié inicial del mestre, a fi que pugui assolir
aquest gran repte cultural i social.

L'esperit internacionalista i activista de Ginebra en la formacioé
dels mestres

Enlla d'aquestes primerenques aportacions sobre la importancia del mestre i de la
seva formacio, en el periode d'entreguerres, Ginebra lidera una de les iniciatives
pioneres en la formacié dels mestres arreu d'Europa. Per bé que des d’Alemanya,
atesa I'absencia de tradicié6 democratica, el discurs pedagogic es centra en establir
els pilars de la democracia, tot formant mestres per aquesta finalitat, des de Suissa,
on la capital pedagogica fou Ginebra, I'interes fou un altre: intervenir en I'entesa
intergovernamental pel restabliment de la pau europea. Potser la divisio interna de
la poblacioé suissa, I'adhesio dispar dels seus ciutadans —alguns francofils i altres
germanofils— feren que aquest estat es mantingués al marge d’ambdues guerres
mundials. Tal i com varen imposar les condicions del Tractat de Versalles, s'instaura
la Societat de Nacions I'any 1920 a Ginebra, organisme que havia de liderar la reu-
nificacio europea. No obstant, aquesta organitzacio defalli en el seu intent pels in-
teressos successius de les poténcies vencedores. En materia pedagogica, Ginebra
intenta articular la reforma educativa a través de la divulgacié del moviment d'Escola
Nova i de la pedagogia activa. Intel-lectuals de I'alcada de Ferriere, Claparede, Bovet
o Dottrens, entre d'altres, formen part de l'esperit i I'escola de Ginebra, que es de-
canta pel desenvolupament d'una pedagogia de taranna experimental, sense
menystenir els ideals universalistes i pacifistes. Altrament, Claparede en una confe-
rencia pronunciada el 1913 va fer famosa |'expressid discat a puero magister, és a
dir, el mestre té molt a aprendre de l'infant, la qual cosa comportava un capgirament
radical en el mon de I'educacio. Per la seva banda, Adolphe Ferriere va realitzar un
itinerari d'iniciatives internacionalistes que comenca per la instauracié del Bureau
International des Ecoles Nouvelles (1899) o I'Institut Rousseau (1912), fins a la fun-
dacio de I'Escola Internacional de Ginebra (1924-1950), tot passant per la Lliga In-
ternacional de I'Escola Nova (1921).

Amb tot, es configura a Ginebra un esperit teoric, politic i pedagogic que agru-
pava els parametres d'europeisme, internacionalisme, liberalisme, pacifisme, purita-
nisme moral i confianca en I'educacié com a modeladors de la societat futura. Fer-
riere, fidel a I'esperit pedagogic de Ginebra, comparti la voluntat d'una pau perma-
nent basada en el desarmament, en la cooperacié internacional i en la construccio
d'una utopia politica i educativa (l'’Ere Nouvelle) sota els principis d'autonomia moral
i intel-lectual, en I'activitat i el protagonisme de l'infant. Per aquest motiu era impor-
tant formar bons mestres per assolir aquestes ambicioses fites.

Temps d'Educacié, 57, p. 11-28 (2019) Universitat de Barcelona 15

an1ny |9 1 3essed |9 aJju7g ‘eluesodwaluod eid,| ap eadoina edibobepad juelieAul eun saJ3saw S|9p |e1d1ul o1dewloy4 | Jad opedndoaud e




Begofia Roman Maestre, Jordi Garcia Farrero i Isabel Vilafranca Manguan

Tanmateix, Claparede i Bovet foren els vertaders motors de I'Institut Rousseau,
institucié versada en la formacié de mestres i en la recerca pedagogica que havia
d'impulsar aquesta novella preparacié. A més a més, Bovet establi un observatori
internacional sobre I'estat de I'educacié al mon a través de la fundacié del Bureau
International d’Education (BIE), que arribaria a constituir-se com un organ de docu-
mentacio i promocié dels estudis cientifics i objectius en materia educativa. El BIE
permeté |I'impuls i la consolidacio de la pedagogia comparada com a disciplina epis-
temologica, cognoscitiva i academica (Schneider, 1966), que gaudi d'una inequivoca
vocacio europeista. Totes aquestes iniciatives i institucions, emparades sota |'esperit
ginebri, tractaven d'establir una unidé europea entorn als principis de comprensio,
col-laboracio i cooperacio internacional. Durant el periode d'entreguerres, i darrera
el desmembrament dels imperis centrals, es tracta d'instaurar la pau a través de
I'armament moral, per la qual cosa I'Escola Nova i la formacié dels mestres amb
aquest taranna pedagogic, es considera el mitja més adient. El métode educatiu
actiu fou l'escollit per fer de I'infant un futur ciutada actiu i participatiu, a través de
I'autogovern, ideal d'autonomia. En definitiva, es tractava de cimentar una ciutada-
nia europea que propiciés la pau perpetua en el continent a través de I'ensenyament
actiu, del moviment d’'Escola Nova i una adequada formacio del magisteri.

Tot amb tot, si algu encarna l'esperit de Ginebra després de la Segona Guerra
Mundial aquest és indiscutiblement Denis de Rougemont. Convencut europeista,
Rougemont impulsa, en aquesta ciutat suissa —després de ser un dels promotors
el 1946 dels Rencontres Internationales de Ginebra— el Centre Europeu de Cultura
des de 1950, un centre que permetra l'intercanvi cultural reunint a persones, inves-
tigadors i mestres que s'interessaren per la reunificacid pacifica dels estats del vell
continent. Aquesta institucioé educativa tingué per finalitat despertar I'esperit de so-
lidaritat europea en les escoles publiques, universitat i centres d’ensenyament po-
pular (Schneider, 1963). El taranna progressista de Rougemont fou determinant per
a la integraci¢ pedagogica europea. Com a director del Centre Europeu de Cultura
realitza una gran tasca formant una elit de politics, mestres i educadors europeistes.
Conscient que l'acord economic no bastava per l'assoliment d'una Europa unida,
reclama, des del moment fundacional, una federacié continental, politica, social, cul-
tural i també educativa. En la seva obra subratlla la importancia que té la formacio
de bons mestres per a I'enteniment intergovernamental:

Decir que todo depende de la educacion es decir que todo depende de los educadores y de su
formacién. El porvenir de Europa unida se juega en las Escuelas Normales. Mientras no se pro-
duzca un cambio en la orientacion antinacionalista y proeuropeo en ellas, y mientras este cambio
no deje sentir sus efectos en la ensefianza secundaria de nuestros paises, las bases mismas de la
unién pareceran desarrollarse al paso que marquen los politicos y economistas. Pues antes de
hacer Europa hay que «hacerse de Europa». Y esto ocurre, fundamentalmente, en los espiritus: sin
una «revolucién cultural» previa no habra ninguna revolucion en las instituciones politico-sociales,
0 no se pondra realmente en marcha. (Rougemont, 1975, p. 72)

Heus aqui 'esperit progressista d'aquest humanista, el futur pacific d'Europa es
jugava a les escoles normals, als centres de formacié de mestres. Només I'educacio,
i cap altre mitja possible, havia de permetre la construccié d'una veritable Europa
dels ciutadans. Per aix0 calia reforcar I'ensenyament dels mestres d'educacio prima-
ria en aquesta direccio i sentit, per tal que a mode de castell de cartes, es deixés
sentir posteriorment en I'educacidé primaria i secundaria. Si la guerra s'erigia a la
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ment de les persones, era en la ment d'aquestes on s’havien de construir els balu-
ards de la pau. La «revolucio cultural» que ell proposa s'iniciava per I'educacio, per
la formacio dels futurs ciutadans europeus, en definitiva, per la formacio inicial dels
mestres.

La renovacié pedagogica catalana vista des de la formacio
de mestres

En tot aquest moviment de renovacio pedagogica en la formacio inicial de mestres,
Catalunya no queda aliena ni al marge d’aquesta tendéncia europea. Es ben conegut
per tothom que I'aprovacio del Pressupost Extraordinari de Cultura (1908), de I'Ajun-
tament de Barcelona, va significar un punt d'inflexio en la historia de la pedagogia
catalana. La questio és que es pretenia resoldre, per primera vegada, la situacié de
les escoles a la ciutat de Barcelona tot enllagant aquesta voluntat amb el moviment
renovador de |I'Escola Nova que estava escampat arreu del continent europeu. No
ens pot estranyar, doncs, que s'abordessin qliestions tan cabdals com la coeducacio,
I'ensenyament en catala o la neutralitat religiosa (Ajuntament Constitucional de Bar-
celona, 1908). Tal vegada, aquest embrionari model educatiu, que sintonitzava tant
amb |'esperit de la Institucion Libre de Ensefianza com amb el pensament escolar
laic, va ser motiu de critiques molt contundents per part de diferents sectors de la
societat i, com a conseqiiencia d'aquest ambient tan hostil vers aquest pressupost,
finalment va ser retirat davant les pressions socials i politiques.

No ens podem oblidar, pero, que uns anys abans també es van dur a terme una
serie d'iniciatives renovadores que havien deixat el seu posit en I'esmentat projecte
municipal. A banda del col-legi de Sant Jordi de Francesc Flos i Calcat (1898) o I'Es-
cola Horaciana de Pau Vila (1905), Joan Bardina va fundar, juntament amb altres
col-laboradors rellevants (Josepa Soronellas, Felix Jové, Eladi Homs, mossen Camil
Vives), I'Escola de Mestres (1906-1910) que es trobava ubicada al carrer Nou de Sant
Francesc nimero 23 de Barcelona i, després, a I'entrada de Les Corts, a prop de la
carretera de Sarria i la Travessera de Dalt (conegut popularment com «La Esme-
ralda»), amb el Col-legi del Remei (1908-1910). Era, per tant, l'inici d'un cami que
volia esmenar la plana de les escoles normals que es trobaven en ple funcionament,
a les ciutats de Barcelona, Girona, Lleida i Tarragona, des de mitjans del segle xix
aproximadament.

Es ben cert que I'Escola de Mestres va tancar ben aviat per dificultats econdmi-
ques pero, segons el testimoni d'Artur Martorell (1961), aix0 no va impedir que
desenvolupés una tasca formidable. Tal vegada ve motivat perque, a partir de |'or-
ganitzacid de sis cursos (un de preparatori per ingressar a la Normal oficial, dos
d’'Elementals, dos de Superiors i un d’ampliacid per preparar oposicions), va brindar
I'oportunitat d'anar més enlla de les exigencies oficials tot dialogant amb noves
practiques educatives. Era un anhel que es respirava en I'ambient dels mestres més
progressistes. Sota el deixant del noucentisme, paga la pena esmentar quins sén,
segons Jordi Monés (citat a Soler, 2009), els trets caracteristics de la pedagogia bar-
diniana:

[...] gradualitzacioé de I'ensenyament, supressié de la lligd magistral, reduccié de la utilitzacio del
llibre de text, supressié dels premis i castigs, escolaritzacié en catala, coeducacio, importancia dels
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treballs manuals i ensenyament practic, importancia de les excursions com a recurs formatiu i
participacio dels alumnes en les tasques de l'escola. (p. 28)

Seguint aquest fil, Bardina (1907) va establir un pla d’estudis amb cinc estudis:
Estudis Pedagogics (Pedagogia general, Pedagogia Nacional Catalana, Educacio de
la Voluntat, Historia de la Pedagogia, Dret i Legislacid, Economia, Higiene, Dibuix,
Estetica, Gimnastica sueca); Estudis generals (Llengles catalana, castella i francesa,
religid, Geografia, Historia, Literatura, Aritmetica, Geometria, Dibuix lineal, Ciencies
naturals, agricultura, Industria); Estudis especials (Tracte social, Cal-ligrafia, Taquigra-
fia, MUsica, Lectura i Escriptura); Treballs manuals (separacio pels nois i noies) i, per
ultim, conferencies. Ben mirat, tot plegat anava dirigit per fer realitat els manaments
del bon mestre que s'han d'interpretar directament com un codi deontologic. De
manera laconica, assenyalem les principals idees defensades en aquest text: tots
som germans; no ens podem acontentar amb I'status quo; les dificultats son impor-
tants en un procés formatiu; no paga la pena aspirar a allo impossible; el més im-
portant dels altres sén les seves obres; cal realitzar les coses perque és el nostre
deure; és precis admirar la bellesa; és convenient posar cada cosa al seu lloc; no ens
podem deixar dir mai descastat, i, per Ultim, és important tenir vocacio per tal d'es-
devenir un mestre pero també il-lusié i voluntat (Bardina, 1909).

Més endavant, aquest impuls a favor de la renovacié pedagogica va arribar amb
la creacio de la Comissid de Cultura de I'Ajuntament de Barcelona (1915) que no es
pot entendre, com és logic, sense tenir present el Pressupost Extraordinari de Cul-
tura (1908). La questio és que la Comissié de Cultura es va dedicar a administrar «les
escoles nacionals, els grups escolars, I'escola de cecs, la de sordmuts i anormals,
I'escola d'art i la de muUsica, les escoles de labors i de tall per a la dona, el foment
d'institucions culturals, les biblioteques, les exposicions, els arxius i les publicacions
municipals.» (Aisa, 2008, p. 119).

Tampoc ens podem oblidar de la preséncia de I'assessoria tecnica d'aquesta co-
missio, la qual estava dividida en tres seccions (Pedagogia, Arquitectura Escolar i
Higiene Escolar) i la seva principal missid va ser la de resoldre el problema escolar
de la ciutat. Aquesta politica educativa passava per I'extensio de I'escolaritzacio i la
construccié d'edificis per tal d'ampliar les places escolars seguint el model d'escoles-
palau (Baixeras, La Farigola, Ramon Llull, Mila i Fontanals, Lluis Vives) o el d’escoles
a l'aire lliure (Escola del Bosc i Escola del Mar).

En aquesta mateixa linia, ve a tomb recordar el projecte politic de la Mancomu-
nitat de Catalunya (1914-1925) amb els presidents Enric Prat de la Riba i Josep Puig
i Cadafalch al capdavant i, més concretament, el Consell de Pedagogia, després Con-
sell d'Investigacié Pedagogica (1916). Aquest organisme public centrava tots els
seus esforcos en la difusié cultural (creacio de I'Escola Superior de Bibliotecaries),
I'ensenyament tecnicoprofessional i, per descomptat, la formacio dels mestres.
Aquest darrer aspectes es va concretar d'aquesta manera: creacié d'una biblioteca
amb més de sis mil volums, les escoles d'estiu, la publicacié de revistes com Qua-
derns d’Estudi o el Butlleti de Mestres, la dotacid de beques per viatjar a I'estranger
per tal d'establir contacte amb altres mestres europeus del moviment de renovacio
pedagogica i, especialment, els Estudis Normals.

Es, en el llibre d’Alexander Gali (1979), que podem llegir com es va organitzar
aquesta formacié de mestres que, per raons legislatives, només podia completar els
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estudis oficials tal com va succeir amb la iniciativa de Bardina. Segons el parer
d'aquest pedagog que va formar part de la Secretaria Tecnica d'Ensenyament Pri-
mari i Secundari, van existir dos periodes molt ben definits. Pel que fa el primer, Gali
considera que és quan es va elaborar un pla d'estudis que era més aviat una obra
d'Eugeni d’'Ors que no pas del Consell de Pedagogia malgrat que Joan Palau i Vera
va ocupar el carrec de la direccio. Sigui com sigui, aquesta proposta d'Estudis Nor-
mals que va funcionar com un annex del Seminari de Filosofia (Eugeni d'Ors) va
plantejar dos grups d'ensenyament: una de naturalesa general (filosofia, pedagogia
i, llengua i literatura catalana) i una altra opcional (ciencies naturals, historia d'art,
etc.).

Després de la dimissio d'Eugeni d'Ors (1920) que tanta literatura ha generat, una
comissio es va ocupar de la formacié de mestres de la Mancomunitat. Estava for-
mada per Jaume Bofill, Manuel Ainaud, Artur Martorell, Manuel Folguera, Rosa Sen-
sat i Alexandre Gali que, en el llibre Historia de les Institucions i del Moviment cultural
a Catalunya (1979), destaca quines van ser les dues caracteristiques principals: con-
tacte constant amb I'escola primaria i molta importancia de la investigacio pedago-
gica. Des d'aquest posicionament, es va determinar que la preparacié de mestres
tingués una durada de tres anys amb aquest pla:

Ensenyaments obligatoris: -Grup de matéries professionals: Fisiologia, Psicologia general, experi-
mental i pedagogica, Fonaments de Filosofia, Historia de la Filosofia i de I'Educacid, Metodologia
i Problemes experimentals d'aplicacio, Practiques d’ensenyament i organitzacié d'escoles. -Grup
d’Humanitats catalanes: Llengua i literatura catalanes, Condicions naturals i Geografia de Catalu-
nya, Historia de Catalunya. -Grup d’Humanitat i Mateéries diverses: Literatura general, Religi6 i Mo-
ral, Anglés, Ensenyament domestic i labors (senyoretes), Matematiques i dibuix com a mitja d'ex-
pressid). Ensenyament d'oficis i una materia de caracter artistic: Dibuix, escultura i realitzacions,
Mdsica (instruments i teoria). -Una materia de caracter cientific: Quimica, Geografia, Ciencies na-
turals. (Gali, 1979, p. 72)

Després de la dictadura de Primo de Rivera (1923-1930), que va suposar un re-
trocés politic i educatiu, es va proclamar la segona Republica (1931-1939) que va
suposar just el contrari. Podriem dir que va ser quan es va recuperar |'autonomia
politica i, a més, es va materialitzar, en la seva plenitud, els postulats del Pressupost
Extraordinari de Cultura que hem comentat. D'aquesta manera, no ens pot estranyar
que la classe obrera va percebre |'oportunitat de construir el seu model d’escola a
partir del model de Ferrer Guardia i amb un ull posat a I'URSS que, al cap i a la fi,
havia de ser I'eina per alliberar-se de les condicions socials establertes i, a més, cons-
truir una societat més lliure, fins i tot llibertaria, és a dir, sense classes ni estats. Heus
aqui, doncs, una diferencia amb |'obra de la Mancomunitat que abans hem comen-
tat perque tenia I'anhel de construir, sota el deixant del Noucentisme (Eugeni d'Ors),
una Catalunya més aviat ideal pero sense perdre de vista les pretensions interclas-
sistes que queden reflectides a escala municipal (Comissio de la Cultura i Patronat
Escolar de I'Ajuntament de Barcelona).
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Sigui com sigui, posem de manifest que la fundacié de I'Escola Normal de la
Generalitat (1931-1939)2 va brindar I'oportunitat que el moviment de renovacioé pe-
dagogica catala pogués bastir, per primera vegada, un model propi de formacio de
mestres3. S'abandonava, per tant, el concepte d'estudis complementaris de |'Escola
Normal de I'Estat. Va quedar instal-lada dins de les instal-lacions de I'Escola Industrial
(edifici del rellotge). El seu principal proposit era formar nous mestres en el marc
d'una Normal plenament connectada amb els moviments de renovacié pedagogica
del continent europeu i dels Estats Units. A diferencia de I'Escola de Mestres de
Bardina o els Estudis Normals de la Mancomunitat, cal destacar que va ser una obra
coral perque va estar dirigida, a pesar de la seva breu trajectoria, per Cassia Costal,
Miquel Santal6, Amadeu Visa i, al mateix moment, va aconseguir aglutinar un claus-
tre de professors de primer ordre com és el cas de Margarida Comas, Jesus Sanz,
Pau Vila, Joaquim Xirau o Joan Roura-Parella (Carbonell i Masip, 1998).

Tal com podem llegir en el llibre de Jaume Carbonell (1977), estem davant d'una
Normal mixta que ha de ser vista com una institucié d'assaig experimental, és a dir,
amb metodes innovadors (no es feien servir manuals, no hi havia examens), diversi-
tat d'activitats para escolars (associacié de pares, conferencies, excursions) i serveis
(escoles d'estiu). D'aquesta manera, es van plantejar les seglents funcions:

a) Preparacié del personal del Magisteri que hagi d'exercir a I'Escola publica i la privada. b) Orga-
nitzacié dels serveis de perfeccionament de Mestres que estiguin en actiu. ¢) Organitzacioé de
seccions especials de preparacio per a parvuls, per a anormals i per a nens dificils. d) Transitoria-
ment, organitzaci6 d'un servei complementari per a la formacié dels Mestres que hagin sortit de
les Normals de I'Estat posseint el pla que hi ha regit fins ara. (Carbonell, 1977, p. 185)

Sota aquest plantejament, es va establir un pla d'estudis de quatre cursos en que
el darrer era de caracter totalment practic a diferents centres educatius previament
recomanats i, pel que fa als tres primers, estaven organitzats de la seglient manera
(Carbonell, 1977): I. Disciplines basiques (Filosofia: general o introducci¢ a la Filoso-
fia. Psicologia; Biologia: Biologia general. Fisiologia humana. Antropologia); /l. Dis-
ciplines pedagogiques (Psicologia; Teoria de I'educacio; Historia de la Pedagogia i de
I'Educacid; Psicotecnica escolar; Organitzacié escolar); Ill. Metodologia: Metodes i sis-
temes d'ensenyament (Metodologies de la Llengua i Literatura; Metodologies de
Matematiques; Metodologies de Ciencies Naturals; Metodologies de Fisica i Qui-
mica; Metodologies de Geografia i Historia); Cursos monogrdfics de caracter essen-
cialment practic (Teoria literaria i de I'art; Dibuix i realitzacio; Educacié Musical; For-
macié domestica per a les noies).

(2) Cal fer notar que la Biblioteca de la Universitat de Barcelona disposa d'un Fons de I'Escola Normal de
la Generalitat amb més de 1200 exemplars. Es pot consultar aqui: http://crai.ub.edu/ca/recursos-d-
informacio/patrimoni-bibliografic/colleccions-tematiques/ct-escola-normal [darrer accés: 18/3/2019].

(3) Vegeu Decreto declarando que este Ministerio faculta a la Generalidad de Catalufia para que organice
en Barcelona, con cardcter de ensayo pedagdgico, una Escuela Normal de Maestros y Maestras (Gaceta
de Madrid ndm. 241, de 29/08/1931, p. 1496, https://www.boe.es/datos/pdfs/BOE//1931/241/A01496-
01496.pdf).
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Formant als futurs mestres: una mirada prospectiva

Arribats a aquest punt i, després de veure unes breus pinzellades de la preocupacié
per la formacio de mestres durant els primers compassos de la reconstruccié euro-
pea i pel moviment de renovacié pedagogic catala del primer ter¢ del segle passat,
s'intentara fer una mirada al futur. Es tracta de proposar alguns elements clau per a
la formacio inicial de mestres, en un temps d'acceleracié com és el nostre i en una
societat necessitada de referents morals, com també és la nostra. Ara, més que mai,
el mestre ha de complir un paper cabdal, tant pel que fa a la tasca academica com
pel que es refereix a I'educacié moral de l'infant.

Ser referent moral en una societat accelerada

Com ja s’ha vist al llarg de la historia, es vulgui o0 no, un mestre és un referent moral.
| es tracta de ser un bon referent, digne de la professié que exerceix. Ser referent
moral no és només qliestio de dominar la materia que s'imparteix i d'estar al dia en
les Ultimes pedagogies; ni és només questié de ser «bona persona». Tampoc es
tracta sense més de ser autentic o espontani, com un és i, com a tal, presentar-se i
actuar a l'aula. El mestre educa amb tot, amb el curriculum explicit i amb I'ocult:
educa amb el que diu, amb el que calla, com mira, com ignora. En definitiva, ser
referent moral és predicar amb |I'exemple, perque I'exemple és el que veritablement
predica (Goma, 2009). Per aix0 és important que el mestre es conegui bastant a si
mateix, les seves possibilitats i les seves limitacions. Diem «bastant» perque ell ma-
teix també anira canviant conforme transcorrin els anys, els cursos i les experiéncies
existencials i pedagogiques.

Un aspirant a mestre ha d'assumir aquesta dimensio de ser referent, ha d'enten-
dre que és més que una professié el que ha triat. Val a dir que al llarg de la formacié
és transcendental fomentar el caracter del mestre, la qual cosa es concreta en les
virtuts que el defineixen en la seva quotidianitat a I'aula. Com la va definir Aristotil,
les virtuts son les mateixes per a tots els excel-lents mestres, encara que es particu-
laritzen quan s'encarnen en les maneres especifiques de ser de cadascun, es perso-
nalitzen: perque les virtuts son habits de triar el terme mig d'accions i passions, pero
sén relatives a cadascun, a la nostra circumstancia. En efecte, en I'Etica a Nicomac el
filosof grec defineix la virtut etica (és a dir, del caracter) com un habit selectiu, que
consisteix en un terme mig d'accions i passions entre dos extrems que son vicis, un
per excés i un altre per defecte; relatiu a nosaltres; establert per la rad i per aquella
per la qual decidiria I'home prudent (EN II, 1107a).

Veiem, doncs, que la virtut és una manera habitual d'obrar, una determinada
manera de ser, i que s'ha treballat amb disciplina perque esdevingui espontania. Es
tracta d'una bona disciplina, perque preten es comprengui la finalitat dels actes, la
seva rad de ser, que només pot comprendre en el seu exercici. La virtut requereix,
per tant, d'esforg, pero arriba un moment en que s'instaura tal habit com una segona
naturalesa. Per aixo se'ns diu que realitzant actes de justicia esdevé una persona
justa; o fent actes de valentia es fa valenta. | quan és valenta i justa duu a terme
autentics actes de justicia i valentia (EN, Il, 1105a). La diferencia entre els primers
actes, que van forjant la persona, i els que realitza ja com a persona justa i valenta,
és que en els primers s'esforca per ser-ho, li costa, no ha adquirit I'habit, actua per
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disciplina, i no obté plaer. Una vegada la persona ja té la virtut consolidada, ha arri-
bat a ser el millor que podia ser, li caracteritza I'habilitat, I'agilitat, no li costa realitzar
I'acte, perque sap per que i com fer-ho; i obté plaer perque ho ha adequat a la seva
manera de ser.

Es, doncs, la virtut un habit selectiu perqué no és natural, ni espontani, ni innat,
pero no el triem des de I'arbitrarietat, sind pensant en quines serien les nostres mi-
llors possibilitats de florir. Aquest habit electiu consisteix en un terme mig entre dos
extrems i és relatiu a nosaltres. La valentia és el terme mig entra la covardia i la
temeritat. Hem de coneixer els nostres talents i les nostres circumstancies per a sa-
ber si fem I'0Optim, o0 ens quedem curts, o ens passem. Tot aix0 implica un aprenen-
tatge sobre quée és molt o poc respecte a les nostres possibilitats. Per aixo es tracta
d'un terme mig especific per a cadascun, segons les poténcies de cadascun, la seva
opcid de vida i el seu context.

El terme mig entre els dos extrems és establert per la rad. Aquesta coneix les
finalitats i tria el cami més recte per a arribar al terme mig d'accions i passions. La
rad, des del coneixement de les finalitats (saviesa), tria els mitjans (prudencia) en les
accions (que es fa) i passions (com es fa, amb quin estat d'anim). Aristotil precisa
que ha de ser una recta rad, advertint-nos contra una rad que pot errar en concep-
tualitzar les finalitats per no tenir moderades les passions. Com la raé pot també
equivocar-se, endormiscar-se (i produir monstres), I'acompanyament per part de la
persona prudent i de la comunitat de pertinenca és fonamental. Com veiem, Aristotil
aposta per una educacio integral, en la qual s'educa fent, com ens afecta i els lligams
de confianga amb qui ens acompanya en aquest transcurs.

La primera conclusié que traiem d'aquesta al-lusié a Aristotil és la necessitat de
concebre el temps de formacié del mestre, el seu pas per la universitat, com un
pelegrinatge a la recerca de I'excel-lencia; és un pelegrinatge amb acompanyament,
en el qual hi ha meta, proposit, reflexio, relacio i molta accio. Ara bé, molt diferent-
ment que en el s. Iv aC en que va viure |'Estagirita, l'actual estudiant de magisteri
sera mestre en una societat molt accelerada. Les societats sempre han estat dinami-
ques, pel mer fet de ser historiques, pero els ritmes amb que canvien avui dia les
societats tecnologiques i del coneixement, obliguen els mestres a estar molt atents
a les noves realitats socials i al vertigen dels seus temps accelerats.

Aquestes dues questions, la de ser referent moral i viure en una societat del
coneixement i molt canviant, aconsellen posar emfasi en la formacié dels mestres
en la universitat en les virtuts i en les comunitats. El mestre fa sobretot essent. Ara
bé, per a arribar a ser ha de tenir clar que vol arribar aqui. Per aix0 cal explicitar
aquestes metes i aquestes finalitats en el temps de la universitat. Les virtuts, en cer-
cle virtuds i hermeneutic, son del mestre, més també de les institucions que li acom-
panyen.

En efecte, el caracter és el desti; no obstant aixo, per a arribar-hi fan falta les
virtuts i la comunitat de pertinenca que les faciliten acompanyant. El futur mestre
no podra donar el que no és, la qual cosa depen de I'acompanyament que hagi
rebut. Més val que un estigui tot ell en el que esta, en cos i anima, en rad i passio,
en la manera de fer i de ser. El perill d'oblidar les finalitats, les raons de ser, i les
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comunitats que acompanyen i forgen als futurs mestres radica a acabar creant cos-
sos de técnics altament especialitzats sense rumb: un cos de professionals experts
en tecniques pero sense anima ni anim.

Com la formacio del caracter dels mestres és una formacid en virtuts i aquesta
depen de la cultura comunitaria, és crucial com aquesta els acull i acompanya. L'a-
companyament que rebi I'estudiant en la facultat en la qual es forma; la tutoria que
hi rep i durant les practiques a les escoles, aixi com la implicacié de I'alumne en tot
el seu procés son transcendentals, és a dir, les condicions de possibilitat sense les
quals perdem tots: la rad de ser de les facultats (formar bons mestres); la motivacio
i autoconfianca del mestre (se sap preparat i amb ganes) els alumnes d'aquests
mestres (eficiencia de la seva labor), la societat en general (el futur).

Educacié emocional, assumpcio dels limits i obertura

Malgrat I'acceleracio de la nostra societat, pocs canvis hi ha en les virtuts que de
tota la vida se li exigeixen als mestres: han de tenir sentit de I'humor, ser empatics,
autentics, honestos, humils, valents, amorosos, perseverants, etc. Al cap i a la fi, es
tracta d'ensenyar a ser mestre, més que fer o exercir de mestre. No obstant aixo,
voldriem destacar tres aspectes d'aquest acompanyament en la formacié del futur
mestre: I'educacié emocional, I'assumpcié dels limits, que li permetin descartar pro-
jectes o demanar ajuda si sol no pot, i I'obertura a la realitat dels seus futurs alumnes
i de la societat en la qual esta inserida I'escola on exerceixi.

Respecte de I'educacié emocional, com havien afirmat tant Kerschensteiner com
Spranger, cal insistir que no n'hi ha prou amb la vocacié o que a un li agradin els
infants. Es evident que al mestre |i han d'agradar els nens i adolescents, encara que
no és suficient. L'aula, a part d'un lloc on es transmeten coneixements, aspecte clau,
és un lloc de vida. | no només perque alli transcorre la vida, sind per tan com de
crucials en el desenvolupament huma son els anys de la infancia i adolescencia. En
aquests anys juguem si, pero també ens juguem molt el futur segons siguin a I'es-
cola les experiéncies, que haurien de ser bones i de justicia. Una vida bona és una
vida dedicada a la cerca de la vida bona (MaclIntyre, 1987).

Si I'alumne ha de gaudir amb el que fa, fins i tot en I'esforg i en la dificultat, el
mestre ha d'entrar ple de vida. Aix0 no és una mera crida a la motivacié i a I'hedo-
nisme, sind a la responsabilitat del que significa fer-se’'n carrec de la poténcia que
té al davant. La potencia I'entenem en els dos sentits possibles, com ['aristotelica
possibilitat d'arribar a ser en acte, i com a forca i apetit, el conatus de Spinoza, és a
dir, les ganes de ser i fer (Spinoza, 2011).

El que ens recorda I'etica de la virtut, amb el seu essencial ingredient afectiu o
emocional, és que es pot obligar a fer una accio (un programa, una planificacio, etc.),
perd no es pot obligar a voler-lo fer, perque ha de fluir d'un espontaniament. Aixo
depen de la seva manera de ser, del seu caracter; si no, el cos li delata, li traeix,
perque no «va amb un» i no conveng. Si el mestre fa el que toca, sense que se senti
que li toca, el resultat és la corrosié del caracter i la mort de la confianca en la relacio
pedagogica.

La justicia obliga el mestre a la imparcialitat; es trobara amb alumnes més facils
de guiar que d'altres. El que de cap de les maneres hauria de fer és sucumbir a un
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dels dos extrems que son dos vicis (seguim a Aristotil): el preferentisme vers els qui
li agraden perque, o son molt bons o simplement li cauen molt bé, amb el conse-
glient abando d'aquells que no estan entre aquestes preferencies; o I'altre extrem
d'anar als més febles, als qui més el necessiten i li exigeixen totes les energies, amb
el conseglient aband¢ dels qui no reclamen tant la seva atencié encara que la ne-
cessitin d'una altra manera. Es de justicia tractar a tots bé, independentment de les
preferencies sentimentals que sentim per ells; i tractar igual als iguals i desigual als
desiguals és un criteri d'equitat.

A aquestes virtuts del mestre de justicia, alegria i jovialitat ha d'afegir-se la d'hu-
militat i d'autocontencid, en tant que cal assumir els limits quan son infranquejables,
i demanar ajuda quan son superables. Aixo val tant per al temps de la facultat com
de I'exercici professional. Clar que, a més de ser humil per a sol-licitar ajuda als com-
panys de claustre o a I'equip directiu, cal confianga, comprensio i discrecié. | aixo
suposa assumir que els errors son humans, i no deixar al mestre sol prenent decisi-
ons complicades. Tanmateix d'aixo depen que el mestre se senti particip en un pro-
jecte on les directrius es comparteixen i no es deixen a l'arbitrarietat de segons qui
decideixi o qui siguin els alumnes.

Quant important és acompanyar al futur mestre en aquests conflictes i comple-
xitats amb els quals es trobara. Per aixo, tant en la facultat com a I'escola on es
realitzen les practiques, I'estudiant ha de trobar una comunitat deliberativa on es
discuteixin objectius, mitjans, conseqiiéncies, circumstancies. Es fonamental que
I'estudiant trobi espais de reflexio on parar-se a pensar amb els altres. A vegades,
amb tanta activitat i tant activisme, oblidem que no hi ha bones practiques (en tots
els sentits) sense un bon marc teoric que sorgeix de pensar junts.

No hi ha educacio sense la trobada amb I'altre; per aixo el nucli és la confianga
en la relacio, que sempre és personal per professional. L'atencio a l'altre i la seva
circumstancia obliguen a I'obertura. Si el mestre es posa ell en el centre (ser referent
no és ser el protagonista), no va a la cerca de I'excel-léncia, és a dir, a la cerca del
millor per a aquest alumne/classe/grup en concret, el resultat és la corrosié del ca-
racter del mestre, de la professio, de I'escola, i la mort de la confianga en tots ells.

Es tracta en les virtuts i en la formacio del caracter d'un cercle virtuds: donar el
que s'ha rebut, rebre el que se't dona, en plena comunitat de pertinenca: I'estudiant
de magisteri a la seva facultat, la facultat a la societat que diposita en ella la confi-
anca, el mestre a I'escola, I'escola en el barri: tot esta relacionat i en tot s'educa.

Recomanacions per a la formacié universitaria del mestre

Després d'explicitar els suposits des dels quals pensem la formacio dels mestres, des
de la forja del seu caracter en comunitats d'acolliment que son les facultats i les
escoles futures on exerciran, podem ara resumir les seglients recomanacions per a
la seva formacio universitaria:

1. El futur mestre ha d'assumir que sera referent moral en una societat molt
canviant: sigui com sigui aquesta, ha d'estar a l'altura de la confianga i la
responsabilitat en I'encarrec que la societat li fa. Es tracta d'un compromis
etic amb la professio, no d'una mera opcio. El jurament hipocratic els recorda
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als metges el seu deure; potser no esta de més pensar en algun ritual per als
graduats en magisteri.

El futur mestre necessita educacié emocional, perquée tan important és el
racional i curricular, com el caracter afable, jovial i alegre de qui es senti a
gust i confiat en la seva capacitat de treure de l'alumne les millors
possibilitats; perque ell té temperat el caracter i els afectes, sera efectiu en
I'acompanyament integral dels seus alumnes. En circularitat virtuosa, ho ha
d'haver viscut ja en la facultat i durant les practiques i tutories, que han de
ser intenses i extenses, de qualitat i amb calidesa.

La funcié de mestre és impossible sense vincles, sense cercles de confianca.
Saber estar, ser un mateix, exposar-se a l'altre que interpel-la en la seva
vulnerabilitat, i posar-se al servei, disposar-se, donar el que és, exigeix
persones generoses. | només la generositat genera vincles. La comunitat i la
cultura que sembra aquestes condicions sociologiques i psicologiques son
transcendentals per a la formacié del caracter dels mestres. Tenir caracter de
mestre és responsabilitat també de la facultat que capacita i comunica a la
societat que els ha format, no només informat, per a formar.

Aquest acolliment de l'estudiant de magisteri permet desenvolupar la
consciencia de pertinenga a una comunitat. El futur mestre no pot romandre
alie a la complexitat de presa de decisions que el dia a dia a I'aula comporta.
Per aix0 és important la tutoria: que I'alumne tingui en la facultat un referent
per a poder deliberar, sospesar i ponderar la millor decisié en questions de
complexitat en el tracte amb els alumnes, els pares o els companys. El tutor
és clau sobretot en el periode de practiques, per a gestionar els seus dubtes,
pors i triar els mitjans idonis.

Saber assumir els limits és un factor clau per a procedir amb tacte. El millor
tractament comenca amb un bon diagnostic, propi i de les circumstancies.
Estem parlant del principi de realitat i de saber adaptar-se al que hi ha sabent
que ell ha de transformar-ho.

Atendre i obrir-se a l'altre exigeix a la universitat acostar els alumnes a
aquesta realitat i a la dels futurs alumnes d'aquest estudiant de mestre.
Aquesta obertura a la realitat suposa un continu esforg, ates que la realitat
avui és vertiginosament canviant. Cal adaptar continguts i maneres a les
realitats del grup i aula, i aixdo comporta millorar el coneixement de I'entorn
i les idiosincrasies culturals. Entendre les tradicions culturals d'on vénen els
alumnes i on estan és fonamental per a aconseguir la inclusio de que tant es
parla. Es fonamental que aquesta obertura es visqui ja en el dia a dia de la
facultat.

La seleccio dels futurs mestres ha de ser més exigent intel-lectual i
personalment. No es tracta només que passin amb suficiencia tests de
competencies cognitives i d'aptituds resolutives, també és important la
passio que posen i la responsabilitat que accepten. Hauriem de triar persones
integres i servicials, no només cervells, ni meres vocacions. Aixo no es veu en
un test ni en una entrevista; pero al llarg de quatre anys segur que trobem
indicadors de bon acompliment.
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Els anys de facultat son anys de pelegrinatge en la forja del caracter de mestre,
perd no pot ser una travessia pel desert. L'acolliment, el clima de companyonia, I'es-
forg per treure d'un la seva millor possibilitat son el punt de partida que comenca
en la facultat i ja no acaba, mentre un vulgui continuar sent digne representant d'a-
questa meravellosa professid que obra per amor, tal i com afirma Kerschensteiner, i
per ell es posa a la feina.

A tall de cloenda. Ser mestre ahir i avui

Despreés del viatge realitzat pels origens de la preocupacié de la formacio inicial de
mestres als primer compassos de la reconstruccié europea, ens plau recordar que,
com afirma Victoria Camps, l'educacié sempre navega a contracorrent (Camps,
2008). En aquest sentit, és evident que ser mestre també implica i, sempre ha estat
aixi, navegar contra I'amenaca d'un corrent que d'imposar-se podria corrompre i
desviar la condicié humana. Davant una societat accelerada, en crisi de valors, post-
moderna, postindustrial, postdemocratica, neoliberal i consumista, I'educacio i els
mestres han de combatre educativament els comportaments insolidaris, insensibles,
el tancament de les persones en allo privat i el desafecte cap al que és public, bara-
llar-se contra I'atomitzacio neoliberal, contra la monada leibniziana que defineix la
nostra societat. Avui el mestre ha de lluitar per contrarestar la tendencia a I'exclusiva
satisfaccio del benestar material i el costum de prendre com a Unics models els pro-
cediments dels mercats i els interessos dels capitals. Per aixo, cal una bona formacié
inicial de mestres, una formacié que ha d’enfortir el seu caracter per tal que no de-
falleixi en aquesta missio, que no perdi la illlusié inicial que I'ha portat a escollir
aquest grau universitari. Si, com deia Rougemont, cal fer des de I'escola una revolu-
ci6 cultural, aquesta requereix una formacio inicial de mestres que els encoratgi a
perseguir I'assoliment dels grans desafiaments educatius i socials actuals. Ser mestre
avui esdevé i, ha esdevingut al llarg de la historia, un gran repte perqué pressuposa
no només navegar a contracorrent sino estar disposat a fer-ho sempre i per sistema.
Per aquest motiu resulta important que en la seva preparacié inicial els futurs mes-
tres coneguin la Historia de I'Educacio, perque esta fornida d’exemples de pedagogs
i professors que han lluitat per fer de I'escola i de I'educacié un mitja de formacio a
contracorrent. Exemples del passat que els ajuden a coneixer que no estan, ni han
estat, sols en aquesta tasca educativa. Ni més ni menys.
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La preocupacion por la formacién inicial de los maestros: una invariante pedagogica
europea de la era contemporanea. Entre el pasado y el futuro

Resumen: Sin duda la formacién inicial de maestros ha sido una preocupacion constante a lo largo de la era
contemporanea. Desde el fin de la Gran Guerra (1914-1918), han surgido pensamientos pedagdgicos, dis-
cursos e instituciones educativas que han puesto de relieve la necesidad de afianzar la renovacion pedago-
gica desde la formacion inicial de los maestros. Si la escuela habia de transformar la sociedad, si habia de
consolidar la democracia, ello comienza, entonces y ahora, por una buena formacién de maestros. Pedago-
gos de la categoria de Eduard Spranger o Kerschensteiner, hasta la implantacion de la Escola de Mestres de
Joan Bardina (1906-1910), la Escola Normal de la Generalitat (1931-1939) o el Seminario de Pedagogia
(1930-1939) de la Universidad de Barcelona ponen de manifiesto la importancia que, durante la era con-
temporanea, se ha dado en Cataluia a la formacion inicial de los maestros. Este articulo navega desde los
origenes de esta preocupacién en los comienzos del siglo pasado para concluir con una propuesta de futuro
en la formacion inicial de maestros.

Palabras clave: Formacion inicial de maestros, formacion del caracter, historia de la educacion, pensamiento
pedagdgico, pedagogia catalana.

La préoccupation pour la formation initiale des enseignants: un invariant
pédagogique européen de l'ere contemporaine. Entre le passé et l'‘avenir

Résumé: La formation initiale des enseignants a été, sans aucun doute, une préoccupation constante tout
au long de I'ére contemporaine. Des pensées pédagogiques, des discours et des institutions éducatives
ayant émergé depuis la fin de la Premiére Guerre mondiale (1914-1918) ont mis en valeur la nécessité de
réaffirmer le renouvellement pédagogique a partir de la formation initiale des enseignants. La question de
savoir si I'école devait transformer la société ou si la démocratie devait étre consolidée implique avant tout,
autrefois et aujourd’hui, une bonne formation des enseignants. Des pédagogues de I'envergure d’Eduard
Spranger ou de Kerschensteiner, jusqu’'a I'implantation de I'Escola de Mestres de Joan Bardina (1906-1910),
de I'Escola Normal de la Generalitat de Catalunya (1931-1939) ou du Seminari de Pedagogia (1930-1939)
de I'Universitat de Barcelona, mettent en évidence I'importance qui, tout au long de I'ére contemporaine, a
été donnée a cette formation initiale des enseignants en Catalogne. Le présent article examine les origines
de cette préoccupation au début du siécle dernier pour aboutir sur une proposition d'avenir dans la
formation initiale des enseignants.

Mots clés: Formation initiale des enseignants, formation du caractere, histoire de I'éducation, pensée
pédagogique, pédagogie catalane.

The concern for teacher education in its initial stages: a pedagogical constant strad-
dling the past and the future of contemporary Europe

Abstract: Undoubtedly, the initial education of teachers has been a constant concern of contemporary soci-
ety since the end of the First World War, as evidenced in the constant emergence of new pedagogical
thought, discourse and educational institutions that highlight the need for pedagogical renewal at the initial
stages of teacher education. Throughout this period, good teacher education has remained key in the belief
that school must transform society if democracy is to be safeguarded. At an international level, this has been
defended by educational theorists of the calibre of Eduard Spranger and Georg Kerschensteiner; in Catalo-
nia, it is seen in the work of Joan Bardina’s “Escola de Mestres” (1906-1910), the Catalan government'’s
“Escola Normal” (1931-1939) and the University of Barcelona’s “Seminari de Pedagogia” (1930-1939). The
article looks at the history of this concern, from its origins at the beginning of the last century to the present
day, and concludes by proposing what the initial stages of teacher education will need in the future.

Keywords: Initial teacher education, character formation, history of education, pedagogical thought, Catalan
pedagogy.
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