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Valores y formacion inicial del profesorado

1
Aprender en valores en la Universidad:
sentido y necesidad

a universidad tradicionalmente ha representado un ambito de
reflexion y pensamiento critico, abierto a la diversidad de perspectivas y
formas de conocer el mundo, riguroso en la bisqueda del conocimiento
contrastado y acostumbrado a la discusién y al didlogo. Sin duda, todos ellos
son valores que inspiran la ensefianza y forman parte de la experiencia de
aprendizaje vital y profesional para futuros titulados y tituladas. Ahora bien,
ello no puede considerarse en sentido estricto una ensenanza en valores
intencional, entendida como accién educativa estratégica, planificada e
integrada en los objetivos de aprendizaje del alumnado universitario. La
incorporacion de elementos €éticos en la formacién de los profesionales en
el &mbito de la educacion superior fundamentalmente ha estado vinculada
— y no siempre ni en todas las profesiones— a la formacién deontolégica de
los futuros titulados y tituladas, es decir a la presencia en los estudios de una
“ética aplicada” relativa al ejercicio de la profesion y por lo general concretada
en una materia especifica dentro de los planes de estudio (Cortina, 2002;
Garcia Lépez et al., 2009). M4s alld de este aspecto no siempre presente en los
planes de estudio y de cuya importancia para la formacién del estudiante no
dudamos, la Ensefianza Superior no se ha distinguido por la incorporacién



de contenidos o précticas de aprendizaje orientados a mejorar la formacién personal en sus
dimensiones ética y moral.

De hecho, la presencia de ese tipo de formacién en el sistema de ensefianza mas bien
se ha vinculado a los niveles no universitarios, fundamentalmente a la escuela obligatoria.
Martinez Martin, Buxarrais y Esteban (2002) apuntan argumentos tales como la mayoria de edad
de un alumnado no necesitado de tutela ética, la responsabilidad principal de la universidad
en preparar e instruir adecuadamente de cara a la formacion de profesionales e investigadores
técnicamente competentes en las distintas disciplinas o la prevencién ante la presencia de
“moralismos” en la ensefianza superior, como elementos presentes aun en el imaginario social
y en las opiniones del propio profesorado universitario a la hora de cuestionar la atribucién de
una funcién “educativa” ala universidad. Unos elementos que, como hemos podido comprobar
en anteriores investigaciones (Usategui y del Valle, 2007), también adquieren mds eco en el
discurso docente de la ensefianza no universitaria cuando se alcanzan los niveles de ensefianza
secundaria, donde igualmente la funcién formativa se difumina frente a la preparacién e
instruccion de las materias. Sin duda, la educacién en valores en el curriculum del sistema
educativo, como una propuesta intencional de aprendizaje, organizada y sistematica, pierde
entidad a medida que se escala en la pirdimide educativa.

Sin embargo, al igual que ocurriera con la educacién en valores en la ensefianza
no universitaria en los Noventa®, la reflexion y el debate sobre la necesidad de replantear y
reubicar la universidad como un dmbito de aprendizaje ético también se ha visto activada. La
relevancia y el sentido estratégico que adquiere la educacion en valores en el &mbito educativo
deriva de las demandas y retos que plantea la integracién y cohesién sociales en nuestras
sociedades complejas, multiculturales y con un alto grado de pluralismo normativo donde la
educacién se postula como un factor clave en el fomento de la no discriminacién, la igualdad
de oportunidades y la convivencia democratica.

Vivimos en sociedades entregadas a un desarrollo econémico con costes sociales muy
elevados, cuyos efectos estdn siendo tremendamente desiguales y agraviantes para sectores
cada vez mds amplios de poblacién. Con la globalizacién econémica y politica, se hace mas
urgente y pasa a primer plano la necesidad de examinar, criticar y explicar el sistema de
valores que subyacen a las acciones econémicas y politicas que dan forma a los problemas de
exclusion, marginacion y explotacion en las sociedades. Una sociedad justa necesariamente

! En la enseflanza no universitaria, en el caso del Estado Espafiol, la incorporacion de toda una
gama de valores, de manera explicita, como contenidos de aprendizaje y como guias en la organizacién y
cultura del centro escolar, se produce en el periodo democrético, con la Reforma del Sistema Educativo de
1990 (LOGSE), que contempla toda una gama de valores acorde con los principios democraticos de convi-
vencia y los derechos y libertades fundamentales.



ha de estar formada por individuos formados en una concepto de felicidad que incorpore
condiciones de justicia y de felicidad colectivos, lo que requiere compartir unos minimos
morales y comprometerse con ellos (Martinez Martin, 2004; Cortina, 1994). Es necesario que
los individuos sean conscientes de las consecuencias de las elecciones y decisiones personales
sobre sus vidas, pero también sobre las vidas de las personas con las que se convive y de las no
estdn tan cerca (Cortina, 1997).

En la sociedad desinstitucionalizada, exentas de la obligacién de responder a c6digos
y pautas de conducta preestablecidas, los individuos tienen mayor margen de autonomia y
libertad para actuar, pero se ven enfrentados al reto de construir un modelo ético en un proceso
abierto, carente de recetas, pero que haga viable el compromiso con los demds, la vida en
sociedad en definitiva (Beck y Beck-Gernsheim, 2001). La pérdida por parte de las instituciones
tradicionales de la capacidad para canalizar la subordinacién de los individuos a las pautas
y normas colectivas plantea socialmente el reto de redefinir, redimensionar y redistribuir la
responsabilidad, el sentido y el papel de los agentes e instancias sociales en la configuracion de
los referentes valorativos del individuo.

A ello se suman ademads otras circunstancias favorecidas por la llamada sociedad de la
comunicacién y de la informacién (Castells, 1997-1998). El acceso globalizado al conocimiento
favorece la reformulacion de las tradicionales barreras nacionales, ideolégicas y culturales y el
replanteamiento de los valores particulares locales desde un marco mdas amplio y plural. Pero la
movilidad de las poblaciones también posibilita la confluencia en espacios comunes de cédigos
éticos y culturales conflictivos, contradictorios y, a veces, itreconciliables. Si no hay estrategias
orientadas al fortalecimiento yla renovacién de consensos acerca de los valores comunes aceptables
para posibilitar la convivencia desde el respeto a la diferenciay ala diversidad, crecerdn facilmente,
como ya se estd detectando en las sociedades europeas, la intolerancia, la discriminacion,
las comunidades paralelas, la violaciéon de derechos fundamentales, la pérdida de libertades
democridticas, el rechazo alo extrafio..., en definitiva la quiebra del proyecto de convivencia social.

Nuestras sociedades de la postmodernidad, ante estos retos estdn necesitadas de
ciudadanos armados éticamente. De ahi la preocupacién creciente por la cuestion de los
valores en el &mbito educativo y, en consecuencia, por la identidad ética del sujeto como
objeto y objetivo de aprendizaje (Cortina, 1995,1997; Dubet y Martuccelli, 1998, 2000; Marina
2000, 2002; Touraine 2005). En el sentido y significado que se confiere a la formacién en las
sociedades del siglo XXI, la responsabilidad de las distintas instancias educativas en asumir
un protagonismo pro-activo en la formacién en valores de los individuos parece ineludible
en todos los niveles educativos. En la sociedad individualizada, globalizada y multicultural, el
sistema educativo se presenta como un elemento clave para lograr una integracién social que
compagine desarrollo personal y convivencia ciudadana, autonomia y solidaridad, libertad y
compromiso social, equidad y diversidad, sentimiento y racionalidad.




No hay duda de que, junto a la familia, es la escuela!® a quien se demanda mads
intensivamente esta tarea, por su tradicional protagonismo en la formacién de las personas
desde edades tempranas y durante un largo periodo de tiempo en sus vidas. Pero también las
instituciones de ensefianza superior tienen su parte de responsabilidad en que los profesionales
y especialistas de las distintas disciplinas, ademds de formarse personal y profesionalmente,
aprendan a pensar, analizar, planificar o intervenir criticamente en las cuestiones o problemas
sociales, a comprometerse y contribuir en la mejora de las condiciones de vida de las personas
y los pueblos, a trabajar y convivir en contextos de diversidad, en definitiva a ser profesionales
que actien con responsabilidad y competencia ética en sociedad que les toca vivir.

Ademads, la ensefnianza en las instituciones superiores ha de dar continuidad al
modelo de aprendizaje que regula el sistema educativo en los diferentes niveles educativos
en el marco del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES); un modelo basado en el
desarrollo de competencias para aprender a ser, a hacer, a aprender, a vivir y a convivir que
ineludiblemente remite a la reflexién sobre los valores. En la medida en que el aprendizaje
incorpora habilidades, procedimientos y conocimientos relacionados con el desarrollo y la
realizacién personal, la convivencia, el respeto, el didlogo, se plantea igualmente la exigencia
de un perfil profesional que responda a esas necesidades. De hecho, en los principios que
inspiran las prioridades y directrices definidas en el espacio de educacion superior europeo
desde la declaracién fundacional de Bolonia (1999) hasta hoy, si se advierte una linea de
continuidad en la preocupacién por el papel de las universidades en una formacién que
vaya mds alld de lo meramente profesional’®. En las sucesivas declaraciones y normativas
reguladoras se constata el subrayado del papel clave atribuido a las instituciones de
ensefianza superior en el engarce de la relacién entre conocimiento y cohesién social. En el
nticleo del discurso sobre el EEES, éste se concibe como un marco que favorece y refuerza la
movilidad social y la igualdad de oportunidades en un dmbito de movilidad geogréfica que
fomenta el respeto ala diversidad y la capacidad para tratar con otras culturas, el pluralismo
lingiifstico, el desarrollo de una ciudadania activa y el reforzamiento de la identidad comin
europea. De modo explicito, en el Predmbulo de la Declaracion de Berlin de 2003 sobre el

2 Este es uno de los importantes retos a los que se enfrenta la escuela del siglo XXI y no sin difi-
cultades, como hemos podido constatar y derivar del andlisis sobre la educacién en valores en la escuela
realizado en los ultimos afios (Usategui y Del Valle, 2007, 2009). La paradoja en la que se ve inmersa una
escuela que parece quedar como espacio efectivo de socializacion frente al debilitamiento de otras instan-
cias. Como ellas, experimenta directamente en todos sus flancos las dificultades, contradicciones, dilemas
y tensiones que derivan de este conflicto de valores. Pero, a diferencia de ellas, se le percibe con mds capa-
cidad de una accién formativa. Es percibida socialmente como la oportunidad —en cierta manera tinica y
ultima— de proveer a los individuos de recursos, estrategias o0 mecanismos para hacer frente individual o
colectivamente a las duras condiciones a las que nos someten las sociedades complejas. Las nuevas gene-
raciones se educan para un futuro cuyas caracteristicas no estdn nada claras y la institucién escolar se halla
en el centro de ese proceso, por ello adquiere relevancia su tarea, por ello soporta la dura mirada interro-
gante de la sociedad en su conjunto.



proceso de Bolonia se destaca la importancia del aprendizaje de valores y actitudes en la
educacién superior:

(14

con el objetivo de mejorar las caracteristicas sociales del Espacio

La necesidad de aumentar la competitividad debe ser equilibrada

Europeo de Educacion Superior apuntando a fortalecer la cohesion
social y reduciendo las desigualdades sociales y de género."” 99

Una mencién mads directa la hallamos posteriormente en el punto 1.4 de la Declaracién
de la Conferencia de Ministros Europeos responsables de la Educacion Superior en Londres (17-18
de mayo de 2007), donde refiriéndose a la influencia de las instituciones de educacién superior
en el desarrollo de las sociedades europeas, junto a su tradicional papel como centros de
aprendizaje, investigacidn, creacion y transferencia de conocimiento se destaca,

(44

los que se fundan nuestras sociedades.’® 929

su papel clave en la definicion y transmision de los valores en

Al menos en el plano de la intenciones todo apunta a que en la sociedad del
conocimiento a las instituciones de ensefianza superior les corresponde una actitud proactiva
en maximizar el potencial de las personas tanto en el plano del desarrollo personal como en su
contribucién a una sociedad democrética y sostenible. Ahora bien, desde que se realizara en
Bolonia (1999) la primera declaracién que organiza el Espacio Europeo de Educacién Superior
(EEES) y con la puesta en marcha de las nuevas directrices no han faltado también las criticas a
la nueva organizacion de los estudios universitarios precisamente por su marcada orientacion
hacia una formacién instrumental y técnica, al servicio de las necesidades del mercado laboral

y de la contratacién empresarial.

3 Martinez Gonzdlez (2011) en un reciente trabajo sobre la educacién en valores en el contexto
del EEES a partir de la revision de de los objetivos y las propuestas contenidas en las diversas declaraciones
y normativas sobre el EEES elabora un listado de valores. Junto a cuestiones sociales que indirectamente
también remiten a valores como la defensa de la movilidad, la cultura, la empleabilidad, la adaptacion la
mercado, el aprendizaje continuo, la multidisciplinariedad, la calidad, hay una larga lista valores persona-
les y sociales: autonomia, confianza, compromiso, eficacia, responsabilidad, equidad, apertura, innova-
cion, competitividad, diversidad, cooperacién coordinacién, igualdad de género. Unos contenidos que, a
priori, permiten hablar de una propuesta ética para la formacion superior.

‘Disponible en: <http://www.uco.es/organizacion/eees/documentos/normas-documentos/doc-
basica/Comunicado%20de%20Berlin%202003.pdf

Disponible en: <http://www.eees.es/pdf/London_Communiquel8May2007.pdf




El practicismo, la atomizacion disciplinar, el individualismo competitivo y la hegemonia
de los valores de racionalidad econémica frente a la pobreza en el cultivo del sentido critico, la
solidaridad, la participacién, lareflexion (Garcia Lépez et al., 2009; Jover et al. 2005; Zabalza, 2003)
son algunas de las objeciones mds relevantes a la nueva propuesta. Quienes vienen apuntando la
necesidad de un cambio de perspectiva sobre lo que significa una buena formacién universitaria
y el compromiso de éstas con el &mbito piiblico en la formacién de la ciudadania, dudan de que
el nuevo modelo de aprendizaje integre la formacién intelectual, ética y humanistica y, por ende,
favorezca el desarrollo de los estudiantes como personas y profesionales capaces de pensar y
actuar criticamente ( Gonzélez, 2011; Martinez Martin, Buxarrais y Esteban, 2002). Por ello, mas
si cabe, se insiste en la necesidad de un cambio de cultura docente en la universidad si se quiere
mejorar la formacion en sus dimensiones ética y moral.

Ahora bien, c6mo y en qué medida los centros universitarios estdn asumiendo o
van a asumir ese cometido en la préctica, proporcionando una formaciéon que incorpore
el aprendizaje ético desde un enfoque transversal no s6lo concretado en el aprendizaje de
una materia, es algo que por el momento genera dudas. Favorecer y poner las bases para el
desarrollo de una ciudadania democrética que contribuya a la construccién de sociedades mas
igualitarias y justas pueden ser fines declarados por las instituciones dedicadas a la formacién
superior, pero ello no se traduce necesariamente en la incorporacién de acciones, estrategias o
espacios de formacion en valores o de aprendizaje ético, aun cuando se insista en sunecesidad e
importancia parala formacion de profesionales e investigadores. Se requieren unas condiciones
que garanticen ese aprendizaje ético entendido no como la inculcacién de unos determinados
valores sino como un proceso abierto en que los individuos construyan reflexivamente, de forma
auténoma y racional y en interaccién social, su propio marco o constelacién de valores que
permitird elaborar criterios de actuacion que les ayuden a optimizar sus elecciones y conductas
como personas y miembros de una comunidad. La idea de Marina (1997) de que la finalidad de
la formacién en valores debe ser armarse para saber elegir adecuadamente, siendo adecuadas
las elecciones que aumentan las posibilidades vitales, profesionales, afectivas y éticas, es
especialmente sugerente para su aplicacién en el &mbito universitario. La universidad habria
de constituir una experiencia de aprendizaje de la profesion que capacitara a las personas para
alcanzar mayores niveles de felicidad y equidad en su vida profesional, personal y ciudadana
(Martinez Martin, Buxarrais et al., 2002).

Para lograrlo es necesario que la experiencia universitaria asegure unas condiciones
de aprendizaje que permitan al estudiante contrastar y pensar y re-pensar los valores. Esto
es, desde la observacion, la reflexion y la practica, apreciar qué ideas, sentimientos, actitudes
y acciones son estimables, asi como cuestionar y denunciar aquellas que lo son menos, en un
proceso dialégico y un ejercicio de responsabilidad que, en cualquier caso, ha de tener como
referente no solo la felicidad personal, sino una concepcién de ella que incorpore condiciones
de justicia y dignidad para todos (Martinez Martin, 2004). Entendida asf, la formacién ética en la



universidad ademds de considerar el aprendizaje de los comportamientos éticamente correctos
en su profesién (cédigo deontoldgico), tiene que abordar la elaboracién de criterios éticos
para conducirse como profesionales y como ciudadanos. Un aprendizaje de valores a través
del aprendizaje de la profesién, con un enfoque dialégico, integral y transversal, que vendria a
reforzar el proceso de aprendizaje ético de los individuos en una fase de sus vidas, y que da sentido
al papel proactivo de las instituciones educativas en la consolidacién de la cohesién social. Un
aprendizaje ético entendido en el marco que caracteriza a las sociedades actuales —plurales y
democrdticas, diversas y bajo los efectos de la globalizacion, de la sociedad de la informaciény de
las nuevas tecnologias— y que como «pretende integrar la construccién de la personalidad moral
y el desarrollo de determinadas habilidades y dimensiones de la persona, y la aprehensién de una
conjunto de valores deseables» (Martinez Martin, Buxarrais y Esteban, 2002:27).

Unadelas condiciones, ademds delos cambios en contenidos, metodologias, estrategias
de aprendizaje, etc. que incorporen este enfoque, es la de disponer de un profesorado formado
que ejerza el papel de ser un interlocutor ético, activo y referencial para esta tarea que, por otra
parte, no siempre ha sido entendiday concebida como propia en el &mbito universitario. Dentro
de las posibilidades que representan los cambios introducidos por el EEES en la formacién
universitaria, una cuestion a destacar por su relacién con lo que venimos hablando, es la idea
de que el profesor universitario ha de ser al mismo tiempo formador y orientador-tutor. La otra,
el modelo competencial que da viabilidad a la incorporacién de los valores como una parte
sustancial e inherente del propio aprendizaje. En modelo competencial adoptado en Espana, la
propuestadel Proyecto Tunning'® incorporalareferenciaal compromiso ético enlas competencias
interpersonales. Asi, la adopcién por parte de los docentes de ese modelo competencial que,
en principio, concibe las formas de pensar, de relacionarse, de sentir o de actuar mezcladas con
valores, debiera facilitar el desempefio de esa tarea orientadora y formativa. Sin duda, cémo los
docentes trasladan las competencias genéricas y especificas de las respectivas titulaciones a los
contenidos, estrategias, procedimientos de aprendizaje, evaluacién, etc., nos puede dar una
idea de como se trabajan los valores en el &mbito universitario y en qué medida la universidad
cumple el compromiso de formar no solo profesionales competentes en el desarrollo de un
oficio, también buenos ciudadanos y ciudadanas.

% El modelo competencial adoptado en Espafia por la Agencia nacional de Evaluacion de la Cali-
dad (ANECA) ha sido el de la propuesta del Proyecto Tunning (http://unideusto.org/tuning), frente a la del
Proyecto DeSeCo (www.deseco.admin.ch/). La competencia se define como «una combinacion de atributos
que describen el nivel o grado de suficiencia con el que una persona es capaz de desemperiarlos», e incluye una
combinacién de atributos en torno a los tres ejes de saber, saber hacery saber ser-estar, dentro de la cual estdn
incorporados los valores. Se distinguen dos tipos de competencias: a) transversales o genéricas que van a ser
comunes a todas las titulaciones; b) las especificas, propias de cada titulacién y categoria profesional. Pese a
la diversidad de definiciones elaboradas, lo que parece bastante comtin es la concepcién de las competen-
cias como una mezcla de conocimientos, capacidades, habilidades o destrezas, actitudes y valores que los
estudiantes han de aprender y que tienen reflejo en sus formas de pensar y actuar, de sentir y de relacionarse.




2
Aprender en valores para ensefiar en valores: sentido y responsabilidad.

La exigencia de formar y preparar profesionales armados éticamente para las

sociedades en las que vivimos adquiere una dimension especifica y sustancialmente
relevante cuando se trata de la formacién de los profesionales de la ensefianza por su
responsabilidad y protagonismo en la formacién intelectual y aprendizaje social de nifios/
asyjovenes. En estas sociedades altamente diversas, globalizadas y complejas, los procesos
de individualizacién y desinstitucionalizacién han forzado el replanteamiento de las
condiciones de socializacién y el modo en que se construyen las identidades personales,
asf como el sentido y papel de las agencias tradicionales como la escuela en el aprendizaje
social y la interiorizacion de valores y normas (Dubet y Martuccelli, 1998). Ademds, la
diversidad® social, cultural y econémica produce una fuerte heterogeneidad y arbitrariedad
ennormas, valores y actitudes que puede llegar a erosionar los vinculos sociales, lo que lleva
a reflexionar sobre la necesidad de una cohesion social, del encuentro en valores minimos,
negociados y compartidos —“ciudadania comun” (Cortina, 1998), “moral transcultural”
(Marina, 2000)— que garanticen unas condiciones para la sociabilidad y la cohesién social
(Touraine 1995, 2005; Giddens 1997, 1995, 1993).

Desde esta mirada sociolégica, la educacién en valores en la escuela u otros espacios
es un instrumento que contribuye a los procesos de construccién y aprendizaje ético de los
sujetos y a la transmisién de una moral social, pero sobre todo es también una experiencia
fundamental para desarrollar y fortalecer el sentido de la conciencia y responsabilidad social,
y un entorno determinante en la recuperacion y construccién de un espacio publico «cada vez
mads desierto» y en el que se necesitan espacios en los que «...los hombres y las mujeres puedan
participar en una traslacién continua entre lo individual y lo colectivo, entre los intereses, los
derechos y los deberes de indole privada y los de indole comunal» (Bauman, 2006:166). De ahi
la importancia creciente de la ensefianza intencional en valores en los espacios y comunidades
educativas, y las demandas que en este sentido se plantean a la escuela y al profesorado.

Qué es y como se organiza la educacién en una determinada sociedad y momento
histérico delimita el marco en que se definen las necesidades de formacién para la preparacion
y la especializacién del oficio de docente en los niveles educativos no universitarios. El

7 Sobre el debate del multiculturalismo y la diversidad y sus efectos en el capital social de las
sociedades recomendamos al lector la lectura instructiva, por lo profusamente documentada, y sugerente
por su potencial reflexivo, del articulo que bajo el titulo “Capital social, confianza ciudadana y diversidad
en Europa” han publicado P. Campelo, A. Izaola e I. Zubero (2012) en la publicacién colectiva Inmigracion
e integracion en la UE. Dos retos para el siglo XXI, publicada por Eurobask, y que recibi6 el dccesit del X
Premio de Investigacién Francisco Javier de Landaburu.



recorrido a través de leyes educativas y planes de formacién?' evidencia esa correspondencia
entre el contexto social, politico y econdmico, los fines de la educacién y su organizacion, la
idea de lo que debe ser y hacer un profesional de la ensefianza y, consiguientemente, el modo
de concebir las necesidades de su formacion. Una formacién que dificilmente estd exenta de
la referencia a valores y a su transmision en el sistema educativo por la propia naturaleza de la
préctica docente. Se trata de educar y educar en s{ mismo es una accién que implica valores,
sea de manera manifiesta o latente. Pero mds alld de esta consideracién universal, lo cierto es
que en la medida en que a la educacidn, y a la escuela en particular, se le van atribuyendo fines
formativos que amplian la accién educativa hacia cuestiones relacionadas con el desarrollo y
la felicidad personal, la igualdad, la formacién civico-democréticas, el bienestar y la cohesion
social, entre otros, la enseflanza de los valores gana en espacio, intencionalidad y detalle. Y una
educacidén en valores entendida de forma intencional tiene que responder a preguntas del tipo
qué valores ensefar, por qué, para qué y cémo, ademads de tener claro quién y qué autoridad
tiene en esta tarea, todo ello dentro del marco especifico de una comunidad educativa. Los
docentes han de prepararse para ser capaces de gestionar esos interrogantes, y su formacion ha
de ser igualmente mds intencional y sistemdtica cuanta mds necesario sea que el profesorado
asuma laresponsabilidad de ser un referente e interlocutor en el aprendizaje ético del alumnado
y, consiguientemente, cuanto mas se conciba la escuela como un proyecto ético.

Porque si parece que las necesidades de la escuela apuntan en esa linea, al menos en el
plano de las intenciones. Las referencias de las instancias europeas a lo que, de forma genérica,
se denomina “responsabilidad social” del profesorado?> —esto es, la derivada de las nuevas
exigencias de indole social como la que plantea la integracién de alumnado con necesidades
especiales, la atencién a la diversidad cultural y lingiifstica, la gestién de la multiculturalidad en
los centros y/o la atencion a problemas sociales, emocionales o de conducta—, como una de
las tareas afiadidas en la actualidad a la funcién docente, constituye una pequefia muestra de la
preocupacion por una formacién personal del profesorado que va més alld de su capacitacién
técnica o pedagdgica e interpela a su compromiso social y compartido con el resto de la
comunidad educativa en la mejora de la ensefianza. En la consulta que bajo el titulo Escuelas
para el siglo XXI se realiz6 en 2007 desde la Comisién Europea, orientada a la identificacién

%Ver en este mismo trabajo el apartado dedicado a la revisién histérica del recorrido realizado por
la formacién inicial del profesorado. El examen de la evolucién del concepto de educacion y su desarrollo a
través de las correspondientes leyes permite apreciar una evolucién hacia una “enseflanza intencional” de
valores. El lugar y la referencia a la dimensién de los valores se ha hecho mds explicita y detallada, al igual
que el papel de la escuela en la formacién en valores. Evidentemente la transmisién y/o inculcacién de va-
lores ha estado presente siempre, pero su relevancia en tamafio y concrecién es mas reciente. La LOGSE, a
nuestro juicio, supone un hito en la incorporacién de una educacién en valores entendida como una accién
educativa integrada (transversalidad) y sistemdtica y como formacién ética en un contexto democrético.

SEURYDICE (2008). Autonomia y responsabilidades del profesorado en Europa. Disponible en:
<http://www.educacion.es/cide/eurydice/index.htm




de las acciones necesarias para garantizar la calidad y modernizacién de la educacién en los
estados miembros, ademads de los supuestos de partida sobre la funcién de las escuelas en el
aprendizaje en valores y el consenso social®, llaman la atencién los objetivos en torno a los
cuales se formulaban algunos de los interrogantes, concebidos como factores contribuyentes
a una escuela de calidad: educacién para el crecimiento sostenible, la igualdad y la atencién
a la multiculturalidad, y preparacion de los escolares para la ciudadania responsable, la paz y
la tolerancia de la diversidad. Objetivos todos ellos que requieren del aprendizaje de actitudes
y valores que no estd garantizado en la mera transmisién de conocimientos, como la propia
Comisién reconoce®. El aprendizaje ha de proveerse de situaciones, experiencias y relaciones
significativas para que sea efectivo. Y ahi la figura del docente es fundamental en la iniciativa, la
motivaciény el ejemplo. De hecho, enlarespuesta a esa consulta por la asociacién de formacién
del profesorado en Europa® (Association of Teacher Education in Europe, ATEE), que destaca
la importancia del apoyo y colaboracién que puedan recibir del resto de la comunidad en la
eficacia de las escuelas para responder a los nuevos desafios, se advierte de la necesidad de que
el profesorado se impliquen junto a familias, alumnado u otros agentes, en “crear un ethos de
responsabilidad compartida”, ademds de tomar consciencia de “ser ejemplo” (role models) para
el alumnado y transmisores de un curriculum oculto de valores y actitudes.

La idea de que el profesorado constituye, como no cabria esperar de otra manera, un
factor fundamental y una ayuda clave en que las personas «desarrollen sus talentos y alcancen
su potencial de crecimiento personal y bienestar» y adquieran «la compleja variedad de
conocimientos y capacidades que necesitardn como ciudadanos y trabajadores»* estd en la
base de la creciente atencion y preocupacion en torno a la calidad de su formacién de las que
se hacen eco las iniciativas y politicas europeas en materia de educacién. Eso si, la referencia
a la educacioén en valores o a un aprendizaje ético no presenta tanta concrecién o detalle
entre las nuevas demandas como otras competencias de cardcter mds instrumental y técnico.
Aunque el perfil de mediador social entre mundos de significados distintos y diversos, a veces
encontrados, junto a las habilidades demandadas y que se espera desarrolle en el aula y fuera
de ella, si aluden implicitamente a esa dimensién como una necesidad actual e insoslayable
para el docente del siglo XXI. De ello se hacen eco igualmente los formadores de docentes

10 En la introduccién puede leerse: «La escuela es el lugar en el que la mayoria de los europeos
pasa al menos nueve o diez afios de su vida. Alli adquieren los conocimientos, habilidades y competencias
bésicos y muchas de las normas, actitudes y valores fundamentales que les orientardn en sus vidas.(...) Una
buena educacién escolar también establece las bases de una sociedad abierta y democrética formando a
las personas en la ciudadania, la solidaridad y la democracia participativa». COMISION EUROPEA (2008).
Escuelas para el siglo XXI. SEC(2007)1009, Bruselas 11 de Agosto. Disponible en: <http://ec.europa.eu/edu-
cation/school21/consultdoc_es.pdf

1COMISION EUROPEA (2009). Competencias clave para un mundo cambiante. COM(2009)640
final, Bruselas 25 de noviembre. Documento para el proyecto de informe conjunto del Consejo y de La co-
misién sobre la puesta en prdctica del programa de trabajo «Educacién y formacién 2010». Disponible en:
<http://eur-lex.europea.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2009:0640:FIN:ES:PFD



(ATEE) cuando advierten sobre la necesidad de que la definicién y medicién de la calidad del
profesorado en Europa no comprenda tinicamente el dominio de conocimientos y habilidades,
sino que incorpore «personal qualities»?, esto es, se mida igualmente cualidades como respeto,
cuidado, empatia..., ademds de valores, actitudes, identidades, creencias personales.

Desde esta perspectiva tiene sentido pensar en esta dimension del perfil docente
como un aspecto del aprendizaje profesional inicial o permanente que no deberia descansar
Unicamente en la intuicién o la experiencia vital.

Para empezar, dadas las demandas y los desafios a los que los nuevos cambios sociales
enfrentan al profesorado, parece oportuno pensar en un proceso de aprendizaje profesional en
el que se facilite la construccién de la propia matriz de valores a fin de fortalecer la formacién
ética del futuro docente. La necesidad de aprendizaje ético que, como se ha argumentado mads
arriba, consideramos extensible a toda la ensefianza superior, en el caso de los profesionales de
la ensefianza adquiere una relevancia mayor dada su condicién de educador/a.

Por otra parte, algunas de esas demandas tienen mucho que ver con la necesidad de
un alumnado nifio o adolescente de tener referentes, espacios e interlocutores vdlidos, para
gestionar sus identidades y su conciencia ética. Formar en valores a las nuevas generaciones
desde la voluntad, la intuicion o el sentido comtn puede ser posible, pero hay que admitir —el
profesorado en activo cada vez es mds consciente de ello— de la complejidad que arrastran
las cuestiones y dilemas de naturaleza ética que se presentan en la tarea cotidiana. No es
solo un cédigo deontdlogico lo que requiere la formacién del docente, sino una reflexién y
construccion de su propia capacidad para ser un interlocutor en esos procesos de construccién
de identidades. Por ello, ser consciente de ejercitar ese papel, pensar en el lugar de los valores
en el curriculum, saber qué y cémo trabajar esos valores en la docencia, con qué herramientas,
c6mo compartir esa responsabilidad con la comunidad educativa, cuéles son los limites de la
autoridad y los territorios morales de la escuela... etc., cuestiones todas sobre las que el futuro
docente habria de reflexionar a nivel teérico y préctico.

Ademads, si la escuela se concibe como un instrumento para la cohesién social
y la educacién en valores de la ciudadania, el profesorado también necesita formacién
especifica en este dmbito. Como evidencian los recientes estudios llevados a cabo en

12 Response from the Association For Teacher Education In Europe (Atee) to the public consultation
on “Schools For The 21st Century”. Disponible en: <http://www.ateel.org/uploads/kennisbank/atee_res-
ponse_on_the_consultation_schools21stcentrury_fina_.pdf

13 COMISION EUROPEA (2007). Mejorar la calidad de la formacién del profesorado. COM(2007)
392 final, Bruselas 3 de Agosto. Disponible en: <http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.
do?uri=COM:2007:0392:FIN:ES:PDF




nuestras escuelas, las voces del profesorado y las familias perciben las dificultades
de adaptacion a las nuevas necesidades y a los nuevos requerimientos y la carencia de
habilidades, conocimientos y recursos que contribuyan a reforzar su papel educativo
mds alld de la instruccion (Ararteko, 2006; Usategui y del Valle, 2007, 2009). Hablamos
de fomentar en los profesores actitudes de apertura, de critica, de reflexion, tolerancia y
respeto a las diferencias individuales y grupales (género, clase, etnia, religion, ideologia...);
es lo que requiere una tarea que conlleva:

19

implicar a los estudiantes en un proceso de reflexién critica
consistente en estimularles a que se cuestionen lo que se asume
como natural, desvelar las suposiciones ocultas, a ver desde nuevas
perspectivas. Significa cuestionar a los estudiantes no sélo a través
de preguntas de “cémo”, sino “qué” y “para qué”. Significa ayudarles a
desarrollar la habilidad de tomar decisiones acerca de la ensefianza y
el aprendizaje que permitan tomar consciencia de las consecuencias

éticas y politicas y de las posibilidades alternativas. 99
(Adler, 1992:78)

Por ello, la preparacién del profesorado para que asuman y se comprometa con
actitudes éticas y sean capaces de formar sujetos con rasgos éticos es tan relevante como una
rigurosa formacion cientifica, pedagdégica y diddctica en la disciplina respectiva. En sociedades
homogéneas y de fuerte consenso social y moral, éste era un rasgo que se le suponia al docente,
al igual que su autoridad o legitimidad, como algo adquirido e interiorizado y proyectado en
su vocacion. En sociedades como las nuestras, complejas y plurales, el consenso social y moral
se crea y produce socialmente més bien conforme a situaciones particulares, en la convivencia
con los otros y a través de lo Bouchard y Taylor llaman “ajustes concertados’?, lo que a su vez
justifica la necesidad de formacién para saber estar y gestionar esas situaciones con éxito.
Quien tiene la responsabilidad de educar desde la escuela no puede ignorar esa demanda, pero
tampoco quien forma a los formadores.

Desde que en la década de los setenta la formacién del profesorado de la ensefianza
primaria fuera integrada en el marco universitario, la universidad se encarga de formar a todos

MATEE (2006) Quality of Teachers. Recommendations on the development of indicators to identify teach-
er quality. Disponible en: http://www.ateel.org/uploads/kennisbank/quality_of_teachers_atee_def.pdf

15G. Bouchard y Ch. Taylor (2010). Construir el futuro. El tiempo de la reconciliacién. Bilbao: Ikus-
pegi. Citado en Campelo, Izaola y Zubero (2011), o.c., p. 176.



los y las futuras profesionales de la ensenanza tanto en los niveles de ensefianza primaria como
secundaria. Con condiciones de formacion diferentes, en ambos casos la ensefianza ha estado
centrada en el modelo de transmisién del conocimiento mds que en su gestién y mediacién, al
igual que ocurria en el conjunto del sistema educativo. De todos modos, la titulacién para los
niveles de primaria, orientada de modo especifico al titulo de maestro o maestra, ha tenido
un fuerte componente de ciencias de la educacién. Aun cuando ello no sea garante de una
formacion éticaintencional, enla carrera se aprende para ensefar, lo que deja mds margen parala
consideracion de cuestiones relacionadas con el desarrollo personal y social del alumnado. En el
caso del profesorado de secundaria la formacion para la docencia se realiza con posterioridad a la
obtencién de una titulacién en una profesién que no es la de ensefiar, mediante una capacitaciéon
complementaria intensiva en una tiempo considerablemente més reducido. Aunque en algunas
titulaciones se cuente con alguna materia de formacién deontélogica, los estudios se han centrado
en los saberes y técnicas de la disciplina. Desde que la LOGSE incorporara al ciclo obligatorio
la ensefianza secundaria, los desajustes y las dificultades en la preparacion y formacion de este
profesorado con la realidad educativa en las aulas, se han hecho eco entre los propios docentes
y otros profesionales del dmbito educativo. La distancia, intencionalmente buscada, entre el
ensefante y el educador se ha revelado equivoca y perjudicial para el buen hacer y el bienestar de
los docentes, especialmente en los niveles de ensefianza secundaria.

Desde nuestro punto vista, sean cuales sean las diferencias que pueden concurrir en
los perfiles, intenciones, expectativas y aprendizajes del alumnado y aun considerando las
especificidades de ambos niveles formativos en el sistema educativo, para llegar a ser buen
docente el aprendizaje de los conocimientos, habilidades y técnicas necesarias debe integrar
y reforzar la dimension ética. Sociedad y escuela han cambiado y el docente estd obligado a
responder a las nuevas condiciones. Sin duda, el marco del EEES constituye una oportunidad
para que ello sea posible. La incorporacién, como competencias a desarrollar y adquirir en el
aprendizaje junto a otras de cardcter instrumental y técnico, de contenidos sociales y éticos
constituye un elemento innovador y potencial en los nuevos planes de estudios para ser
aprovechado en todas las titulaciones y, especialmente, en la formacién inicial del profesorado.
En este tiempo de transicién y cambio de modelos de aprendizaje, roles y relaciones profesor-
alumno, de planes de estudio de titulaciones, de metodologias y recursos..., todo apunta a la
necesidad de examinar en qué medida los valores estdn presentes en esa formacién. Interesa
saber sien el nuevo contexto se propiciamds espacio y protagonismo que antes parala educacién
en valores, como los docentes universitarios que forman al futuro profesorado sitian en su
tarea la demanda de aprendizaje ético, qué importancia y sentido le conceden a la educacién
en valores en su preparacién profesional, como la integran y aprovechan los contenidos
propios de sus asignaturas y las situaciones de aprendizaje y experiencias universitarias para
promover el desarrollo del alumnado como sujeto de aprendizaje ético y como futuro formador
en valores. Interesa igualmente tener la vision del aprendiz de profesor/a, qué espera de ellay
si en ese proceso, adquiere sentido el aprendizaje en valores tanto para su desarrollo personal




como para su tarea educativa. Desde ese interés miiltiple, acorde con un enfoque sociolégico
que sitia los valores y su gestion y transmision en los procesos sociales como un factor clave
para el fortalecimiento de la convivencia y de la cohesién social en sociedades plurales y
democréticas, es como se disena la investigacién empirica que tiene como finalidad la revisién
y el diagnéstico de la educacion en valores en la formacion inicial de los docentes.
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La formacion
inicial del
profesorado en el
marco de las leyes
educativas

arcia Calvo en su ponencia “Ensefianza y futuro”, en el II Congreso
de Educacion y Sociedad, criticaba la actitud profética de nuestras
sociedades, que las lleva a justificar las decisiones tomadas en el
presente amparandose en un futuro que siempre por naturaleza es
imprevisible e inabarcable, lo que nos obliga a vivir teniendo a la vista un
horizonte permanente de expectativas, un continuun de algo por venir que
nunca llega. Esto llevado al campo educativo y a la formacién inicial del
profesorado, nos previene de poner un peso excesivo en la previsién, en
la tentaciéon de querer programar al detalle un “porvenir profesional solo
probable” (Gonzélez Farazo, 2000:25).

(44

como futuros docentes, debieran verse como creadores de

Nuestros estudiantes, en la etapa de formacion inicial

cultura en un medio complejo y adverso, que atin reserva
a los maestros un papel de hacendosos subalternos aptos
para normalizar y regular la vida ajena, con la ayuda de un
instrumental técnico en el que deben estar ‘adiestrados” 99

(Gonzélez Farazo, 2000: 25-26).
Sin embargo, abrir las puertas a las miiltiples funciones de los

docentes no nos puede hacer perder de vista que, independientemente de
las posibles dificultades para caracterizarla y de sus peculiaridades (Gimeno,




1981; Marcelo, 1989), sin entrar en las diversas interpretaciones que desde las distintas ciencias
de la educacion se han venido atribuyendo al profesorado como categoria social (Guerrero,
2010, 2007) y/o sin analizar las implicaciones y significaciones del término profesién (Elliot,
1975; Bergen, 1988; Etzioni, 1960; Freidson 1978, 1994), en un primer momento es imposible
dejar de considerar la ensefianza como una profesion y, como tal, como una actividad que
demanda que sus profesionales reciban una identidad y una especializacién y preparacién
concretas en cualquiera de los niveles educativos en el que ejerzan su labor docente.

Plantear la cuestién de la formacién en cualquier drea del conocimiento humano
necesariamente nos obliga a tomar perspectiva y elevarnos por encima del aqui'y ahora y mirar
un mafana, sin perder de vista un ayer que nos informay conduce. Se educa hoy para el mafana,
intentando sacar a la luz y suprimir aquellos factores obsoletos que impiden la formacién de
profesionales adaptables, creativos, culturalmente inquietos y civicamente comprometidos
(Butts, 1993). Esta concepcion de la formacion de los ensefiantes impide imaginar la formacion
inicial del profesorado como una obra acabada y monocorde, pero si capaz de dotarles de las
competencias adecuadas para hacer frente a los retos de la sociedad del siglo XXI, como por
ejemplo, los idiomas, las nuevas tecnologias, la multiculturalidad y la inclusién, los cuatro ejes
en torno a los cuales, en estos momentos, la mayoria de los especialistas en educaciéon hacen
pivotar la educacion del aspirante a profesor/a.

Ademds, es una opinién comtnmente aceptada que de la motivacion de los docentes,
de su implicacién y de su compromiso depende en gran medida el éxito escolar de los jévenes.
No es de extranar entonces que, en tiempos de muda, cambio e incertidumbre como el
nuestro, la formacién del profesorado ocupe un lugar preeminente en las preocupaciones
y directrices oficiales. De hecho, todos los informes, documentos y propuestas, que han
acompanado tradicionalmente a las sucesivas y numerosas reformas educativas que se han
venido sucediendo en Espafia desde la institucionalizacién del sistema escolar, hacen hincapié
en la necesidad de formar adecuadamente al futuro profesorado, como pieza clave para el éxito
de los objetivos que pretenden alcanzar y porque se es consciente de que la formacién de la
juventud constituye la condicién misma de posibilidad de la sociedad.

Desde siempre, aunque de una manera intuitiva en los primeros tiempos, se ha visto
que todo cambio estructural del sistema de enseflanza exige algo mds que modificaciones
puramente normativas, sino fundamentalmente “nuevas maneras de pensar y de actuar en los
centros y en las aulas” (Gonzélez Sanmamed, 2009: 59). Es decir, requiere la implicacién activa
y explicita de los docentes en su quehacer profesional cotidiano. Desde esas premisas hay que
entender la importancia que se otorga en la actualidad al profesorado como motor del cambio
en la transformacion de la escuela y en la innovacién educativa, es decir, en la adecuacién de
la escuela a las exigencias de una sociedad apellidada de la Informacién y marcada por los
procesos de globalizacién, individualizacién y desinstitucionalizacién. En este sentido, las



siguientes palabras, referidas a la formacion de los profesores y profesoras de secundaria,
pueden aplicarse al conjunto de los docentes:

(44

una cantidad de informacion impensable hace una década, el

Porque hoy, cuando los alumnos tienen al alcance de su mano

profesor debe responder a un perfil nuevo, adaptado a los nuevos
tiempos. Ya no solo es el experto que transmite conocimientos, sino
también el orientador, el educador que guia a los alumnos en la
busqueda de los conocimientos. Serd é€l, gracias a su preparacion
cientifica, técnica, pedagogicay cultural, el que les ayudeainterpretar,
a discriminar la informacion, a adquirir hdbitos necesarios para el
ejercicio responsable de la ciudadania . 99

(Almunia Badia, 2010: 16)

La dificultad radica en que las profundas mutaciones sociales y culturales a las que
estdn sometidas nuestras sociedades obligan a formar al futuro profesorado para cumplir
miiltiples, simultdneas y complejas funciones en contextos practicos muy diversos que le
obligan a responder a las mds variadas exigencias. Asfi, por ejemplo, la formacién inicial:

a) Ha de prepararle para realizar su labor en contextos socio-culturales diversos e
imprevisibles, y cada vez méds mudables por el mismo proceso de globalizacién que
atraviesa nuestro planeta.

b) Debe adiestrarle para hacer frente a contextos practicos caracterizados por
“la convergencia y simultaneidad de multiples elementos (fisicos, psicosociales,
epistemoldgicos, diddcticos, axioldgicos...) que contribuyen a crear una situacion
compleja que reclama la actuacion y toma de decisiones inmediatas, cargadas de
premura” (Mérida Serrano, 2009: 41)

¢) Hadeincentivar una actitud criticay comprometida que le permita reflexionar sobre las
précticas, valores y actuaciones que la organizacién institucional en la que desarrolla
su tarea docente potencia, posibilita, dificulta o inhibe (Perrenoud, 2004).

d) Dejando de lado actitudes y précticas profesionales excesivamente academicistas
e individualistas, ha de capacitarle para desarrollar con sus colegas un clima de
colaboracién en los centros escolares, que posibilite y favorezca la coordinacién, el
intercambio de experiencias, innovaciones y dificultades, el trabajo en equipo, de tal
modo se asegure la continuidad y la coherencia en el proceso formativo del alumnado



(Ramos, 2007). Se evidencia imprescindible la consolidacién de equipos docentes y la
aplicacion del principio de flexibilidad en la organizacién de los grupos de estudiantes
y de docentes (Medina, Dominguez y Gento, 2008).

e) Hade dotarle de unos conocimientos amplios sobre metodologias, técnicas, estrategias
de actuacién, procedimientos, recursos, herramientas, que le permitan construir
repertorios flexibles para adaptarse a contextos diversos y plurales (Zabalza, 2003).
Ser capaz de transformar el saber de una ciencia en conocimiento educativo o saber
ensefiado.

f) Capacitarle como investigador de su propia practica educativa. En este sentido,
ayudarle a constituirse como un profesional auténomo, reflexivo, autocritico, capaz
tomar decisiones, de valorar sus actuaciones y mejorar aquellos aspectos que le
separan de las finalidades previstas.

g) Prepararle en su faceta de tutor y orientador profesional de su alumnado. Y de
establecer cauces de colaboracién con sus familias y la comunidad en el que el centro
estd insertado.

h) Hacerle ver el sentido axiolégico, ético, afectivo y emocional de su tarea. El docente,
afirmaVictoria Camps (1994) tiene una responsabilidad publica, ya que debe transmitir
unos conocimientos y una forma de vida que contribuyan al bienestar de su alumnos
en la sociedad en la que estdn inmersos y a que sean capaces después de mejorar esa
misma sociedad. Por eso el profesor ha de ser capaz de favorecer el deseo de saber de
sus alumnos y de ampliar sus conocimientos, de cuidar su desarrollo afectivo y social,
facilitar su autonomia moral y ser capaz de desarrollar una educacién intercultural e
igualitaria. Hacer de sus alumnos y alumnas ciudadanos y ciudadanos comprometidos
con un futuro sostenible y ético.

No se trata aqui de enumerar el contenido que deberia tener, segtin lo sefialado, un
plan de estudios de formacién del profesorado de nuestro sistema educativo, pero si mostrar la
importancia que tiene la educacion en valores en la formacion de los futuros docentes. Todo lo
que vamos diciendo evidencia que hablar de la formacién del profesorado, esto es, los planes de
estudio, las competencias que han de lograr, la cultura académica de los centros de formacion,
sus concepciones educativas y la orientacién que otorgan al ejercicio docente, transciende
el plano puramente técnico y nos conduce al campo de los valores (Favre y Reynaud, 2008).
Incluso, cuando desde una concepcién instrumental y relativista de la formacidn, se quiere
evitar toda mencién axioldgica y se hace del rendimiento y la eficacia los tinicos tribunales del
éxito, esa misma opcién reposa sobre unos presupuestos valorativos concretos y se dirige a

producir un determinado modelo moral de profesorado.



Esto ultimo es facilmente comprobable si miramos la legislacion educativa. No
ha habido ley ni reforma educativa en la que no se hayan sefialado explicitamente un
conjunto de valores en los que formar a su futuro profesorado para que, a su vez, éste los
transmitiera a su alumnado en su ulterior practica profesional. Es decir, es algo admitido
desde la aparicion de la institucién escolar que el profesorado, con sus précticas pedagégicas
y cuantos elementos conforman lo que globalmente llamamos la escuela, transmite valores
de ciudadania adecuados a determinados proyectos nacionales. De hecho, la manera como
un poder politico concibe la formacién del profesorado es el mejor espejo para captar su
ideologia y su proyecto de sociedad. Incluso analizar la evolucién de los tipos de valores, su
sentido y lugar en las sucesivas leyes educativas resulta un instrumento sumamente eficaz
para entender los elementos estructurantes de los procesos de cambio social y los rasgos
caracteristicos de las sociedades correspondientes.

En la historia de la educacién en Espafia esta correspondencia entre planes de
estudio, cultura académica de los centros, sentido y percepcion de la prictica docente y un
determinado contexto socio-politico es algo notorio y evidente a través de las sucesivas
y distintas leyes educativas. Por otro lado, la unién de lo macro y lo micro viene dada por el
hecho de que las expectativas, objetivos y sentido tltimo que los profesores y las profesoras
otorgan a su quehacer profesional estdn impregnados de aquellos valores vividos en su periodo
de formacion. Asi, como sefala Génzalez Faraco, “la relacién entre la formacion, la institucion
formadora y el ejercicio profesional subsecuente es en la docencia tan directa como estrecha”
(Gonzélez Faraco, 2000: 33).

Ya desde los inicios de la Sociologia se concebia al sistema de ensefianza como un
medio moral socialmente organizado que asegura el consenso moral colectivo indispensable
para la vida y la supervivencia de la sociedad, por encima de los posibles conflictos que en
ella puedan darse. El profesorado, que representaba, encarnaba y simbolizaba la moral y la
cultura a transmitir, necesariamente debia de ser formado en los valores que las sustentaban.
Mds tarde, a partir de los afios 70 del siglo pasado, la llamada sociologia critica desvel6 los
intereses de clase y patriarcales escondidos tras los valores que la escuela pretendia inculcar™
a su alumnado. Ademds mostraba como al profesorado a lo largo de su formacién inicial se le
transmitia un conjunto de normas, valores y actitudes destinados a convertirle en colaborador,

4 Toda la llamada sociologfa critica de la educacién, que concibe el conocimiento educativo como
el reflejo de ciertos intereses sociales y politicos. La bibliografia sobre el tema es amplisima, pero los siguientes
autores proporcionan una visiéon adecuada de las valiosas aportaciones de esta corriente socioldgica: Alonso
Hinojal, I., 19809, 1984, 1985; Anyon, J., 1979, 1999 ; Apple, M.W.,, 1979, 19822, 1982b,1983a, 1983b, 1986, 1988,
1995, 1996, 1999; Apple y King, N. R.,1977; Banks, 0., 1983; Bernstein, B., 1977, 1958, 1959, 1960, 1961, 1961b,
1962, 1965, 1972, 1985, 1981, 1983, 1971, 1974, 1977, 1984, 1974, 1969; Bourdieu, P. y Passeron CH. , 1967, 1977:
Bourdieu, P, 1983; Chamboredon, J.C., 1975; Delamont, S. , 1980: Denscombe. M., 1980; Dreeben, R., 1983,
1990; Foucault, 1999; Sanchez Horcajo. JJ. ,1979; Vegas Gonzalez, S.,1986 ; Taxel, J. ,1983.




la mayoria de las veces de forma inconsciente, en las funciones de segregacion social
subyacentes a los explicitos deseos de equidad social presentes en el lenguaje de la institucién
escolar. La sociologia critica desenmascaro el caracter clasista, sexista y racista de los valores
escolares. Pero ni la sociologia clésica ni la critica descubrieron su presencia y su importancia
en la escuela y en la formacién inicial del profesorado. Esto el poder ya lo habia descubierto
desde los origenes de la escuela y, alin mas, la institucionalizacién de la escuela debe mucho a

su funcién moralizadora e integradora.

Todo ello no nos lleva postular una concepcién reproduccionista de la educacién.
El conflicto, el desorden, el azar, la variacién son elementos constituyentes de los sistemas
sociales. Estos, al mismo tiempo que producen y reproducen las condiciones de su orden
y cohesidn, llevan en su interior el germen de su transformaciéon. El sistema de ensefhanza,
instrumento indispensable para la reproduccion de la cultura, normas, valores y relaciones
que conforman el orden social, es también, y al mismo tiempo, un factor de cambio social. De
ahi que las leyes de educacion, instrumentos utilizados por los poderes politicos en orden a
reproducir un sistema educativo conforme a unos modelos econémicos, politicos, culturales y
sociales concretos, paradéjicamente puedan ser factores disolventes de dichos modelos.

En todo caso, analizar los rasgos y los valores que histéricamente han configurado el
adiestramiento del profesorado y sus centros de formacién nos permite, no solamente analizar
correspondencias entre sistema politico y educativo, sino mostrar lineas de continuidad en
el tiempo que ayudan a comprender muchos de los problemas planteados en el momento
presente en la formacién inicial del profesorado y en el lugar, sentido y utilidad que se concede
en ella a los valores. Quizds asi, parafraseando a Manuel Azafia, Espana deje de ser de una vez
para siempre un pais enfermo de historia no cribada por la critica.



1
Entre la revolucion y la dictadura

1.1 Los comienzos

En Espaia, la institucionalizacion y el desarrollo de la profesién docente y de la
formacién correspondiente han ido al compds de la evolucién social y politica del Estado
espafiol a partir del siglo XIX'. En concreto, al igual que en el resto de los paises europeos,
la creacion de instituciones ptiblicas encargadas de la formacion del profesorado se relaciona
con la construccién de los sistemas nacionales de educacion, que en Espana se produce con
un retraso importante y totalmente al margen de los nuevos planteamientos pedagégicos que
comenzaban a plantearse a nivel tedrico y practico en muchos de los paises del entorno.

Asi, el magisterio no comienza a existir institucionalmente hasta el siglo XIX
bajo el reinado de Isabel II'® y solamente a comienzos del siglo XX los maestros pasan a
ser funcionarios del estado. En cuanto a su formacidn, a pesar de que a finales del siglo
XVIII y comienzos del XIX surgen una serie de instituciones que pueden considerarse el
germen de las futuras escuelas normales'’, habrd que esperar a 1839 para que comience
a funcionar en Madrid una escuela normal masculina dirigida por Pablo Montesinos.
En esta escuela importaba mds el control y el adoctrinamiento que se ejercia sobre los
alumnos que la calidad de la ensefianza (Varela y Ortega, 1984: 19)'. Esta misma falta de
cientificidad y conservadurismo ideolégico se aprecia en la Reglamentacién de 1843 con la

15 El hecho de que analicemos exclusivamente los valores en las leyes, decretos y 6rdenes emana-
dos del poder central, no nos tiene que hacer olvidar que la institucién escolar ha seguido en el Pais Vasco
una historia peculiar, muy ligada a valores de identidad nacional vasca, como testimonia el nacimiento y
la evolucion de las ikastolas. Ver: ARPAL, J., ASUA, B. y DAVILA, p. (1982): Educacion y sociedad en el Pais
Vasco. San Sebastian: Editorial Txertoa; DAVILA BALSERA, P. (coord.) (2004): Las politicas educativas en el
Pais Vasco durante el siglo XX. Madrid: Biblioteca Nueva.

16 Hay que recordar, sin embargo, que fue la Constitucién de 1812 quien puso los primeros ci-
mientos de lo que habria de ser toda la politica educativa del siglo XIX. Ver: DAVILA BALSERA, P, (1994): La
honrada mediania. Génesis y formacion del Magisterio espafiol. Barcelona: PPU

17 La Cdtedra de Educacion (1797), la Junta de Exdmenes (1804), el Real Instituto Militar Pesta-
lozziano (1806), la Escuela Mutua de Madrid (1818).

18 Gil de Zarate en un texto en el contexto de secularizacion y la libertad de ensefianza : “Porque,
digdmoslo de una vez, la cuestion de la ensefianza es cuestion de poder, el que ensefia domina; puesto que
ensefiar es formar hombres, y hombres amoldados a las miras del que los adoctrina. Entregar la ensefianza
al clero, es querer que se formen hombres para el clero y no para el estado” (GIL DE ZARATE, A. (1855): De la
Instruccién publica. Madrid: Imprenta del Colegio de Sordomudos, vol. 1., p. 117.




que se unificaban las distintas normales que habian surgido a lo largo y ancho de la geografia
espafiola al calor de la Escuela Normal central: los maestros habian de aprender tinicamente
aquellas materias y conocimientos necesarios para la educacién bdasica del pueblo. Todo lo
que se saliera de lo mds elemental era considerado por el gobierno “una excrecencia dafiosa
y un defecto” (Varela y Ortega, 1984: 20). Este control serd ain mds intenso en la escuela
Central de Maestras que tardaria 20 afios en aparecer, aunque podamos encontrar iniciativas
en algunas provincias a partir de 1847 (Ballarin, 1987).

A pesar de que ya desde los inicios de la profesién, se adorna al magisterio con toda
una mitologia en torno a su importancia y necesaria vocacion, la realidad es que el curriculum
de sus estudios es una version degradada de la cultura de las élites, ya que, como educadores de
los pobres, se considera suficiente introducirles en los rudimentos de una cultura empobrecida
que, al ser transmitida al pueblo, ayudara a domesticar a éste y a formar su fuerza de trabajo de
acuerdo a las necesidades del proceso de industrializacién que comienza a desarrollarse en el
pais (Varelay Ortega, 1984).

El curiculum de las escuelas de Magisterio a lo largo del siglo XIX consistié en poco
mds que aprender las destrezas bdsicas. “El maestro debia de aprender aquellos conocimientos
estrictamente necesarios para el pueblo: sélidos, prdcticos y capaces de transmitirse fdcilmente
a los hijos de la gente sencilla” (Anguita Martinez, 1997: 99)'°. A todo esto se suma, también, la
necesidad de que el maestro contribuya a la formacién de la identidad nacional, por lo cual
en su formacién se introduce una idea de patria y de unidad llena de t6picos y banalidades.
Asi las asignaturas bdsicas en su formacion fueron la escritura, la lectura, la gramdtica, la
aritmética, la geografia y la historia. Y junto a ellas y con mds importancia, la moral y la
religién, herramientas bdsicas para el adoctrinamiento yla sumisién del alumnado. El plande
estudios se completa con técnicas de disciplina, métodos para mantener el orden y estimular
la actividad de sus alumnos.

De acuerdo a numerosos especialistas en educacién®, el curriculum de las primeras
Escuelas de Magisterio guarda relacién con el contexto de cambios politicos y sociales que
rodean su nacimiento, es decir, con un ambiente de conflicto y de luchas de clase. Haciendo

19 De hecho, Gil Zérate en el Reglamento Orgdnico para las escuelas Normales de Instruccion Pri-
maria del Reino pone ala Moral y ala Religién como las dos tinicas asignaturas necesarias para la formacién
del maestro, pues de lo que se trata, como él mismo reconoce, es de formar buenos padres de familia, suje-
tos sumisos y ciudadanos pacificos y eso se puede ser sin ni tan siquiera saber leer y escribir.

2 VARELA, ] y ORTEGA, E (1984): El aprendiz de maestro. Madrid: M.E.C.; ORTEGA, E (1989): “Un
pasado sin gloria: la profesién de maestro”, Revista de educacion, 284, pp. 19-38; ORTEGA, E y Velasco, a.
(19919: La profesion de maestro. Madrid: Ministerio de Educacién y Ciencia; LOZANO, C. (1994): La educa-
cion en los siglos XIX y XX. Madrid: Sintesis; GONZALEZ FARACO, J.C. (2000): Cémo se fabrican los maestros.
Hueva: Hergué editorial; GUZMAN, M. de (1973): Como se han formado los maestros. Barcelona: Prima Luce



honor a su nombre, las escuelas de magisterio, llamadas también las Normales, tendrdn como
objetivo bdsico hacer del maestro un ser normalizado y preparado a su vez para normalizar,
integrar y “educar” a las clases trabajadoras (Ortega y Velasco, 1991). Como recompensa a su
labor, se comienza a construir todo un imaginarium en torno ala importancia de su vocacion,
su cardcter altruista, de servicio y donacién, y su funcién redentora y salvifica, otorgando a su
ejercicio profesional rasgos semejantes al sacerdocio?!. Se trata de responder a una llamada que
apela a la entrega sin condiciones a los demds. Como correlato, el pago a su trabajo no sera de
indole material, sino simbdlica, es decir, se le dota de una autoridad moral®?, de una dignidad y
consideracidn, esto es, un conjunto de valores que, a su vez, favorecen la asuncién de todos los
modos de comportamiento tenidos socialmente como ejemplares.

El Plan Moyano de 1857 intent6 reorganizar el conjunto de la educacién espafola.
Establece la ensefianza primaria gratuita y obligatoria para nifios y nifias entre los 6 y los 9
afios y permite que se establezcan Escuelas Normales de Maestras. Se propone mejorar la
pobreza que caracteriza la formacién inicial del profesorado. Pero estos buenos propésitos no
impiden que se siga manteniendo un curriculum tremendamente devaluado, caracterizado
por un conjunto de nociones bdsicas sesgadas por una fuerte carga moral y con una
visién negativa del alumnado de las escuelas ptblicas, al que se le consideraba de escasas
capacidades intelectuales y poco dado por naturaleza al estudio. Es decir, “precariedad
y abandono serdn la norma en la formacion de los maestros a lo largo de todo el siglo XIX”
(Gonzélez Farazo, 2000: 36).

Con el nuevo siglo, la Institucion libre de ensefianza (ILE), fruto del regeneracionismo
surgido tras los acontecimientos 1898, marcara el rumbo de las futuras reformas educativas
y planes de formacion del profesorado. Aunque va a tener una repercusion y una influencia
decisiva en la educacion publica, la Institucién es un proyecto que nace en el &mbito privado en
1876, por iniciativa de Giner de los Rios, como un centro dedicado a los estudios universitarios,
aunque desde el principio albergé en su interior una seccién de alumnos de segunda ensefianza.

2 Durheim traducird sociolégicamente este cardcter cuasi sagrado de lalabor del los maestros y maes-
tras y lo reificard: “El maestro es el 6rgano de una insigne persona moral que le es superior: la sociedad. De igual
manera que el sacerdote es el interprete de su dios, €l es el interprete de las grandes ideas morales de su época y de
su pais. Si comulga con dichas ideas, si es capaz de apreciar toda su grandeza, la autoridad que deriva de ellas y
de la que es consciente, no dejard de comunicarse a su personay a todo lo que emana de ella. Tratdndose de una
fuente tan impersonal, no caben ni orgullo, ni vanidad, ni pedanteria. Dimana por entero del respeto que tiene el
educador para con sus funciones y, si se nos permite la expresion, de su ministerio: Es ese respeto el que, por vias de
la palabra, del gesto, pasa a la conciencia del educador a la conciencia del nifio” (Durkheim, 1975: 71).

22 Por eso, “ la autoridad moral es la cualidad principal del educador porque es a través de la autori-
dad como simboliza que el deber es el deber” (Durkheim, 1975: 70). Para Durkheim, la autoridad vista desde
este prisma no tiene nada de violento ni de represivo: consiste en su totalidad en un cierto ascendiente
moral. Como conclusién, se podria decir que encarnar el deber, simbolizar y representar la cultura, en de-
finitiva, imponerla, es todavia, més decisivo que ensefiarla.




Es un proyecto educativo innovador que algunos historiadores consideran un claro precedente
de la “Escuela Nueva” (Escolano, 2002).

Giner de los Rios, en su discurso con ocasién de la inauguracién del curso 1880-1881,
explicitalas lineas maestras de la Institucion. Coloca ala ILE por encima de toda doctrina u opcién
politica, religiosa, filoséfica, haciendo de la libertad su principio y surazén de ser, al proclamar la
autonomia e inviolabilidad de la ciencia, y, por consiguiente, su total independencia de cualquier
autoridad que no seala conciencia del profesor-investigador. Con la mano tendida hacia todas las
creencias y doctrinas, a todas las profesiones, partidos politicos, en un compromiso total con la
sociedad, la ILE se convierte en instrumento de paz, tolerancia, concordia, convivenciay solidario
amor entre los hombres. Defiende la igualdad entre los hombres y abre un camino de esperanza
en la construccién de un mundo mads justo, mds bello, y, con palabras actuales, mds sostenible.
Giner de los Rios estd absolutamente convencido de que, para que Espafia se abra a caminos de
renovacion que le permitan salir de su estado de decadencia crénica, es necesario someterla a un
proceso de educacién nacional, a cuyo servicio pone la ILE%.

Para dinamizar y enriquecer la regeneracién pedagdégica, sin traicionar sus raices
krausistas, que le empujan a tener una confianza absoluta en la educacién como motor
de renovacion del hombre, Giner de los Rios conforma su método did4ctico a partir del
la mayéutica socrdtica, a la que enriquece con las aportaciones de Rousseau, Pestalozzi
y Froebel.

Asi construye el método intuitivo, en el que la observacion sensible ocupa un lugar
importante, pero también la introversién y la reflexién, el pensar por cuenta propia, la
iniciativa personal, la actitud critica y creadora, el sentido de responsabilidad hacia uno
mismo y los demds, el valor del trabajo y del esfuerzo personal.... En una palabra, todo
aquello que contribuya a que el alumno perciba intuitivamente el contenido de la ensefianza
a través de la realidad y la prdctica, no por medio de abstracciones y generalizaciones,
tipicas de la ensefianza tradicional, excesivamente intelectualista y memorista. De aqui
que la ILE refuerce otros aspectos esenciales para la formacion plena de la personalidad,
que rompan la excesiva separacion entre lo intelectual y lo manual, al mismo tiempo que

% “Germinada en el hervidero de las ideas con que sacudié nuestra pereza intelectual el impulso
de la libertad de ensefianza; nacida luego en medio de una crisis profunda, y a favor de ella, como todas las
obras firmes de la humanidad y de la vida; gradualmente desenvuelta a compds de la evolucion con que ha
ido granando en sus senos la conciencia de su fin; penetrada de severo respeto hacia la religion, el Estado y los
restantes drdenes sociales, la Institucion Libre, de dia en dia mds prospera y fecunda para bien de todos ;atin
de sus adversarios?, merced al concurso espontdneo de la sociedad, a quien después de Dios todo lo sabe, viene
hoy a renovar ante ella sus votos, tendiendo con amistosa fraternidad la mano de todas las doctrinas y creen-
cias sinceras, a todos los centros de cultura, a todas las profesiones bienhechoras, a todos los partidos leales, a
todos los gobiernos honrados, a todas las energias de la patria para la obra comiin de redimirla y devolverla
a su destino” (Giner de los Rios, 1881)



ayudan a la conservacién de la salud, el disfrute del goce estético y la responsabilidad en el
uso de los bienes materiales?.

Aunque la cita es larga, el siguiente texto nos descubre la modernidad los planteamientos
tedricos y metodolégicos de la ILE, cuya puesta en marcha exigen una renovacion total de la
ensefianza practicada en las aulas de la época y una concepcion de la educacion escolar como un
proceso tnico que se desarrolla en distintas etapas y fases, pero interrelacionadas unas con otras®.

(14

del maestro, barrera de hielo que aislay hace imposible toda intimidad

Transformad esas antiguas aulas suprimid el estrado y la cdtedra

con el discipulo; suprimid el banco, la grada, el anfiteatro, simbolos
perdurables de la uniformidad y del tedio. Romped esas enormes
masas de alumnos, por necesidad constrefiidas a oir pasivamente una
leccion o a alternar en un interrogatorio de memoria, cuando no a
presenciar desde distancias increibles ejercicios y manipulaciones de
que apenas logran darse cuenta. Sustituid en torno del profesor a todos
esos elementos cldsicos por un circulo poco numeroso de escolares
activos que piensan, que hablan, que discuten, que se mueven, que
estdn vivos, en suma, y cuya fantasia se ennoblece con la idea de una
colaboracion en la obra del maestro. Vedlos excitados por su propia
espontdnea iniciativa, por la conciencia de si mismos, porque sienten
ya que son algo en el mundo y que no es pecado tener individualidad
y ser hombres. Hacedlos medir, pesar, descomponer; crear y disipar
la materia en el laboratorio; discutir, como en Grecia, los problemas
fundamentales del ser y destino de las cosas; sondear el dolor en la
clinica, la nebulosa en el espacio, la produccion en el suelo de la tierra,
la belleza y la Historia en el museo; que descifren el jeroglifico, que
reduzcan a sus tipos los organismos naturales, que interpreten los
textos, que inventen, que descubran, que adivinen formas doquiera...

2 “[...] la adopcion de los métodos intuitivos en todos los grados, no ya de la primera, sino de la
segunda ensefianza; la introduccion de la gimndstica, llamada a mejorar las condiciones de una raza empo-
brecida; del dibujo, que tan maravillosamente despierta el espiritu de observacion y el amor a la naturaleza
y el arte; del canto, que inicia el sentido estético en la esfera mds propia y familiar al nifio; de de los ejercicios
manuales, que lo educan para el aprendizaje técnico y dan rienda suelta a la tendencia pldstica y creadora
de la fantasia; de las excursiones, ya antes mencionadas, uno de sus mds poderosos elementos; de las cajas de
ahorro, que habitiian al uso racional de los bienes” (Giner de los Rios, 1881)

% Aunque en ese primer periodo de la ILE no se defiende una educacién secundaria obligatoria,
ya estaba en germen la idea de que este nivel de educacién, como parte integrante de la educacién general,
se impartiera a todos.




Y entonces la cdtedra es un taller y el maestro un guia en el trabajo;
los discipulos, una familia; el vinculo exterior se convierte en ético e
interno; la pequeria sociedad y la grande respiran un mismo ambiente;
la vida circula por todas partes y la ensefianza gana en fecundidad, en
solidez, en atractivo, lo que pierde en pompasy en gallardas libreas. 99

(Giner de los Rios en Abellan, 1996: 430)

Al mismo tiempo, Giner de los Rios no olvida que ese proyecto educativo que mira
hacia el interior del ser humano implica una profunda renovacién moral personal dirigida a la
construccioén de una nueva sociedad. Hijo de su época, Giner de los Rios siempre tendrd a la
vista la regeneracién de una Espafia arruinada, inculta, mezquina e intolerante®.

Todo lo anterior evidencia que la ILE no se limita a instruir, sino a educar y a educar
eny paralalibertad, en la esfera de lo que se podria llamar hoy educacién para la ciudadania,
dando a este concepto un contenido claramente politico, esto es, formacién de ciudadanos
que participan activamente en la vida politica, cultural, econémica de su pais. Dentro de este
contexto se entiende su preocupacién constante en la “educacién popular”, en érbita con
planteamientos posteriormente orteguianos, es decir, dirigida a sacar al pueblo de la masa 'y
darle la ciudadania politica. Por eso era partidario de incorporar la educacién civica en todos
los niveles educativos.

Indudablemente este movimiento de renovacién pedagégica que puso en marcha la
ILE suponia un replanteamiento de la formacién del profesorado. Los anhelos de regeneracién
ética, social y politica que encarnaba no ponian ser desarrollados por un profesorado
caracterizado por un mediocre nivel cultural y una prédctica docente sesgada por un fuerte

% “La Institucion no pretende limitarse a instruir, sino cooperar a que se formen hombre titiles al
servicio de la humanidad y de la patria [...]: desde la génesis del cardcter moral, tan flaco y enervado en una
nacion indiferente a su ruina, hasta el cuidado del cuerpo, comprometido, como tal vez en ningtin otro pue-
blo de Europa, por una indiferencia nauseabunda; el desarrollo de la personalidad individual, nunca mds
necesario que cuando ha llegado a su apogeo la idolatria de la nivelacion y de las grandes masas; la severa
obediencia a la ley, contra el imperio del arbitrio, que tienta a cada hora entre nosotros la soberbia de gober-
nantes y de gobernados; el sacrificio ante la vocacion sobre todo cdlculo egoista, tinico medio de robustecer
en el porvenir nuestros enfermizos intereses sociales; el patriotismo sincero, leal, activo, que se avergiienza de
perpetuar con sus imprudentes lisonjas males cuyo remedio parece iniitil al servil egoismo; el amor al trabajo,
cuya ausencia hace de todo espaiiol un mendigo del Estado o de la via ptiblica; el odio a la mentira, uno de
nuestros cdnceres sociales, cuidadosamente mantenido por una ecuacién corruptora; en fin, el espiritu de
equidad y tolerancia, contra el frenesi exterminador que ciega entre nosotros a todos los partidos.

Quiera la Providencia bendecir nuestra obra, permitiéndonos cooperar a que disminuya, por poco que ello
sea, la oscura sombra que, pese a estadisticas complacientes, sefiala todavia el lugar de esta tierra de Esparia, no sé si
en el mapa de la instruccion escolar, mas si en el de la prosperidad y la cultura. Aun los hombres egoistas, destituidos
de ideal y que solo pueden rendir a causas nobles el tributo del escarnio, no verdn mal el dia en que asegure el bien-
estar de esta sociedad una generacion mds pura, mds severa, mds digna, mds honrada’. (Giner de los Rios ,1881).



autoritarismo y una ideologia excesivamente conservadora. En el mencionado discurso de
inauguracion del curso 1880-1881 se sefiala:

66,

tanteos irremisibles de todo aprendizaje- en los progresos obtenidos

la Institucion, orientdndose primero —en medio de los

por otras naciones y enviando a sus profesores para estudiarlos
de cerca; procurando adaptarlos a nuestro genio y circunstancias;
completdndolos, por ultimo con el fruto de su experiencia propia,
ha podido tal vez, en medio de su poquedad y sus limitaciones,
iniciar algiin nuevo camino, enteramente acorde, sin embargo, con
el movimiento actual de la de la cultura pedagdgica. 99

(Giner de los Rios en Abellan, 1996: 430)

Asi, la Institucién dirigi6 gran parte de su energia a elevar la cultura del profesorado,
dignificar su figura y su profesién, sacarles de su penuria econémica, formarles y potenciarles al
madximo. Sin obviar la importancia de los recursos materiales, Giner de los Rios estaba convencido
de que los maestros son lo mds importante de la accién educativa®. Frente a la mediocridad de
la formacién inicial oficial, si se querfa maestros capaces de liderar la regeneracion pedagégica
encaminada a renovar moral, politica y culturalmente al pais, habria que proporcionarles:

(44

instruccion, no tanricaen pormenores subalternos como en lavigorosa

(...) aquella formacion fundamental, capaz de dotarlos de una

solidez de sus principios y en la universalidad de sus direcciones,
que no puede excluir ningtin orden del saber contempordneo; y,
sobre todo, lo que mds importa, capaz de despertar en sus almas un
sentido profundo, enérgicamente varonil, moral, delicado, piadosos;
un amor a todas las grandes cosas; a la religion, a la Naturaleza, al
bien, al arte; una conciencia transparente de su fin, nutrida por una
vocacion arraigada; gustos nobles, dignidad de maneras, hdbito de
mundo, sencillez, sobriedad, tacto y, en fin, ese espiritu educador que
remueven, como la fe, los montes y que lleva en sus senos, quizds cual
ninguno otro, el porvenir del individuo y de la patria. 99

(Giner de los Rios, 1969: 115)

2 “Dadme el maestro y os abandono la organizacion, el local, los medios materiales; cuantos
factores, en suma, contribuyen a auxiliar su funcién. El se dard al arte para suplir la insuficiencia o los vicios
de cada uno de ellos” (Giner de los Rios 1880-181).




Indudablemente para que las Escuelas Normales dotaran a los maestros y maestras de las
caracteristicas sefialadas, hacfa falta que, junto a una sélida formacion cientifica y pedagégica, la
educacién en valores de modernidad formara parte esencial de su formacién inicial. Para ello, era
absolutamente imprescindible la reforma y la reorganizacion de las Escuelas Normales. Y a esta
tarea se van a dedicar desde el gobierno diversas personalidades cercanas a la ILE.

Ya en 1882 el Ministerio Albareda crea el Museo Pedagégico, cuyo primer director serd
Cossio, uno de los mds notables integrantes de la ILE. Era un establecimiento para la formacién
del profesorado de acuerdo a los principios de la Institucién.

En 1907 se crea la Junta para la Ampliacién de Estudios, encargada de la formacién del
profesorado y el fomento de la cultura espafiola. Se proponia sacar a Espana de su tradicional
ostracismo. Para ello se esforzé en enviar a Europa para ampliar estudios a los mejores
universitarios espafioles. La Junta tuvo un gran influjo en la renovacién pedagégica y cultural
de Espaiia. De este organismo surgirdn tres importantes instituciones que han dejado huella
en la cultura espafiola: el Centro de Estudios Histdricos, la Residencia de Estudiantes y el
Instituto-Escuela, importante centro piloto para la reforma de la segunda ensefanza a través
de una metodologia did4ctica activa, basada en la experiencia, que incorporaba las pedagogias
europeas mds innovadoras.

Dentro de este contexto cabe entender la creacién en 1909 de la Escuela de Estudios
Superiores de Magisterio para la formacion del profesorado de las Escuelas Normales y de
los Inspectores de Ensefianza primaria, en cuyo curriculum por primera vez se introducen
en Espafia la psiquiatria del nino, la psicologia y todo un conjunto de nuevos conocimientos
destinados a renovar el sentido y el contenido de la ya rancia pedagogia tradicional. Este
mismo espiritu acompafa al decreto del 30 de agosto de 1914 que contenia el nuevo plan de
reorganizacion de las Escuelas Normales.

Sin embargo, una vez més se trataba de explicar la sociedad desde la escuela, es decir, en
el fondo, nos encontramos con grandes declaraciones de principios, que tratan de hacer recaer
en los hombros de los maestros y las maestras la responsabilidad de la eficacia de toda labor
formativa, sin tener en cuenta las dificultades derivadas de las duras condiciones sociales en las
que estaban insertos los nifnos y las ninas que se pretendia formar. Asi, se pretendia superar el
tradicional atraso del pais a través de una mejora de la formacién del profesorado, sin plantearse
ninglin cambio de importancia en su estructura social y econémica (Benso Calvo, 2010).

Ahora bien, una critica negativa no harfa justicia a estos intentos de mejora de la
formacién del profesorado. También hay que destacar que por primera vez en Espafia se propone
dotar al profesorado de una sé6lida formacion cientifica’®. Se suprime la divisién entre maestros
elementales y superiores y se crea las escuelas anejas para las practicas de los futuros docentes,



que, en teoria, debian estar dotadas de los medios mds avanzados. Ademas de unificar el titulo
de maestro, se quiere revalorizar la profesién docente reforzando su formacién, que pasa a ser
de 4 anos, con examen de ingreso y revdlida final. Aunque el curriculum es predominantemente
tedrico, se intenta fortalecer la dimensién mds experiencial de la formacién; para ello, por
una parte, se pretende que las practicas en las escuelas sean como auténticos laboratorios de
pedagogia moderna y, por otra, cobran importancia las materias pedagégicas, con contenidos
revisados y actualizados, y distribuidos en dos afios.

Pronto las criticas arreciaron y desde los elementos més conservadores y retrégrados,
tergiversando la conocida expresion de Giner de los Rios, que “para tratar con nifios es menester
hacersenifio”, se negabalanecesidad delos maestros de poseer unasoélida formacién intelectual.
Como al mismo tiempo, el propio estado de las Escuelas Normales seguia estando ruinoso,
los buenos propésitos del Ministerio se quedaron en la nebulosa de las buenas intenciones
y al final el plan de 1814 resulté “a todas luces inadecuado para dotar a los maestros de una
preparacion profesional acorde con las necesidades implicitas en la nueva filosofia educativa’
(Benvenuto, 1987: 137-138)%.

1.2 El proyecto educativo de la II Reptblica

La llegada de la II Republica® supuso todo un movimiento de renovacién pedagdgica,
que afecté significativamente a las Escuelas Normales y a los planes de estudio de formacion de
maestros. Probablemente el bienio llamado reformador 1931-1933 representa el mayor esfuerzo de
renovacién pedagdégica desde planteamientos democraticos que se haya llevado a cabo en el Estado
espaiiol. Por primera vez las reformas educativas se acometen teniendo en el horizonte objetivos
politicos de transformacién y mejora social. Los responsables del Ministerio de Instruccién Publica

% No hay que perder de vista la importancia del Instituto Escuela en la formacién inicial del
profesorado (Ramirez Aisa, 1994)

2 Afios mds tarde Marfa de Meztu escribiria: “Las Normales han cumplido una labor dspera y
dificil, muy digna de aprecio. Han sido los tinicos centros que han irradiado luminosidad en torno al maestro;
pero a medida que la funcion de éste se hace mds compleja y se le pide algo mds que la mera inyeccion de unos
conocimientos rutinarios, crece el movimiento preuniversitario a favor de su preparacion en instituciones de
cultura superior” (Maeztu, 1936: 123).

30 Para un estudio de la politica educativa en la II Reptblica cabe sefialar: ALBA TERCEDOR, C.
(1975): “La educacion en la II Republica: un intento de socializacién politica”, en Manuel Ramirez (ed.):
Estudios sobre la Segunda Reptiblica Espaiiola. Madrid: Tecnos; BARREIRO RODRIGUEZ, H. (1989): Lorenzo
Luzuriagay larenovacion educativa en Esparfia (1889-1936). La Corufia: Ediciés de Castro; LOZANO, C. (1980):
La educacion republicana. Barcelona: Universidad de Barcelona; PEREZ GALAN, m. (1977): La ensefianza
en la segunda reptiblica espafiola. Madrid: Cuadernos para el Didlogo; SAMANIEGO, M. (1979): La politica
educativa de la Reptiblica durante el segundo bienio azaiista. Madrid: Consejo superior de investigaciones
Cientificas; MOLERO, A. (1977): La reforma educativa de la segunda Reptuiblica. Primer Bienio. Madrid:
Santillana; LOZANO, Cl. (1980): La educacion republicana, 1931-1939. Barcelona: Universidad de Barcelona.




y Bellas Artes del Gobierno de la Reptiblica concebian la educacién como un medio de liberacién de
las clases populares. De ahi que la educacién primaria se planteara desde un doble objetivo: servir
a la modernizacién de Espafa y lograr que las clases populares accedieran a la plena ciudadania,
entendida en sus diversas dimensiones: politica, econdmica, social y cultural.

Ya en la primera etapa, antes de la aprobacién de la Constitucién, la cuestién que mds
preocupa al Gobierno provisional de la Reptiblica fueron las carencias crénicas que mostraba la
enseflanza primaria en Espafa: “Ha llegado el momento de redimir a Espafia por la escuela’. Para
ello se puso en marcha una serie de proyectos educativos, cuyas metas mds importantes cabe
resumir en tres grandes bloques: un vasto plan de creacioén de escuelas, lograr la dignificacién
de la profesién docente a través de unos sueldos equiparables a los del resto del funcionariado
y disefiar unas formacién adecuada a las tareas que se les iba a encomendar. Concretamente la
Gaceta de Madrid del 30 de septiembre de 1931°! publica el Decreto organizador de los estudios
de magisterio en el que se reflejan las nuevas funciones que el gobierno atribuye a los maestros.

En la Introduccion se comienza por afirmar que el deber primero de toda democracia
es resolver totalmente y para siempre el problema de la ensefianza, siendo la formacién de los
maestros y maestras, la elevacion de su estatus y la dignificacién de su profesién el primer reto
al que la Republica habia de atender, si queria que sus ideales de justicia y de emancipacion
social cobraran realidad®.

Elnuevo Plan, conocido como Plan Profesional, puso especial énfasis en la consideracién
del maestro como eje fundamental de la reforma que necesitaba la ensefianza primaria en
Espana. En este sentido, se seguia haciendo del maestro un sacerdote laico, “un propagandista
de los valores democrdticos en este caso” (Varela y Ortega, 1984: 29). Sin embargo, se le dotara
para su misién de una formacién muy superior a la que hasta entonces habia recibido, pues de la
institucién escolar no se querrd hacer solamente altavoz de los principios igualitarios y liberales,

31 Anteriormente (el 3 de Julio) se habia publicado un decreto que abolian las oposiciones
al magisterio y establecia que los candidatos a ocupar una plaza de maestro debfan de recibir durante
tres meses bajo el control de Ministerio una preparacién profesional a través de clases en las Normales,
précticas pedagdgicas en escuelas de primaria y cursos de orientacién en las universidades.

32 “El primer deber de toda democracia es éste: resolver plenamente el problema de la instruccion
publica. La Repuiblica se enfrenté desde el primer dia con este problema y, sin esperar las posibilidades y
orientaciones de un nuevo presupuesto y una nueva ley ordenadora de la ensefianza que incumben a las
Cortes, ha ido realizando aquellos avances y sentando aquellas bases que consideraba fundamentales.
Siendo la instruccion primaria la que requeria mayor atencion, se le ha prestado en todos sus
aspectos. Pero siendo en la instruccion primaria el primer factor el Maestro, toda reforma se frustraria sin
un Maestro que la encarnara en su espiritu. Urgia crear escuelas, pero urgia crear Maestros; urgia dotar a la
escuela de medios para que se cumpliera la funcion social que le estd encomendada pero urgia mds capacitar
al maestro para convertirlo en sacerdote de esa fundacion; urgia elevar la jerarquia de la escuela, pero urgia
igualmente dar al maestro de la nueva sociedad democrdtica la jerarquia que merece y merecerd haciéndole
merecedor de ella” (Gaceta de Madrid, 1931: 20191)



sino motor de movilidad social. Por eso, formar adecuadamente al maestro, alma mater y artifice
delanueva escuela, tiene una importante repercusién social, de la que la Reptiblica es consciente.

Asi, la formacién inicial de los maestros experimenta con el Plan de 1931 una profunda
mejora a la que contribuyen una serie de medidas, ente las que destacan: la seleccién de los
candidatos al ingreso en las Escuelas Normales, obligaciéon de haber cursado el bachillerato,
equiparacién en anos de estudio con las carreras universitarias de las facultades de Letras y
Ciencias, un afio completo de précticas supervisadas, introduccién de asignaturas optativas y
lineas de especializacion®.

El plan de estudios organiza las materias en tres grupos de estudios: 1. conocimientos
filoséficos, pedagégicos y sociales; 2. metodologias especiales; 3. materias artisticas y précticas.

Incorpora a su curriculum nuevas asignaturas, como la Psicologia, la Paidologia,
Organizacion escolar, Historia de la Pedagogia, Metodologias de diversas ciencias, Idiomas,
Cuestiones econdmicas y sociales, y los llamados Trabajos de Seminario y Trabajos de
especializacion en las mismas Normales que permitirdn al alumnado afianzarse en diversas
didécticas especiales (pdrvulos, retrasados, superdotados, etc.).

Finalizado el tercer curso correspondia la realizacién de un examen de conjunto o
revalida que consistia en un examen teérico sobre dieciséis temas y una leccién préctica a un
grupo de alumnos en la escuela aneja a la Normal.

A esta formacion tedrica se afiaden las practicas que el alumnado debia realizar a
lo largo de la carrera en las escuelas Anejas y, sobre todo, el afio de précticas retribuidas tras
finalizar los estudios en dichas escuelas o en otras graduadas o unitarias en calidad de Maestro-
alumno percibiendo un sueldo de 3000 pesetas anuales durante este periodo®.

3 “La escuela de la Espafia que estd en nuestras manos no serd ni por su obra ni por su rango
la Escuela de la Espafia de ayer. Serd jardin y taller; convivencia de todas las clases sociales y todas las
confesiones; principio de una seleccion que posibilitard el vuelo de la inteligencia a las cimas del saber y del
poder. El maestro ha de ser el artifice de esta nueva Escuela. Para serlo, precisa que llegue a regirla con una
rica formacion de su espiritu; convertido el bachillerato en ultimo grado de una cultura general, se exige
la plenitud de esta cultura para el estudiante que ingrese en las Normales. Precisa una firme preparacion
pedagogica; por ello se convierten las Normales en instituciones profesionales. Precisa, en fin, para la
categoria y la eficiencia cientifica de la profesion la adquisicion de estudios superiores: para que sea asi se
crea la Facultad de Pedagogia abriendo al maestro las puertas de la Universidad.

La Repuiblica no pretende solamente levantar las paredes de una Escuela: aspira a dar a la Escuela
un alma. Con esta reforma, que es a la vez social, cultural y econémica, la Reptiblica tiene la conviccion de
formar, independizar, sostener y fortalecer el alma del maestro, con el fin de que sea el alma de la escuela”
(Gaceta de Madrid, 1931: 2091.2092)

3 La superacion de las practicas daba derecho al ingreso en el escalafén general del Magisterio
Nacional con un sueldo de 4000 pesetas.




Al mismo tiempo, plantea una auténtica reforma didéctica en la ensefianza que iba
desde el uso de los recursos del entorno social hasta la flexibilidad horaria El Reglamento de
las Escuelas Normales de 1933 ensanchard esta apertura de las Normales a su entorno, en su
pretensién de romper su tradicional aislamiento y hacer del maestro fermento de cambio social.

En este sentido no hay que perder de vista que el Proyecto de reforma de la Escuelas
Normales y de los planes de estudio de formacién del profesorado hay que inscribirla dentro
de un programa mucho mds amplio dirigido a hacer de la cultura una herramienta de
democratizacién de la sociedad general, atendiendo en primer lugar a una reduccién de las
abismales diferencias entre las distintas clases sociales. Para ello se ponian los cimientos de una
escuela obligatoria, Unica, laica, gratuita, coeducadora, creativa y activa. Los responsables del
Plan profesional son conscientes e las dificultades de llevar a término una escuela semejante
si su profesorado no ha interiorizado y ha hecho suyos, esto es, ha vivido, en su periodo de
formacién los valores subyacentes.

Por ello se fomentard hacerle protagonista y sujeto activo de su formacion (“Una amplia
participacion en la obra de su formacion cultural, profesional y humanay se les pone en contacto,
mediante excursiones, visitas a museos, conferencias, etc.., con cuanto signifique espiritualidad”),
al mismo tiempo que se le invita a participar en la vida social a través de misiones pedagdgicas,
obras culturales, talleres, etc. Todas estas medidas respondian a una concepcion de lainstitucién
escolar abierta a la comunidad, en las que los centros educativos de todos los niveles no tenian
como Unica mision elevar el nivel social y cultural de su alumnado, sino también de todas las
personas que formaran parte de la comunidad en la que estaban insertos.

Por otra parte, como futuros propagadores de los valores democraticos, se pretenderd que los
alumnos ylas alumnas experimenten y vivan en el interior de las escuelas los valores de participacién
ylibertad. Asiseles invitard a participar activamente en lavida cotidiana de las Normales: el alumnado
estard representado por un Delegado o Delegados en los claustros y podrdn constituir asociaciones
con fines culturales, deportivos o cooperativistas. Sin embargo, las asociaciones de estudiantes de
cardcter politico o confesional no estardn, reconocidas por las Normales.

Otro aspecto que evidencia el espiritu progresista del proyecto y le diferencia
radicalmente de las reformas educativas anteriores es su defensa de la escuela mixta. Al tiempo
que se introducia la escuela mixta en los niveles no universitarios, se procedié a unificar las
Escuelas Normales de manera que una orden del Ministerio del 30 de octubre de 1931 sefiala que:
“en aquellas localidades donde existan Escuelas Normales de Maestros y Maestras se fusionardn,
constituyendo una sola Escuela Normal de Magisterio primario. Dicha Escuela quedard
instalada en un solo edificio, al que habrd de llevarse, previo inventario, cuanto constituya la
documentacion, el material y los enseres de la otra Escuela’. A pesar de la polémica que causo tal
disposicién y de las presiones ejercidas para su derogacién, con el apoyo de las alumnas de las



Normales y buena parte de sus directores, el Ministerio no claudicé en su defensa de la igualdad
entre hombres y mujeres en el interior de las instituciones educativas.

Ahora bien, esta defensa no nos permite hablar de una actitud coeducadora en las
medidas educativas durante la Reptblica. Se plantea y se discute sobre la coeducacion y se
ponen en marcha algunas experiencias que quieren ser coeducativas. Pero el planteamiento
pedagdégico que sustentaba el modelo de escuela mixta consistia en la ampliaciéon del modelo
escolar masculino a las nifias, consideradas como inferiores y en que ningtin aspecto cultural
femenino era legitimo de ser incluido en el sistema escolar. De hecho, se siguieron dando
algunas medidas y situaciones discriminatorias de las alumnas con respecto a los alumnos.
Asi, por ejemplo, en el examen de ingreso en las Normales ademds de tener que superar las
mismas pruebas que sus compaieros, las alumnas debian realizar una prueba de costura y de
bordado. A lo largo de la carrera, los alumnos podian elegir entre los trabajos de especializacion
aquellos que consideraran mds convenientes o mds atractivos, sin embargo las chicas debia
de estudiar necesariamente economia doméstica y ensefianza del hogar. Todavia dominaba,
incluso en las circulares oficiales, la imagen de la mujer como cuidadora del hogar. De hecho,
la representacion dominante de la escuela como una prolongacién del hogar del nifio, explica
para Varela y Ortega la feminizacién tradicional del magisterio (Varela y Ortega, 1984: 33).

Pero, con independencia de sus carencias, de incidentes que acompafaron su discurrir
y sus limitaciones en su puesta en practica, nadie pone en duda en la actualidad que fue el Plan
mds completo y ambicioso que se habia establecido en Espafia para la formacién del magisterio
primario. Ademds supuso otra novedad que nunca se ha tenido en cuenta en las reformas
educativas: tras la primera convocatoria de ingreso, el Ministerio consider6 la necesidad de
conocer la opinién de las Normales sobre el nuevo plan de estudios y su desarrollo futuro. En
estalinea, se remiti6 alas Escuelas Normales un cuestionario dirigido al Claustro que recogialos
siguientes apartados: dificultades en la aplicacion del plan de estudios; experiencias deducibles
de la realizacién del examen-oposicién de ingreso; problemas planteados en la distribucién
entre el profesorado de las nuevas materias de la carrera; atribuciones del Claustro; funciones
pedagoégicas de los claustros de profesores; procedimientos para la designacion de Directores.
Es decir, por tnica y casi por dltima vez la voz del profesorado en activo era tenida en cuenta.
Los maestros y las maestras vieron reconocida su labor por parte de las instancias oficiales y
de la propia sociedad mds alld de la hueca palabreria que hasta entonces habia acompafiado
al relato de sus funciones. Este apoyo institucional y su contacto con el entorno favorecieron
que asumieran los valores democréticos e interpretaran su labor docente como un trabajo de
enriquecimiento social y cultural al servicio de las comunidades.

La Constitucién de 1931 hace suyos los principios presentes en el Plan provisional.
Representa la firme voluntad de la Republica de dar una respuesta racional, coherente y tolerante
a los problemas que la Modernidad provocaba en una Espafia sumida en un atraso econémico,




social, cultural endémico, que el regeneracionismo no pudo atajar. En ella aparece ya el esfuerzo
y el empefio de la Reptiblica por dar a la sociedad espafiola un sistema educativo publico abierto,
democratico y de calidad. En el articulo 48 articula un modelo educativo proclamado en todas las
leyes anteriores, pero nunca plasmado en la realidad. Adquieren cardcter constitucional:

a) Lacompetencia del Estado en materias culturales y educativas y el reconocimiento de la
escuela unificada: “El servicio de la cultura es atribucion esencial del Estado, y lo prestard
mediante instituciones educativas enlazadas por el sistema de la escuela unificada”

b) La gratuidad yla obligatoriedad de la educacion basica®: “La ensefianza primaria serd
gratuita y obligatoria”

¢) Lalibertad de expresion: “La libertad de cdtedra queda reconocida y garantizada”

d) Lasecularizacién de la ensefianza’: “La ensefianza serd laica, hard del trabajo el eje de
su actividad metodoldgica y se inspirard en ideales de solidaridad humana”

e) Elderecho delas diferentes iglesias de ensefiar sus doctrinas en sus centros respectivos:
“Se reconoce a las Iglesias el derecho, sujeto a inspeccion del estado, de ensefiar sus
respectivas doctrinas en sus propios establecimientos”

a. El cardcter funcionarial del profesorado: “Los maestros, profesores y catedrdticos de la
ensefianza oficial son funcionarios ptiblicos”

Al mismo tiempo que se hace de la escuela unificada motor de democratizacién y
extension de la ensefianza, en el articulo 50 se reconoce la diversidad cultural de Estado y el
derecho de las regiones auténomas de impartir las ensefianzas en sus respectivas lenguas?,
asi como se abre las puertas para una nueva distribucién competencial entre las atribuciones
educativas del estado y de las autonomdfas.

% La Republica, por decreto del 29 mayo de 1931, institucionalizé una educacién de personas
adultas a través de la Misiones pedagdgicas, con la misién de “difundir la cultura general, la moderna
orientacion docentey la educacion ciudadana en aldeas, villas y lugares con especial atencion a los intereses
espirituales de la poblacion rural”

% A través del decreto del 6 de mayo de 1931, el Gobierno provisional habfa suprimido la
obligatoriedad de la ensefianza de la religién, aunque se mantenfa en aquellos casos en los que los padres
de comun acuerdo quisieran mantenerla. No estaban obligados a ensefiarla aquellos maestros que por
razones de conciencian se negaran. Por medio de la circular del 13 de mayo, la Direccién General de
Instruccién Publica aclaraba que los maestros eran libres para ensefiar o no la asignatura de religion, pero
que estaban obligados a informar a los padres de su derecho a solicitar para sus hijos su ensefianza. Ademads
podian mantenerse los simbolos religiosos en las aulas si habfa unanimidad para ello entre los padres.



Unavez aprobadala Constitucion, el gobierno encargoé la cartera de Instruccién Piblica
a Fernando de los Rios, miembro del partido socialista, intimamente ligado a la Institucién
Libre de Ensefianza y cercano a los planteamientos del liberalismo democrdtico (Puelles
Benitez, 2008, 2009: 343). Desde los inicios de su cargo se propone desarrollar el articulo 49 de la
Constitucion, en lo que concierne a la obligacién de desarrollar una Ley de Instruccién Publica
que determine los grados y niveles, la edad escolar para grado, la duracién de los periodos
de escolaridad, los planes de estudio y la metodologia pedagégica y las condiciones para la
apertura de establecimientos privados. Lo hizo a través del proyecto de Bases de la Ensefianza
Primaria y Segunda Ensefianzay el proyecto de Ley de Reforma universitaria. E19 de diciembre
de 1932, en el primer aniversario de la Constitucién, Fernando de los Rios ley6 el primero de
ellos (Molero Pintado, 1991). La inestabilidad y los graves acontecimientos politicos impidieron
su discusién en la Cortes y, por tanto, su promulgacién.

Sin embargo contenia importantes principios que merecerian haberse desarrollado,
como son: la escuela obligatoria, gratuita e inclusiva hasta la adolescencia; un curriculo amplio
y extenso, que intentaba abarcar las variadas dimensiones de la cultura; la eliminacién de la
separacion entre trabajo intelectual y manual; la continuidad entre la ensefianza primaria y
secundaria; la libertad de cétedra; la introduccién de una metodologia basada en contenidos
curriculares significantes al nifio; la atencién especial a las clases y medios sociales mads
desfavorecidos; el bachiller con un cardcter tnico que capacita indistintamente para
acceder a todas las titulaciones universitarias, aunque se bifurque en dos ramas, ensefianzas
especialmente literarias y ensefianzas especialmente cientificas; la introduccion en el bachiller
de un idioma extranjero; una concepcion ética, humanista y democrética de la escuela y de la
funcién docente...

En cuanto a la formaciéon del profesorado, a los maestros se exigird estudios
superiores, una preparacion profesional en las Escuelas Normales y un periodo de précticas
en las escuelas nacionales.

37 El primer decreto del Gobierno provisional en materia educativa (29/04/1931) regula el
bilingiiismo en las escuelas catalanas, estableciendo: ensefianza en lengua materna, castellano o cataldn, en
los jardines de infancia, escuelas de parvulos y primaria; ensefianza a los alumnos catalanes del castellano
a partir de los 8 afios de edad: cursos de perfeccionamiento en cataldn organizados por la universidad de
Barcelona: “La lengua catalana, proscrita y combatida por la Dictadura, era ya antes de dicho Régimen, y es
hoy, con mds intensidad y mayor extension, la lengua con que uno de los pueblos mds emotivos y creadores
del territorio hispano descubre las intimidades de su conciencia y expresa sus pensamientos. Posibilitar que
la lengua materna sea un instrumento de cultura es posibilitar que la cultura rinda su mdxima eficacia. Ello
quiere decir que, aun fijada la atencion en Catalufia, porque el problema en ella es mds evidente y el agravio
ha sido mds ostensible, no se circunscribe la solucion al respeto al cataldn como lengua materna, sino que
se extiende a las otras lenguas peninsulares que se juzguen y se las juzgue con idéntico derecho. Respetar
la lengua materna, sea ella cual fuere, es respetar el alma del alumno y favorecer la accion del maestro
permitiendo que ella se cumpla con toda plenitud” (Gazeta de Madrid, 230/04/1931)




Y en relacién a la Segunda Ensefianza, en el proyecto no se hacia referencia a la
formacién del profesorado de secundaria. Sin embargo aparecié en 1932 un Plan sistemdtico
de formacién de profesores de Segunda Ensefianza en Espafia, con la creacién de la Seccion
de Pedagogia® en la que se impartian cursos para la obtencién del Certificado de Aptitud
pedagoégica que habilitaba a los licenciados en Filosofia y Letras y en Ciencias para ejercer
como profesores de secundaria y/u opositar a cdtedras de Institutos y Normales tras un curso
de un afio de duracion®.

La labor de la Reptblica en este nivel educativo fue también sumamente importante,
pues evidencio en caos en que se debatian los estudios de bachillerato y la necesidad de hacer
de este nivel un periodo de formacion que completara y llevardn a término los objetivos
propuestos para la ensefianza primaria. Su corta vida impidi6 a la reptblica consolidar y dar
forma definitiva a los estudios secundarios, pero puso los cimientos para la formacion de del
profesorado de secundaria (Puelles Benitez, 1991), ya que inaugura una linea que no serd
continuada hasta 1970 y 1990, muchas veces, entonces y ahora, con la explicita oposicién de
los docentes de esta etapa educativa, que pocas veces a lo largo de la historia han mostrado
excesivo interés por algun tipo de formacion pedagégica y ética, pues identificaban, y en cierto
sentido todavia lo hacen, “saber ensefiar” con “saber”*.

En todo caso, este breve repaso de las diversas directrices de la Reptiblica en materia
de formacién del profesorado nos permite descubrir la importante presencia de los valores
democréticos en la capacitacién de los futuros docentes, con la finalidad de hacer de la escuela
punta de lanza en la tarea de sacar a la sociedad espafiola de su secular miseria social y cultural.

% Como sefiala Molero (1991: 55), no se puede obviar que el nacimiento de la Seccién de
Pedagogia supuso la desaparicion de la Escuela de Estudios Superiores de Magisterio, en la que se formaron
especialmente profesores de Escuelas Normales e Inspectores de Primera y Segunda ensefianza, espacio de
innovacién pedagégica. Ver MOLERO PINTADO, A. y POZO ANDRES, M2 M. (1989: Un precedente historico
en la Formacion Universitaria del profesorado espafiol. Escuelas de Estudios Superiores de Magisterio (1909-
1932). Madrid: Departamento de Educacién. Universidad de Alcald de Henares.

3 También se impartian la licenciatura (necesaria para optar a las catedras de la Especialidad,
Inspeccién y direccién de Escuelas Graduadas) y el doctorado en Pedagogia (Necesario para opositar a
Cétedras universitarias de la Seccién de Pedagogia).

40 Indudablemente no todo el profesorado de secundaria mostraba una actitud de resistencia
a los cambios en su formacién introducidos por la Republica, ya que hay que sefialar la presencia activa
de una minoria significativa del profesorado que asumian los principios de la Nueva Escuela. No hay que
olvidar tampoco la enorme contribucién a la formacién de los docentes del Instituto-escuela (ver RAMIREZ
AISA, E. (1994): “La formacién inicial del profesorado en el Instituto- Escuela: 1018-1936", Espacio, Tiempo
y Forma, Serie V, H2 Contempordnea, t. 7, pp. 563-584



1.3 El primer periodo franquista

La guerra civil y la consiguiente instauracién de la Dictadura del General Franco echan
por tierra todas las reformas educativas republicanas. Desde el inicio de la contienda el llamado

bando nacional manifiesta su deseo de depurar el cuerpo docente. Fiel reflejo de esta actitud
es la siguiente circular a las Comisiones Depuradores de Instruccién Publica que el Presidente
de la Comision de Cultura y Ensefianza, el escritor, José Marfa Pemdn, hard publica el 10 de
diciembre de 1936 en el BOE de Burgos, circular que, aunque extensa, merece la pena citarla,
pues revela el espiritu totalitario que va a presidir las decisiones educativas del nuevo gobierno:

(14

Comisiones depuradoras de personal docente la trascendencia de

Innecesario resulta hacer presente a los sefiores Vocales de las

la sagrada mision que hoy tienen en sus manos. Con pensar que
la perspectiva del resurgir de una Espafia mejor de la que hemos
venido contemplando estos afios, estd en razon directa de la justicia
y escrupulosidad que pongan en la depuracion del Magisterio en
todos sus grados, estd dicho todo.

El cardcter de la depuracion que hoy se persigue no es solo
punitivo, sino también preventivo. Es necesario garantizara
a los espaiioles, que con las armas en la mano y sin regateos de
sacrificios y sangre salvan la causa de la civilizacion, que no
se volverd, a tolerar, ni menos a proteger y subvencionar a los
envenenadores del alma popular, primeros y mayores responsables
de todos los crimenes y destrucciones que sobrecogen al mundo
y han sembrado de duelo la mayoria de los hogares honrados de
Espaiia. No compete a las Comisiones depuradoras el aplicar las
penas que los Cédigos sefialan a los autores por induccion, por
estar reservada esta facultad a los tribunales de justicia, pero si
proponer la separacion inexorable de sus funciones magistrales
de cuantos directa o indirectamente han contribuido a sostener
y propagar a los partidos, ideario o instituciones del llamado
«Frente Popular». Los: individuos que integran esas hordas
revolucionarias, cuyos desmanes tanto espanto causan, SOn
sencillamente los hijos espirituales de catedrdticos y profesores
que, a través de instituciones como la llamada «Libre de
Ensefianza», forjaron generaciones incrédulas y andrquicas. Si se
quiere hacer fructifera la sangre de nuestros mdrtires es preciso
combatir resueltamente el sistema seguido desde hace mds de un
siglo de honrar y enaltecer a los inspiradores del mal, mientras se



reservaban los castigos para las masas victimas de sus engarios.

Tres propuestas pueden formular las Comisiones depuradoras,
conforme a la Orden de 10 de noviembre; o saber: I°. Libre absolucion
para aquellos que puestos en entredicho hayan desvanecido los
cargos de haber cooperado directa o indirectamente a la formacion
del ambiente revolucionario. 2°. Traslado para aquellos que, siendo
profesional y moralmente intachables, hayan simpatizado con los
titulados partidos nacionalistas vasco, cataldn, navarro, gallego, etc.,
sin haber tenido participacion directa ni indirecta con la subversion
comunista-separatista, y 3°. Separacion definitiva del servicio para
todos los que hayan militado en los partidos del «Frente Popular»
o Sociedades secretas, muy especialmente con posterioridad a la
revolucion de octubre y de un modo general, los que perteneciendo o
no o esas agrupaciones hayan simpatizado con ellas u orientado su
ensefianza o actuacion profesional en el mismo sentido disolvente
que las informa.

Las Comisiones depuradoras, al dirigirse a cualquier autoridad
o particular en demanda de informes, deberdn hacerles presente
la gravisima responsabilidad en que incurren para con Dios y con
la Patria ocultando determinados extremos, cuando no, llegando
a falsear los hechos, valiéndose de reprobables reservas mentales
o sentimentalismos extempordneos. También se ha de combatir y
de hacer ptiblico, para perpetua vergiienza del que en tal falta de
ciudadania incurra el nombre de quienes aleguen indebidamente
desconocer los hechos o las personas sobre los que se interesen
informes. Seria indigno que al heroismo de nuestros oficiales,
soldados y voluntarios que en las lineas de fuego desafian a la
muerte sofiando con una Espafia mejor, correspondieran con la
cobardia y falta de valor civico las personas que gozan de la paz de
las retaguardias.

Si todos cuantos forman parte de las Comisiones depuradoras
se compenetran de esta manera de pensar y la trasmiten en
patridtico contagio a aquellos que han de coadyuvar a su labor
con sus informes, es cosa segurisima que antes de mucho tiempo,
en esta Esparia que hoy contemplamos destruida, empobrecida y
enlutada, una vez restaurado su genio y tradicion nacional, veremos
amanecer en alborada jubilosa un nuevo siglo de oro para gloria de
la Cristiandad,; de la Civilizacion y de Espaiia. 99

(BOE, 1936: 360-361)



Depurado hasta la extenuacién el cuerpo docente*!, acabada la guerra el magisterio
se va a alimentar de personas que por su ideologia politica o haber combatido en las tropas
de Franco se les habia concedido el titulo de maestros y maestras tras un cursillo acelerado o
pruebas de acceso a la funcién docente que de examen solamente tenian el nombre (Peralta
Ortiz, 2000). La mdxima preocupacién del nuevo Régimen en esta primera época no estaba
tanto en la formacién profesional de los docentes, como en formar maestros y maestras
creyentes en los principios del nuevo Régimen que, a su vez, formaran ciudadanos sumisos al
sistema politico totalitario naciente. Asi, la institucién educativa fue utilizada como un eficaz
instrumento de adoctrinamiento del régimen franquista.

El Plan provisional de 1945 liquida el modelo de escuela de la Republica y echa por
tierra los avances en materia de formacién del profesorado y la retrae a la etapa de la creacion
de las Normales, casi un siglo atrds, con la consecuente pérdida de prestigio social y salario de
un maestro que comienza a sentir de nuevo el olvido y la relegacion social*.

Se deja de exigir para entrar en la Normal el titulo de bachiller superior y es suficiente
con el bachiller elemental. La carrera se reduce a tres afios de cultura general y un afio de
formacién profesional, en el cual las materias pedagégicas tan solo tienen un peso aparente,
pues estdn contaminadas por las concepciones mds arcaicas y tradicionales del acto educativo,
que viene a ser concebido, como sefialan Varela y Ortega, como “la union del alma del educador
con la del educando”.

Ahora bien, la baja exigencia o la escasez de conocimientos psicopedagégicos no son
los unicos factores que empobrecen la formacién del futuro docente, sino y sobre todo la
miseria cultural de los contenidos, el adoctrinamiento monolitico y unidimensional en unos
valores dogmaticos e intolerantes, presentados con un barniz de moralina rancia, la represion
de todo hélito de novedad, curiosidad y creatividad. Es decir, una ensefianza destinada a formar
un maestro acorde con una escuela basada en el patriotismo, la autoridad, el sentido jerdrquico
e impregnada de una moral religiosa conforme al nacional-catolicismo imperante.

La promulgacion de la ley de Ensefianza primaria de 1945 rompe también con la via
hacia la coeducacién que habia abierto la Reptiblica en todos los niveles educativos®. Las

4 El Magisterio serd uno de los cuerpos mds purgados por el nuevo régimen. La simple lectura
de los BOE de la época nos muestra la dureza de la represion.

2 Navarro reproduce lo siguiente: “En 1964 un maestro barcelonés publica estas cifras, extraidas de la
prensa diaria: Un maestro gana, como sueldo inicial... 1.820 ptas/mes. Un maestro gana, con 23 afios de servicio...
2.037 ptas/mes. Un maestro gana, a punto de jubilarse... 2.223 ptas/mes. Una secretaria de. Caja de Ahorros... 8.833
ptas/mes. Un pedn especializado... 8.000 ptas/imes. Un ordenanza del Banco Espafia... 3.700 ptas/mes” (NAVARRO
SANDALINAS, R. (1990): La ensefianza primaria durante el franquismo (1936-1975). Barcelona: PPU.)




Escuelas Normales pasan a ser masculinas o femeninas (Rodriguez Izquierdo, 1998). A través
de esta separacidn por sexos el régimen totalitario, sumamente patriarcal, se propone producir
y reproducir los valores de una sociedad en la que los roles y las responsabilidades de género
estén sumamente marcadas y delimitadas. Se crean escuela para nifias y para nifios, se les
ensefia contenidos curriculares diferentes, juegos diferentes, se les prepara para asumir tareas
y responsabilidades diferentes. Como instrumento mediador el maestro y la maestra serdn
sometidos a todo un proceso de adoctrinamiento y de moralizacién (Lozano Seijas, 1995)*.

El Plan de del 50 reproduce en términos generales este modelo de formacién y de
institucién formadora. El Decreto del 7 de julio de 1950 por el que se aprueba el reglamento para
las Escuelas de Magisterio nos ofrece en su Introduccion las pistas para captar cuales van a ser los
valores que van a presidir la formacién de los Normalistas y su identidad profesional resultante:

(14

Primaria, inspirada en los mds puros principios de la cldsica pedagogia

La nota caracteristica esencial de la vigente Ley de Educacion

cristiana, es la dignificacion del educador. Todo el nuevo sistemadocente
se apoya en la clara idea, casi tpica en los viejos tratados espaiioles, de
que el Maestro debe ser, ante todo, un ministro de la verdad, que es la
vida en Dios y que de Dios sale y a los Maestros viene. Y atin se diria
que al salir de ellos y comunicarse a sus alumnos se vuelve a hacer
vida. Esta mision vital del maestro, de servir al hombre, como obra
divina predilecta, perfecciondndolo con la educacion para acercarlo
a Dios y hacerlo titil a su Patria constituye a aquel nervio y eje de la
nueva escuela espafiola. Y si es verdad, como afirmaba Manjon que por
encima de todo el Maestro “ha de tener vocacion y no ser un intruso,
que es la mayor de las imprudencias, no es menos que el Maestro se
forma y moldea con el cultivo del estudio y de la experiencia docente,

% La escuela franquista aboli6 la coeducacion porque era “un sistema contrario a los principios
religiosos del glorioso Movimiento Nacionaly de imprescindible supresion por antipedagdgico y antieducativo,
para que la educacion de los nifios y las nifias responda a los principios de la sana moral y esté de acuerdo con
todo con los postulados de nuestra gloriosa tradicion” (Orden ministerial del 5 de mayo de 1939).

" “La escuela franquista hizo de la mujer el eje fundamental de la familia a través de unas
disciplinas feminizadoras y de una rigida formacion religiosa que la convertian en un eficiente “dngel del
hogar”. La mujer, caracterizada en la obediencia, la sumision y el espiritu de sacrificio es la encargada de
consolidar el paraiso que serd el nuevo estado, primero como hija, luego como esposa y después como madre.
Con esta perspectiva las mujeres han de olvidar sus aspiraciones intelectuales o profesionales. Abocadas
a unos estudios elementales de nivel primario, las pocas mujeres que antes de la década de 1960 tuvieron
acceso a otros niveles educativos, debieron optar entre elegir profesiones de cardcter femenino o no ejercer
profesionalmente, no fuera que resquebrajaran la estructura familiar. La maternidad patridtica era su mision
y el hogar, su reino, donde se preservaba su pureza” (Sierra Pellon, 1996)



cimentadas en la recta filosofia de la vida [...]

Sin perjuicio, ast, de los estudios previos de bachillerato que marcan
en el pedagogo futuro la huella de un minimo bagaje cultural, da
el estado a la escuela de Magisterio, la doble funcion de mantener
tensa y viva la vocacion del Maestro, para lo que inyecta en estos
centros docentes una atmosfera religiosa y patridtica de auténtico
hogar educativo y sistematiza y ordena a la par, en lo tedrico y en
lo prdctico, el conjunto de disciplinas mds aptas para la formacion
pedagdgica y profesional.. 99

(BOE, 7 agosto 1950: 3468)

Se intuye que el plan de estudios va a quedar reducido a religiosidad y patriotismo, al
mismo tiempo que la vocacion, esa santa e inmaculada palabra que ha acompafnado al maestro
y a las maestra desde los inicio de la escuela, no solamente se convierte en la piedra angular
de su labor, sino que, al igual que la del sacerdote, hunde sus raices en la misma Divinidad. El
magisterio y el sacerdocio participan del mismo cardcter sacramental. El sacerdote, ministro de
Dios, es mediador entre la divinidad y los hombres, el maestro, ministro de la verdad, que es “vida
en Dios, que de Dios sale y al maestro viene”, media entre sus alumnos y Dios. Por tanto, ya no cabe
hablar de profesién cuanto de la mision salvadora de un profesorado que transmitiendo la Verdad

asus alumnos y alumnas les redime convirtiéndoles en buenos patriotas y buenos cristianos.

Este planteamiento teoldgico-pedagdgico explica que en el plan de estudios
desparezcan todas las materias relacionadas con cuestiones econémicas y sociales, puesto
que, si se trata de educar al alumnado en los valores eternos y patriéticos, poca importa que
los maestros y las maestras conozcan la realidad material del entorno en el que desempefian
su misién. De hecho, curiosidades en campos ajenos llevan, segtn el ideario de la época, a
la injerencia, al intrusismo y al apartamiento de la vocacion primera: “El maestro ha de tener
vocacion y no ser un intruso, que es la mayor de las imprudencias’.

Eldesarrollo de los articulos confirma este marcado adoctrinamiento politico-religioso:

1. Aparece una intima unién de politica y religién en los contenidos curriculares, en las
précticas e, incluso, en los propios espacios escolares®.

2. Se elimina todo vestigio de coeducacién por considerarla contraria a los preceptos
de la religion cristiana y al espiritu del Movimiento Nacional. La Educacién Fisica y
su metodologia y la Formacién Politico-social tienen programas diferenciados para
alumnas y alumnos. Frente a la Ensefianza del hogar para las alumnas, los planes




contienen el programa de formacién del Espiritu Nacional para los alumnos donde se
les forma en “lo espafiol”, el patriotismo, la propaganda, etc.

3. Se considera el trabajo académico como un servicio obligatorio a la patria, concepcién
que conlleva el deber de obtener un buen rendimiento académico, acatar las normas
de la institucién escolar, la asistencia obligatoria a clase, seguir las indicaciones de los
profesores y la obligacién de encuadrarse en la Seccién de ensefianza del frente de
Juventudes o de escolares de la Seccién femenina. A diferencia del Plan de la Reptiblica,
no se trataba de formar ciudadanos activos y criticos, capaces de transmitir a su
alumnado valores de corte democrdtico y participativo. La sumision y la obediencia son
las dos virtudes capitales. De ahf que serd considerado buen alumno y buen ciudadano
aquel que acata acriticamente las normas escolares y sociales, mientras serd rechazado,
penalizado y expulsado todo alumnos que exteriorice cualquier actitud minimamente
critica con los principios del Régimen*.

4. Al acabar el periodo de formacion los alumnos y las alumnas estaban obligados a
asistir con aprovechamiento a campamentos o/y albergues del Frente de Juventudes o
de la Seccién Femenina.

5 “Todas las escuelas de Magisterio se ponen bajo la advocacion del Divino Maestro. El crucifico
y una imagen de la Santisima Virgen presidirdn las dependencias del Centro. En cada aula habrd ademds un
retrato del Jefe del Estado (art. 2, p. 3468)

En cada Escuela de Magisterio habrd una Capilla, que estard a cargo del Capelldn del Centro, el que
cuidard de la direccion espiritual de los alumnos (art. 4: 3468)

La formacion religiosa a cargo de los sefiores Profesor de Religion y Capelldn tendrd en las escuelas
de Magisterio la importancia y el apoyo que requiere, no solamente por si misma, sino por la especial
trascendencia que supone forjar a los futuros educadores de la nifiez espafiola (art. 68: 3472)

En cuanto a la formacién patridtica, se procurard inculcar a los alumnos fervoroso y sincero amor
a la Patria, celebrdndose actos conmemorativos de efemérides gloriosas o concurrir también colectivamente
a los actos puiblicos de esta indole” (art. 70: 3472)

6 “Las obligaciones y derechos de los alumnos en la escuela de magisterio son los siguientes:

Obligaciones:

12 Considerar la labor académica como servicio obligatorio a la Patria que deberd cumplir con
exactitud y esfuerzo para conseguir la mejor formacion académica y profesional

2a Asistir obligatoriamente a las lecciones tedricas y prdcticas del curso que estudie, u obtener, segtin
las normas oportunas, dispensa de escolaridad

2a Seguir las indicaciones de los respectivos Profesores, en cuanto al método, sistema y ejercicios
prdcticos de cada asignatura

42 Cumplir con exactitud las normas de disciplina escolar propias del centro en que realiza sus estudios

5aEstar encuadrado en la Seccion de Ensefianza del Frente de Juventudes o de escolares de la seccion femenina

Derechos

1° Recibir los beneficios de proteccion escolar en la forma reglamentaria y trasladarse para continuar
sus estudios a otra Escuela de Magisterio en casos justificados a juicio del Director

20 Formular peticiones o quejas cuando sean razonables y respetuosas, las que serdn atendidas” (art. 17: 3469)



5. El orden y la disciplina tienen un papel protagonista en la formacién politico religiosa
de los futuros docentes. Se confia a la escuelas de magisterio la formacion religiosa,
moral, politico, social, profesional y cientifica de su alumnado y éstas semejan méas
campamento militar con su izar y arriar la bandera, que una institucién escolar*’.
Alumnos y profesores podrdn ser sancionados por no acatar esa disciplina, pues su
incumplimiento “puede ser considerado falta de vocacién para el magisterioy justamente
castigado”. Ademas las faltas del personal docente no tienen por qué ser tinicamente de
indole profesional o administrativo, sino abarcan las dimensiones politico, religiosa y
moral, pudiendo llegar a la separacién definitiva del servicio (art. 176).

6. Se detecta la presencia de una concepcion de la raza de tintes eugenistas, pues la
busqueda de la perfeccién racial lleva a los dirigentes educativos a negar el acceso
al magisterio a toda persona que mostrara cualquier tipo de minusvalia fisica. La
profusién de referencias a la educacion fisica y al deporte cobra en este contexto un
claro significado de seleccién y de mejora de la raza que nos conduce a un marco
referencial que nos recuerda al nacionalsocialismo aleman*.

Asi pues, el Plan recoge el ideario de lo que el Régimen llamaba el Movimiento y hace del
maestro y la maestra los transmisores de los valores religiosos, politicos y sociales. Ahora bien, la
calidad de los valores que presiden la formacién del profesorado obligaria a hablar mds bien de
una educacién en contravalores mds que de una educacién en valores en sentido estricto.

4 “Confia el Estado a las Escuelas de Magisterio la noble mision de formar a los educadores del
pueblo espaiiol en todos los aspectos: religioso-moral, politico-social, profesional y cientifico.

Para ello y como medio educativo de gran eficacia se procurard en cada Centro una disciplina
escolar bien dirigida.

El orden presidird todas las actividades de la escuela del Magisterio: lecciones, tedricas 6 prdcticas,
descansos y juegos.

Los profesores dardn en todo momento ejemplo con su conductay cumplimiento de las disposiciones
de las autoridades académicas competentes. Al principio y a terminar la jornada escolar se izard y arriard la
bandera bajo la direccion del Profesor de Formacion politico social” (art. 173: 3477)

% “La falta de una mano o de una pierna, atin subsanado para el uso corriente por algtin aparato
ortopédico, serd causa bastante e ineludible para no poder ejercer el Magisterio, siéndolo asimismo la
deformidad de los miembros inferiores cuando requieran el auxilio de muletas, y de los superiores que, aun
teniéndolos, no posean la aptitud necesaria para desarrollar la ensefianza en la forma que establece la vigente
Ley de Educacion Primaria

En el Certificado Médico y de conformidad con lo dispuesto en el articulo 37 de la citada Ley, se
expresard en forma determinada si el interesado realiza debidamente gimnasia, deportes y juegos, y en el del
Claustro, ademds de estos extremos, se hard constar si ejecuta trabajos manuales, prdcticas de taller, escritura,
dibujo, etc., y las alumnas, labores, y que el defecto que padece no se preste al ridiculo (art. 8: 3469)

No se autorizard el ingreso ni la realizacion de estudios en las Escuelas del Magisterio ni a los
sordomudos ni a los ciegos” (art. 8: 3469)




1.4 Escuelas de Magisterio y la tecnocracia

Hasta 1967 no habrd una renovacién importante de la formacién de los maestros y las
maestras. Ese afio se aprueba un Plan que contenia una formacién del docente con un perfil
mds técnico y con un mayor papel de las didacticas especiales. Se intenta recuperar algunas
de los avances republicanos que el primer periodo franquista habia echado por tierra y asf se
exige de nuevo el bachiller superior, se organiza el Plan de Estudios en tres afos, en el que tras
los dos primeros se realizaba una prueba de madurez y, una vez superada, el tercero, consistia
en précticas remuneradas en una escuela de Primaria. También prevé el acceso directo al
funcionariado de los alumnos mads brillantes y la formacién adquiere tintes més profesionales y
profesionalizantes. Se pretendia que la formacion del profesorado respondiera a las exigencias
planteadas por los cambios aplicados a la ensefianza primaria, que paso a ser obligatoria desde
los 6 a los 14 afios (BOE, 1967: 1949-1963).

Ahora bien, estos cambios educativos no se debieron a la buena voluntad del
Régimen, sino a una serie de importantes transformaciones en el plano politico y socio-
econémico, que le obligaron a aparentar un mayor grado de modernidad para poder
sobrevivir.

Asi la sociedad espafiola conoci6 en estos momentos un intenso desarrollo y
crecimiento productivo, que produjo un importante crecimiento econémico, aunque tuvo
sus efectos perversos, contrapartidas y notables desajustes, como puede ser todo el tema del
chabolismo en las zonas industriales. La mecanizacién agricola modernizé notablemente el
campo espafiol, aument6 su rendimiento, pero, a su vez, trajo consigo un excedente de mano de
obra, que se vio obligada a emigrar del campo ala ciudad, a las zonas industriales, y a tener que
adaptarse a nuevas demandas laborales. También se vivi6 un desarrollo y una diversificacién
importante del sector industrial y un incremento notable de las exportaciones. Se produjo un
auge general del sector servicios, dentro del cual hay que hacer referencia en primer lugar al
turismo, que no solamente aporta ingresos y divisas, sino que favorece un cambio importante
de las costumbres y la moralidad, como queda reflejado en toda la filmografia de la época. No
hay que olvidar la contribucién al desarrollo y al progreso econémico con sus divisas de los
obreros emigrados al extranjero, que a su regreso demandan las mismas libertades que habian
conocido en sus paises de destino.

Al propio tiempo Espafia conoce un proceso de explosién escolar y, en el terreno
politico, empiezan a darse, por una parte, una serie de tensiones internas entre las diferentes
tendencias del Régimen y, por otra, las nuevas clases medias, aunque quieren mantener un
clima de seguridad y de tranquilidad, estando el recuerdo de la guerra civil todavia muy presente
en la memoria de la ciudadania, empiezan a mirar, y mirar con envidia, el sistema de libertades
publicas existentes en los paises al otro lado de los Pirineos.



En este contexto, el régimen franquista fue consciente que, para mantenerse, necesitaba
renovar ligeramente la fachada, pero manteniendo la misma estructura politica y de clases
(Lerena, 1976). Asi vio necesaria una profunda y total reforma del sistema educativo para que
cambiando todo, nada cambiara y se pudiera seguir legitimando la estructura politica y social
existente. Con este fin, se empez6 a generar y a reproducir una ideologia nueva, que defendia
el crecimiento econémico constante e ininterrumpido como motor de progreso y bienestar
social, sin necesidad de cambiar un dpice el orden politico, sino que, por el contrario, lo seguia
presentando como garante de orden, paz y estabilidad (Ortega, 1992: 39).

Se hizo de la educacion el motor de la economia y agente de cambio social. Se fue
dando forma a una mentalidad meritocrdtica en el que el rendimiento académico, basado
en el mérito, el esfuerzo y las capacidades individuales, garantizaban la movilidad y el
progreso social, al mismo tiempo que constituia un elemento de desarrollo econémico.
De alguna manera, los principios legitimadores del sistema iban modificdndose, ya que la
legitimidad del orden social no venia dado tinicamente desde las instancias y principios
del Movimiento o de la Iglesia, sino desde la preeminencia de los resultados escolares
(Ortega, 1992: 43).

Frente ala tradicién como instancialegitimadora, se fue desarrollando una mentalidad
liberal y empezaron a potenciarse todo un conjunto de valores individuales e individualistas,
con resultados desiguales para la sociedad, pues todo sistema social en el que la meritocracia
y la valia personal constituyen los factores de diferenciacién y de progreso, acaba legitimando
a los mejores, pero, al descontextualizar el éxito escolar y social, excluye a los perdedores que
asumen su situacién desde la resignacién y la aceptacién.

En lo que se refiere a la formacién del profesorado, la identificacién de educacién y
progreso econémico yla percepcion del avance registrado en todos los campos del saber, influy6
decisivamente para que el Plan 67 exigiera el titulo de bachiller para acceder a las escuelas
de magisterio. La orientacién tecnocratica del gobierno permitié una mejora de la formacién
del profesorado en las materias instrumentales y de formacién didactica y metodoldgica. Sin
embargo, en cuanto a los valores transmitidos, pervivié en la formacién de los docentes la
inculcacidn religiosa y patriética de la época anterior.

(44

la formacion del Magisterio puiblico y privado. En ambiente especial

Escuelas normales. Son las instituciones docentes dedicadas a

y con metodologia apropiada, estdn llamadas a despertar y vigorizar
las dotes vocacionales de los alumnos e infundirles el espiritu de su
noble profesion y el sometimiento religioso y humano propio de todo
educador, a capacitarles en las técnicas y conocimientos cientificos




de orden Psicoldgico y Pedagdgico, a formar un auténtico espiritu
nacional en servicio de la unidad de la Patria, espiritu que tienen los
alumnos la obligacion de transmitir, y a otorgarles el condigno titulo
profesional de su funcion. 99

(BOE, 1967, art. 80: 1956)

De alguna manera la originalidad de la ley, con respecto a las reformas educativas
que estaban emprendiendo el resto de paises europeos, radica en que en Espana se estaba
intentando hacer la cuadratura del circulo, es decir, armonizar intereses y tendencias totalmente
dispares. Esto es, un programa y unas finalidades hibridas intentaban conciliar las exigencias
del desarrollismo tecnocrético con los postulados del Movimiento nacional en la preparacién
de unos docentes que tenfan que ser su correa de transmisién. Indudablemente objetivo tan
incongruente necesariamente habia de dar lugar a contrariedades en el interior de la propia Ley.

Ejemplo dela ideologia reaccionaria escondida tras sus pretensiones reformistas es su
enfoque sobre los roles de género. Aunque “en la ensefianza primaria se observard el régimen de
la separacion sexos”, enrelacién alas Normales no se sefiala obligatoriedad alguna. Sin embargo,
se sefiala temas especificos para cada sexo y como “las ensefianza de las materias especificas para
cada sexo se impartird, en todo caso, separadamente”. Un andlisis de dichas materia especificas
nos describe una vez mds arquetipos y roles de género sumamente tradicionales: a los chicos
se les seguird inculcando una educacion politico social y civica encaminada al &mbito publico
como ciudadanos activos de la patria y proveedores de la familia y las chicas siguen recibiendo
las enseflanzas necesarias para su papel de ama de casa y cuidadora de su hogar.

Por otra parte los deberes marcados al profesorado de las Escuelas Normales
evidencias el control politico e ideoldgico al que siguen estando sometidos. Asi se les exige
el acatamiento de las Leyes fundamentales del Estado y la adhesién a los Principios del
Movimiento. También mantener una conducta moral ejemplar, es decir, de acuerdo a los
principios del nacionalcatolicismo imperante*. Deben asistir obligatoriamente a cuantos
cursos de perfeccionamiento profesional les sean prescritos, todos ellos con una fuerte carga de
adoctrinamiento ideolégico. Ademads, como espada de Damocles permanente sobre su cabeza,

9 “El maestro es el cooperador principal en la educacion de la nifiez por delegacion de la familia y
por mision que le confia la sociedad, garantizada por el estado, a quien compete, en armonia con los derechos
de la Iglesia, la formacion, nombramiento e inspeccion de los educadores

Ha de ser persona de vocacion clara, de ejemplar conducta moral y social y ha de poseer la
preparacion profesional competente y el titulo que lo acredite igualmente para el ejercicio de su profesion”
(BOE, 1967, art. 58: 1956).



la amenaza de la expulsién del cuerpo docente por cualquier incumplimiento de los deberes
asignados (BOE, 1967, art. 57: 1956).

Se crean un conjunto de organismos® para ayudar al profesorado de las escuelas
Normales en su labor de formar maestros con la identidad y las funciones definidas por la Ley.
Los maestros y las maestras tienen como primer deber “cooperar con la familia, la Iglesia y las
Instituciones del estado, del Movimiento y de las Corporaciones Locales en cuanto tenga relacion
con la educacion primaria” (BOE, 1967, art. 59: 1956) y hacer que se alcancen los objetivos que
la ley marca a ésta tltima:

(14

Formar la voluntad, la conciencia y el cardcter del nifio en orden al

Proporcionar a todos los esparioles la cultura general obligatoria

cumplimiento del deber y a su destino eterno

Infundir en el espiritu del alumno el amor y la idea del servicio a la
Patria de acuerdo con los principios inspiradores del Movimiento

Preparar a la nifiez capacidad para ulteriores estudios y actividades
de cardcter cultural

Contribuir, dentro de su esfera propia, a la orientacion y formacion
profesional para la vida del trabajo agricola, industrial y comercial. 99

(BOE, 1967; art. 1: 1949)

Asi pues, el Plan 67 aporté al vetusto sistema de ensefnanza espanol una potenciacién
y una modernizacién en los medios y recursos docentes, pero, en relacién a los anteriores
ordenes y planes educativos franquistas, no se atisba ninguna variacién en los valores en los
que proponia formar a los futuros docentes. En todo caso la vigencia del plan fue breve, pues
tres afios mds tarde La Ley general de educacion reorganizard el sistema educativo en todos sus
niveles (Beas Miranda, 2010).

Esta Ley es fruto dela victoria del llamado sector tecndcrata frente a las familias y sectores
tradicionales del Régimen. Apoyados por Carrero Blanco dicho sector logra formar en 1969 un
gobierno casi monocolor y, ademads de continuar con la modernizacién del sistema econémico,

emprende la tarea de disefiar y asegurar una monarquia que tras la muerte del dictador permitiera

%0 El servicio de Investigacién y Experimentacién Pedagdgica, en conexién con el Instituto de
Pedagogia del Consejo Superior de Investigaciones Cientificas, el Centro de Documentacion y Orientacién
Did4ctica de Ensefianza primaria, El gabinete de estudios de la Direccién general, El servicio de Psicologia
escolar y Orientacion Profesional (BOE, 1967, art. 70: 1957)




una dictadura sin Franco, es decir, una monarquia no democrética y heredera de la dictadura
(Puelles Benitez, 2009: 380). Los tecndcratas disefiaron un modelo de Estado que se apoyaba en
tres grandes bases fundamentales: una nueva politica econémica (liberalizacién y desarrollo),
una nueva Administracion (se acometi6 una profunda reforma administrativa) y una nueva
legitimacion del Estado (la legalidad versus el origen) (Puelles Benitez, 2008: 380).

En el 4mbito educativo iniciaron una reforma educativa, en la que bajo el paraguas del
rendimiento académico, la eficacia, la modernizacidn, el bienestar, quisieron integrar muchas
de las mixtificaciones pedagdgicas del nacional catolicismo, para asi poder taponar las grietas
que el cambio econdmico, social y cultural producido a lo largo de la década de los sesenta
estaba produciendo en las estructuras politicas del Régimen.

A pesar de que, una vez mds, siguiendo la costumbre del regeneracionismo
conservador espafol, los cambios vinieron desde arriba y, por otra parte, sin contar con los
recursos econémicos suficientes, algo también tradicional en el mundo educativo espafiol,
la reforma educativa que se emprendié sent6 las bases de la necesaria modernizacién del
sistema educativo espafol (Puelles, 2009: 383-384) y facilit6 el camino para el surgimiento de
un potente movimiento de renovacién pedagégica de base, factor fundamental en el camino de
Espana hacia la democracia.

En este contexto surge la Ley general de Educacion de 1970, conocida popularmente
por el nombre del ministro de entonces de educacion, Ley Villar Palasi, cuyo antecedente fue el
Libro Blanco de la Educacion, fruto de una semana de trabajo en Buitrago en 1968 para formular
una estrategia para la reforma educativa. Los tecndcratas vefan necesario desmantelar un
sistema educativo que no respondia a las exigencias de una sociedad industrial muy diferente
al periodo autédrquico del primer franquismo.

Como reconocen historiadores de la educacion (Puelles, 1980: 414 y ss), la publicacién
en febrero del Libro Blanco, supuso un claro viraje en la manera de afrontar el gobierno los
problemas educativos, pues por primera vez se lleva a cabo una critica radical de la estructura
educativa existente. En la Introduccién se advierte que se trata “de describir un panorama de
problemas graves y sugerir las soluciones apropiadas” teniendo en cuanta que “las soluciones
pensables para cada uno de la innumerable serie de problemas relativos a la ensefianza solo son
razonables cuando se insertan en un contexto total “(MEC, 1969: 14). Es decir, la gravedad de la
situacién exigia que la reforma no fuera parcial, sino abarcaré a la totalidad del sistema®'.

51 “En resumen: de cada 100 alumnos que iniciaron la Ensefianza primaria en 1951, llegaron a ingresar
27 en Ensefianza Media; aprobaron la revalida de Bachillerato Elemental 18 y 10 el bachillerato Superior;
aprobaron el Preuniversitario cinco y culminaron estudios universitarios tres alumnos en 1967” (M.E.C., 1969: 15)



Aunque por primera vez se hacfa alusién expresa a discriminaciones®, injusticias y
limitaciones® presentes en el sistema educativo, es significativo que cuando se publica en 1969,
el pais se encuentra en pleno estado de excepcion.

Tomando como base el Libro Blanco, el ministro de Educacion y Ciencia y el ministro
de Hacienda elevaban al Consejo de Ministros el proyecto de Ley general de Educacién y de
Financiamiento de la Reforma Educativa, donde se le aplicaron retoques y fue aprobada. Nace
en este momento, la Ley 14/1970 de 4 de agosto, General de Educacion y Financiamiento de la
Reforma Educativa (LGE), en la que se regula y estructura, por primera vez en este siglo, todo el
sistema educativo espafiol.

Fue una ley de gran alcance, que pretendi6é superar las contradicciones internas en
las que el sistema educativo habia caido por las sucesivas reformas sectoriales, insuficientes
para responder al acelerado cambio social y econémico de la Espafa de aquellos momentos.
Los planteamientos de la ley se inscribian en la tradicién educativa liberal y suponfan un
reconocimiento implicito del fracaso de la educacién autoritaria de los dltimos 30 afios®. En

52 Se cuestiona y muestra la grave discriminacién que estaba en la base del sistema escolar: “En
la base de la estructura del sistema educativo esparfiol se observa una anomalia muy grave: la existencia de
dos niveles diferentes de educacion primaria. Para los nifios que ingresan en centros de ensefianza media, la
duracion de la escolaridad primaria llega solamente hasta los diez afios de edad; para los demds, hasta los
catorce. Este doble sistema no tiene una justificacion razonable y origina una injusta discriminacion respecto a
las posibilidades de acceso a la educacion de un sector numeroso de la poblacion” (MEC, 1969: 17)

5% Se critica la division del bachillerato, aludiendo a una separacién prematura de Letras y Ciencias
y la existencia de un bachillerato técnico como modalidad propia, propugnando la introduccién de materias
tecnoldgicas en el bachillerato. Se cuestiona el curso preuniversitario y en lo que respecta a la formacién
profesional, criticard que los planes de estudio no estdn sincronizados con el bachillerato haciendo muy
escasas las conexiones con otros niveles educativos. En cuanto a la educacién universitaria, critico la rigidez
de los planes de estudio, el peso excesivo de las carreras tradicionales, la falta de flexibilidad que impedia
el reingreso al sistema educativo desde el mundo laboral, la falta de autonomia de las universidades, la
desvinculacién de estas de los demads niveles educativos, etc.

s “El sistema educativo asume actualmente tareas y responsabilidades de una magnitud sin
precedentes. Ahora debe proporcionar oportunidades educativas a la totalidad de la poblacién para dar
asi plena efectividad al derecho de toda persona humana a la educacién y ha de atender a la preparacion
especializada del gran niimero y diversidad de profesionales que requiere la sociedad moderna. Por otra
parte, la conservacion y el enriquecimiento de la cultura nacional, el progreso cientifico y técnico, la necesidad
de capacitar al individuo para afrontar con eficacia las nuevas situaciones que le depara el ritmo acelerado
del mundo contempordneo y la urgencia de contribuir a la edificacion de una sociedad mds justa constituyen
algunas de las arduas exigencias cuya realizacion se confia a la educacion

El marco legal que ha regido nuestro sistema educativo en su conjunto respondia al esquema ya
centenario de la Ley Moyano. Los fines educativos se concebian de manera muy distinta en jaquella época
y reflejaban un estilo clasista opuesto a la aspiracion, hoy generalizada, de democratizar la ensefianza. Se
trataba de atender a las necesidades de una sociedad diferente de la actual: una Esparfia de quince millones
de habitantes con el setenta y cinco por ciento de analfabetos, dos millones y medio de jornaleros del campo
y doscientos sesenta mil pobres de solemnidad, con una estructura socioeconémica preindustrial en la que
apenas apuntaban algunos intentos aislados de industrializacion. Era un sistema educativo para una
sociedad estdtica, con una Universidad cuya estructura y organizacion respondia a modelos de allende las
fronteras” (BOE, 06/08/1970: 12536).




esta linea se plantea objetivos altamente democréticos: llevar la educacion a toda la poblacién
espafiola, conseguir la igualdad de oportunidades educativas, acabar con cualquier tipo
de discriminacién, construir un sistema educativo permanente “no concebido como criba
selectiva de los alumnos, sino capaz de desarrollar al mdximo la capacidad de todos y cada
uno de los esparfioles” (BOE, 06/08, 1970: 12526). Para ello plantea un sistema unico, flexible,
interrelacionado, abierto a la educaciéon permanente, en estrecha relacién con las necesidades
del mercado econémico, laboral y social, y en el que prime la vertiente practica del conocimiento
(BOE, 06/08, 1970: 12526).

Ahora bien, un examen atento de los objetivos nos descubre dos presupuestos bdsicos
de la Ley: la igualdad de oportunidades es entendida como igualdad de acceso al sistema de
ensefianzay predomina una ideologia del don, es decir, la creencia en unas capacidades innatas a
las que el sistema educativo tiene la obligacion de descubrir y facilitar su desarrollo, de tal manera
que la responsabilidad del éxito o del fracaso escolar recae sobre el propio alumnado y/o sobre el
profesorado, pero para nada se vincula las capacidades del alumnado y su medio social y cultural.

Laleyse propone también mejorar el rendimientoy calidad del sistema educativo, revisarlos
contenidos educativos, adecuar los planes de estudio a las nuevas exigencias del mundo moderno,
incorporar metodologias y técnicas diddcticas activas, introducir una evaluacién continua del
rendimiento escolar, mejorar la formacion del profesorado, dignificar social y econémicamente la
profesién docente, la creacion de servicios de orientacién educativa y profesional, la racionalizacién
del proceso educativo de modo que se evite la subordinacién del mismo al éxito en los exdmenes. Al
mismo tiempo crea los ICEs como instrumento de a ayuda a la labor docente.

Toda esta modernizacién del sistema de ensefnanza tiene que hacer sitio a los
principios ideolégicos sustentadores del Régimen franquista, dando lugar a un amalgama de
cristianismo, humanismo, liberalismo, patriotismo, desarrollismo, autoritarismo, espiritu del
Movimiento, dificiles de ensamblar con un minimo de coherencia®. Asimismo en los objetivos
a trabajar en los distintos niveles educativos se pretende compaginar valores tradicionales
con valores de modernidad®.

% Asi se sefialan como los fines de la educacién en todos los niveles y modalidades del sistema
de ensefianza:

“Uno. La formacion humana integral, el desarrollo arménico de la personalidady la preparacion para
el ejercicio responsable de la libertad, inspirados en el concepto cristiano de la vida y en la tradicion y cultura
patrias; la integracion y promocion social y el fomento del espiritu de convivencia: todo ello de conformidad con
lo establecido en los Principios del Movimiento Nacional y demds Leyes Fundamentales del Reino

Dos. La adquisicion de hdbitos de estudio y trabajo y la capacitacion para el ejercicio de actividades
profesionales que permitan impulsar y acrecentar el desarrollo social, cultural, cientifico y econémico del pais.

Tres. La incorporacion de las peculiaridades regionales que enriquecen la unidad y el patrimonio
cultural de Espaiia, asi como el fomento del espiritu de comprensioén y de cooperacién internacional” (BOE,
06/08/1970: 12529)



Se intentaba la modernizacion del sistema sin modernidad (Puelles Benitez, 2008: 384).
Losarticulos 109,111,113, que marcanrespectivamente las obligaciones del profesorado de EGB,
Bachillerato y Universidad, no hacen mencién a ninguna funcién que tenga carga ideoldgica,
politica o religiosa. Asi, la Orden ministerial (29/02/1972) que obligaba a asistir a cursos-
campamentos de tiempo libre, con una clara orientacién ideoldgica de adhesion al Régimen,
para obtener el titulo de maestro, nacié muerta, pues el alumnado ejercié la resistencia pasiva
y no cumplié el requisito, y las escuelas no ejercieron presién alguna, sino que por el contrario
expedian los titulos sin poner ningtin obstdculo. En 1977, aunque desaparecié la formacién
politica, la religién se sigui6 ofertando, aunque como optativa.

En cuanto a la formacién del profesorado, en concordancia con el espiritu de la
Reforma, se priorizé el plano prescriptivo y tecnocrdtico, es decir, el proceso de ensefianza-
aprendizaje de contenidos pasé al primer plano. En cuanto a las materias a impartir, el
pensamiento tecnocrético se reflejaba en la nula presencia de asignaturas que de algiin modo
obligaran al futuro docente a relacionar lo que ocurria en el aula o/y en los centros escolares
con las condiciones sociales del contexto, es decir, apenas se reflexionaba sobre las funciones
sociales de la educacion. Se intentaba huir de materias que implicaran presupuestos politicos
e ideoldgicos y lo que interesaba era convertir a los aspirantes a docentes en técnicos que
utilizaran la tecnologia diddctica como instrumentos neutrales para el desarrollo de las
capacidades de su alumnado.

Por otra parte, la Ley preveia que las escuelas Normales se integraran en la Universidad
en las mismas condiciones que las escuelas Técnicas lo que se hizo juridicamente en 1972.
Las Escuelas dejaron de llamarse normales y se convierten en escuelas de Formacion del
profesorado de E.G.B. y los maestros y las maestras se llamaron profesorado de E.G.B. En el
fondo latia la idea de dotar al magisterio de una mayor dignidad y prestigio social. Pero la falta
de recursos y la ambigtiedad de las propias Escuelas que pertenecian a la Universidad, pero no
exigian a su alumnado haber aprobado la selectividad, hizo que la masificacién y el bajo nivel
de parte de alumnado fueran sus notas caracteristicas.

% Ver articulos 16 y 17 (BOE, 06/08/1970: 12529)




2

La democracia

2.1 La Educacion en la Constitucion®

Franco muere en noviembre de 1975 y Espafia emprende un complicado proceso
de transicién hacia un sistema politico democrético, que, como sefialan numerosos autores,
presenta rasgos propios que le diferencian de otros procesos semejantes que se habian dado, o
se iban a dar, en Europa.

El paso del franquismo a la democracia se emprende y se realiza por una parte de la
clase politica de la dictadura y de acuerdo con normas emanadas de la legalidad del sistema,
es decir, el sistema fue su propio sepulturero. Pero, al mismo tiempo, esta transicion no
podria haber llegado a buen cauce sin la colaboracién activa de una oposicién democratica
al franquismo que supo comprender que la gran mayoria de la sociedad espafiola, al mismo
tiempo que deseaba la democracia, la libertad y su equiparacién en derechos civiles y sociales
con el resto de los paises democraticos de occidente, queria hacer el transito desde la paz, la
seguridad y el acuerdo de todos los partidos politicos.

Por eso no cabe explicar la Transicién espanola sin recurrir a un instrumento pocas
veces utilizado en la historia espanola: la concertacion, el pacto, la negociacién, es decir, el
consenso. A pesar de que desde diversas instancias hayan querido transmitir esa imagen, la
Transicién no es fruto de una obra de ingenieria perfectamente planificada desde el poder
en todos sus detalles desde sus inicios, sino un complejo proceso en el que la mayoria de las
veces era el dia a dia quien dictabalas decisiones a tomar, lleno de contradicciones, altibajos
e improvisaciones, pero cuyas metas se alcanzaron por el esfuerzo de una oposicién y un
gobierno que, en lineas generales, supieron escuchar a la sociedad.

No es lugar para hacer una historia de la Transicién, pero en lo que aqui nos
importa, la educacién, simplemente sefialar que el articulo 27 de la Constitucién
espafiola, que hace referencia a la educacién, supuso un enorme esfuerzo de
entendimiento entre los partidos parlamentarios y, por tanto, importantes concesiones
por parte de todos ellos, para lograr un equilibrio entre las partes, que permitiera
superar el enfrentamiento escolar que tradicionalmente ha enfrentado a las derechas y
alas izquierdas en Espafia.

57 HERNANDEZ BELTRAN, J. C. (2008): “La educacién en la Constitucién espanola. Debates
parlamentarios”, Foro de Educacion, n° 10, pp. 23- 56



Unalectura atenta del articulo muestralos términos del pacto. Los partidos de izquierda
aceptaron en el derecho de los padres a pedir la ensefianza de la religién para sus hijos, pero
los liberales-conservadores consintieron en que la asignatura de religién, aunque los centros
tenian la obligacién de ofertarla, fuera voluntaria para los alumnos. Los segundos admitieron el
control de padres, profesoras y alumnos en la gestién de los centros subvencionados, ptblicos
y privados, y que el derecho a la educacién se realizara mediante una programacién general
de la ensefianza con la participacion efectiva de todos los sectores afectados y la creacién de
centros publicos. La izquierda, en cambio, tuvo que reconocer la libertad de ensefianza y que
los poderes ptiblicos subvencionaran la ensefianza privada, siempre que los centros educativos
cumplieran los requisitos exigidos por la ley.

El problema, como bien sefiala Puelles Benitez (2008: 410), es que se aceptaba “un
consenso bdsico, pero no un consenso politico”. Es decir, el pacto era lo suficientemente amplio
y ambiguo como para que cada partido politico al llegar al poder pudiera hacer hincapié en
aquellos aspectos que considerase mds importantes y no desarrollar aquellos contrarios a sus
principios. Asi, la inexistencia de un verdadero pacto educativo ha tenido como resultado una
amalgama de leyes educativas que ha causado malestar y confusion entre el profesorado y, en
ocasiones, desconcierto en las familias. De hecho, el desarrollo legislativo del articulo 27 de la
Constitucion espafiola ha dado lugar a profundos conflictos y enfrentamientos ideolégicos, que
en el momento de escribir estas lineas todavia estdn activos.

2.2 Las politicas de igualdad

En el programa con el que el PSOE gané las elecciones en 1982 la educacién ocupaba un lugar
privilegiado, siendo tres los ejes de su propuesta: la igualdad de oportunidades como plasmacion del
derecho a la educacion, el logro de la plena escolarizacién en el &mbito de la ensefianza obligatoria
yla mejora de la calidad de la ensefianza. El Ministro de Educacién de la época, José Maria Maravall,
quiso recogerlos estos objetivos en la Ley Orgdnica reguladora del Derecho a la educacion (LODE)®,
en cuyo predmbulo aparece la extension de la ensefanza obligatoria como un instrumento de
desarrollo en las sociedades modernas, ya que al ser “fundamento del progreso de la ciencia y de la
técnica, es condicion de bienestar social y prosperidad material, y soporte de las libertades individuales
en las sociedades democrdticas” (BOE, 4//1985: 21015).

Otorga a la educacién unos fines en los que los valores individuales, de desarrollo
y equilibrio personal, fomento de la libertad y participacién responsable en la vida

% La ley fue publicada en el BOE del 4 de Julio de 1985 bajo la denominacién Ley Organica 8/1985,
de 3 de Julio, reguladora del Derecho a la Educacién




social y cultural, adquisicién de hébitos intelectuales y técnicas de trabajo, asi como de
conocimientos cientificos, técnicos, humanisticos, histéricos y estéticos, estdn totalmente
entrelazados con valores sociales de respeto, paz, tolerancia, cooperacién, solidaridad y
diversidad cultural y lingiiistica.

Se pretendia su logro aunando las dos redes de escolaridad en un sistema integrado de
educacién que superara las diferencias tradicionales a favor de la red privada y promoviendo
un sistema educativo que garantizara al mismo tiempo la libertad y la equidad. Para ello, la
ley aseguraba la financiacién de la doble red de centros, garantizaba la libertad de catedra®, el
derecho de participar del profesorado, familias y alumnado en el funcionamiento y en la vida
del centro®, el derecho de reunién de todos los integrantes de la comunidad educativa®, la no
discriminacién por razones ideoldgicas, politicas, religiosas o sociales en el acceso de todos los
nifios a la educacion. En el espiritu de la Ley estd el reconocimiento de la educacién como un
servicio publico, en colaboracién con la iniciativa privada, siempre que estd reconociera como
funciones primeras de aquella los fines marcados por la Ley.

El articulado de la ley donde se explicitan los derechos y los deberes del alumnado
evidencia este sentido moral y ético de la Ley. Ahi el desarrollo armoénico de la personalidad
de los alumnos y alumnas, el impulso del asociacionismo entre el alumnado, el fomento del
trabajo en equipo y cooperativo, la igualdad de oportunidades, la defensa de la libertad de
conciencia, yla construccién de una ciudadania bien preparada cientifica y técnicamente,
critica, abierta, participativa, respetuosa y responsable son sus objetivos primordiales.

En la segunda legislatura socialista, el gobierno se propuso desarrollar y
profundizar el estado de bienestar en Espafia mediante una politica publica que
contemplaba tres dreas preferentes: la salud, la proteccién social y la educacién. En la
tercera, tras la defensa del derecho a la educacién plasmada en la LODE, emprende a
través de la Ley Orgdnica de Ordenacion del sistema educativo una ambiciosa reforma
del sistema de ensefianza dirigida hacia la consecucién de una ensefianza bdsica, comun

% “Articulo tercero. Los profesores en el marco de la Constitucion, tienen garantizadas la libertad
de cdtedra. Su ejercicio se orientard a la realizacion de los fines educativos, de conformidad con los principios
establecidos en esta ley’.

8 “Articulo quinto. 1. Los padres de alumnos tienen garantizada la libertad de asociacion en el
dmbito educativo. 2. Las asociaciones de padres de alumnos asumirdn, entre otras, las siguientes finalidades:
a) Asistir a los padres o tutores en todo aquello que concierne a la educacion de sus hijos o pupilos. b) Colaborar
en las actividades educativas de los centros. c) Promover la participacion de los padres de los alumnos en la
gestion del centro”.

81 Articulo octavo. Se garantiza en los centros docentes el derecho de reunion de los profesores,
personal de administracién y de servicios, padres de alumnos y alumnos, cuyo ejercicio se facilitard de
acuerdo con la legislacion vigente y teniendo en cuanta el normal desarrollo de las actividades docentes



para toda la poblacién comprendida entre los seis y los dieciséis afios, que conciliara los
principios de calidad y equidad.

Hasta entonces el gobierno habia huido de las macrorreformas y se habia centrado
en sucesivas reformas experimentales para desarrollar asi los diferentes principios recogidos
en la LODE. Pero Maravall da un giro a sus planteamientos y en 1987 publica un documento®
que anuncia una reforma global del sistema educativo, cuyos objetivos son: reforzar la
educacion infantil, ya que se considera de vital importancia para llevar adelante con éxito
una educacién compensatoria que subsane en el alumnado las desigualdades sociales y
culturales de origen, la puesta en marcha de una formacion bdsica y comprensiva de seis
a dieciséis afios, y la consiguiente ampliacion a dos afios de la escolarizacion obligatoria
gratuita; una reforma profunda del bachillerato y la formacién profesional con la finalidad
de eliminar el desprestigio que esta ultimo tenia en la sociedad espafiola y adecuarla a las
necesidades reales del mercado. A pesar de que Maravall dimite tras las jornadas de huelga de
1987, su sucesor, Javier Solana, promulg6 la Ley Orgdnica de Ordenacion General del Sistema
Educativo con el mismo programa y filosofia.

El modelo formativo que fijaba esta Ley se alejaba de la perspectiva tecnocrética y
poco comprensiva de la anterior Ley de educacion de Villar Palasi. Se parte del convencimiento
de que la extension del derecho de educacién a todas las capas sociales ha sido una de las
conquistas de mds hondo calado de las sociedades modernas, al mismo tiempo que se sefiala la
correlacién de las transformaciones sociales y los cambios educativos, lo que de alguna manera
obliga a plantearse una reforma profunda del sistema de ensefianza, para que este pueda
adaptarse a las exigencias de una sociedad cambiante y compleja como la espafiola.

Ahora bien, el cambio social en Espafia no es inicamente el resultado del proceso
de modernizacién y desarrollo tecnolégico, sino de las profundas transformaciones politicas
que ha significado el paso de la dictadura a la democracia y su progresiva integracién en el
ambito europeo. Estos tres factores (cambio de los conocimientos y de procesos productivos y
culturales, democracia y apertura a Europa) requieren “una formacion bdsica mds prolongada,
mds versdtil, capaz de adaptarse a nuevas situaciones mediante un proceso de educacion
permanente, capaz de responder a las necesidades especificas de cada ciudadano con el objeto de
que pueda alcanzar el mdximo desarrollo posible. (BOE, 4/10,1990: 2827).

La Ley va a responder a estas exigencias desde una profunda carga axiolégica. Concibe
la educacién como la instancia mediadora entre los intereses individuales y las necesidades
colectivas. Tiene como finalidad promover el desarrollo personal y prevenir las desigualdades

% M.E C.: (1987): Proyecto para la reforma de la ensefianza. Propuestas para el debate. Madrid: MEC




socialesy culturales. La LOGSE incorpora a la formacién del sujeto las dimensiones moral y ética
como una parte fundamental del desarrollo integral de la persona, en la que son inseparables
la dimensién individual y comunitaria. Esta dimensién ética no se aborda en base a contenidos
especificos, sino que se trata de trabajar actitudes concretas que deberdn encararse en todos los
dmbitos y espacios del centro.

En esa sociedad del futuro, configurada progresivamente como una sociedad del saber, la
educacion compartirdconotrasinstancias sociales latransmision deinformaciony conocimientos,
pero adquirird una mayor relevancia su capacidad para ordenarlos criticamente, para darles
un sentido personal y moral, para generar actitudes y hdbitos individuales y colectivos, para
desarrollar aptitudes, para preservar en su esencia, adaptdndolos a las situaciones emergentes,
los valores con los que nos identificamos individual y colectivamente (BOE, 4/10,1990: 2828)

De acuerdo con esta concepcion los valores se hayan indisolublemente unidos a
la educacion (Lépez Franco y Garcia Corona, 1994). Se trata de dar una formacién ética que
posibilite el desarrollo personal y su integracién en una sociedad democrdtica y plural desde el
respeto, la libertad y la solidaridad. Los valores en los que se asienta la ley quedan explicitados
desde las primeras lineas del predmbulo:

14

de proporcionar a los nifios y a las nifias, a los jovenes de uno

El objetivo primero y fundamental de la educacién es el

u otro sexo, una formacion plena que les permita conformar su
propia y esencial identidad, asi como construir una concepcion
de la realidad que integre a la vez el conocimiento y la valoracion
ética y moral de la misma. Tal formacion plena ha de ir dirigida
al desarrollo de su capacidad para ejercer, de manera critica’y en
una sociedad axiologicamente plural, la libertad, la tolerancia y
la solidaridad.

En la educacion se transmiten y ejercitan los valores que hacen
posible la vida en sociedad, singularmente el respeto a todos los
derechos y libertades fundamentales, se adquieren los hdbitos de
convivencia democrdtica y de respeto mutuo, se prepara para la
participacioén responsable en las distintas actividades e instancias
sociales. La madurez de las sociedades se deriva, en muy buena
medida, de su capacidad para integrar, a partir de la educacion y
con el concurso de la misma, la dimensién individual y comunitaria.

De la formacién e instruccion, que los sistemas educativos son
capaces de proporcionar, de la transmision de conocimientos y



saberes que aseguran, de la cualificacién de recursos humanos
que alcanzan, depende la mejor adecuacion de la respuesta a las
crecientes y cambiantes necesidades colectivas. 99

(BOE, 4/10,1990: 2827)

Los fines de la Ley se sefialan en el articulo primero del Titulo Preliminar, que resumen
los valores que pretende el sistema educativo transmita en todo el Estado: el pleno desarrollo de
la personalidad del alumno, el respeto de los derechos y libertades fundamentales, la tolerancia
ylalibertad dentro de los principios democréticos de convivencia, el valor del conocimiento, el
respeto a la diversidad lingiiistica y cultural de Espana, la participacién activa en la vida social y
cultural, la paz, la cooperacion y la solidaridad entre los pueblos (BOE, 4/10,1990: 2830)

Un poco mds adelante, en el punto 3 del articulo 2, incardina estos valores en la
actividad educativa sefialando los principios a los que ésta tiene que atender y desarrollar:

3. La actividad educativa se desarrollard atendiendo a los siguientes principios:

a. La formacion personalizada, que propicie una educacion integral en conocimientos,
destrezas y valores morales de los alumnos en todos los dmbitos de la vida personal,
familiar, social y profesional

b. La participacion y colaboracién de los padres u tutores para contribuir a la mejor
consecucion de los objetivos educativos

c. Laefectiva igualdad de derechos entre los sexos, el rechazo a todo tipo de discriminacion
y el respeto a todas las culturas

d. Eldesarrollo de las capacidades creativas y del espiritu critico
El fomento de los hdbitos de comportamiento democrdtico
La autonomia pedagdgica de los centros de de los limites establecidos por las leyes, asi
como la actividad investigadora de los profesores a partir de su prdctica docente

g. La atencion psicopedagogica y la orientacion educativa y profesional

h. La metodologia activa que asegure la participacién del alumno en los procesos de
ensefianza aprendizaje

i. La evaluacion de los procesos de ensefianza aprendizaje, de los centros docentes y de los

diversos elementos del sistema

La relacion con el entorno social, econémico y cultural

k. La formacion en el respeto y defensa del medio ambiente (BOE, 4/10,1990: 2830)

—.

Una lectura atenta del articulado anterior muestra que en la LOGSE aparecen dos
tipos de valores: individuales (autonomia, espiritu critico, sentido ético, creatividad, valor del



conocimiento) y sociales (participacion, paz, cooperacion, solidaridad, tolerancia, respeto,
igualdad, defensa medioambiente)®.

Estos valores se desarrollan luego en los objetivos referidos a las distintas etapas
educativas que la LOGSE va desarrollando a lo largo del articulado: Educacién Infantil,
Secundaria Obligatoria, Bachillerato y Formacién Profesional de Grado medio. Ademds la
Ley sefiala una serie de temas transversales (Educacion ambiental, Educacién para la paz,
Educacién moraly civica, Educacién sexual, Educacion parala igualdad de oportunidades entre
los sexos, Educacion para la salud, Educacién para el consumidor, Educacién vial), que han
de estar presentes en todas las materias, cuyos objetivos actitudinales guardan una estrecha
relacion con los valores (Gonzalez-Lucini, 1993; Bolivar, 1993; Yus, 1998).

Asi pues, la Reforma educativa emprendida por el Gobierno socialista introdujo
valores de corte democratico como objeto de aprendizaje para los alumnos y como campo de
intervencion pedagdgica para los profesores.

Era, pues, urgente preparar al profesorado para esta tarea, pero ;la formacién
continua e inicial del profesorado supo adaptarse a las exigencias que la Reforma planteaba?
La respuesta necesariamente es negativa. En términos generales cabe decir que la LOGSE no
estuvo acompafnada de una politica acertada de formacién del profesorado, ni en la formacién
inicial ni en la formacién continua.

En cuanto al profesorado de Primaria, el Real Decreto 1444/1991 de 30 de Agosto, publicado
en el BOE 11/10/1991, estableci6 la titulacién de Magisterio en siete especialidades; Educacién
Infantil, Educacién Primaria, Lengua Extranjera, Educacion Fisica, Educacion Especial, Audicion
y Lenguaje. Pero estas especialidades no se acompafiaron de una profunda reforma del curriculo
ni en su extensién temporal ni en sus contenidos ni en los objetivos o competencias a transmitir.

En cierto modo, aunque se introducian alguna materias que permitian superar la
orientacion excesivamente psico-pedagogista que ha acompanado siempre a la formacién de
los maestros y maestras, prolongé la perspectiva instrumentalista, experimentalista y utilitarista
obsesionada por la eficacia y la practica que habia dominado la reforma tecnocratica de la Ley
de 70 ylas subsiguientes modificaciones de los planes de estudio de formacién del profesorado.

Asi, a pesar de las constantes referencias de la LOGSE a la dimensién moral y
ética de la educacidn y la necesidad de aunar calidad y equidad, apenas hay referencias a

% La democracia difuminé todos los referidos al &mbito identitario (nacién, religion, patria..., que
en los planes franquistas ocupaban un lugar preferente.



estos aspectos en la descripcién de las materias del curriculum de Magisterio. Tampoco la
comprensividad y transversalidad tenia un lugar explicito en la preparacién de los futuros
maestros y maestras. La formacién de los maestros y maestras como educadores en valores
ocupaba un espacio minimo en las directrices y una vez mds iba a depender de la voluntad
individual de cada uno de los profesores y profesoras de las escuelas de Magisterio, que
por otra parte, no recibieron ningun tipo de formacién para acomodar su ensefianzas y su
materia al espiritu de la LOGSE.

En cuanto al profesorado en activo, se emprendié una ambiciosa reforma sin
contar con el profesorado adecuado. Faltaron recurso y planes de formacién adecuados
para los docentes. Ademds muchos de ello, cansados y desmoralizados ante tanto
cambio de planes, vivieron la reforma como una imposicién “desde arriba” y presentaron
importantes resistencias.

Esto ultimo atafie sobre todo al profesorado de Secundaria. Como dice un autor, “no
se atind con la formacion del profesorado de secundaria” (Puelles Benitez, 2008b: 13), mal
endémico desde el principio en el sistema educativo espafiol.

El partido en el gobierno habia sucumbido a la tentacién comun en Espafia a todos
lo que acceden a poder de dejar su impronta a través de la elaboracién de un macro plan
de educacion, tentacién en la que caerd, a su vez, el Partido Popular en su primera llegada
al poder. Su fallo fue no preveer que una cosa era proyectar en el papel una revolucién
educativay otralarealidad de las aulas, es decir, implementarlo. As{, al igual que lo que habia
ocurrido con el plan del 70, se puso en marcha una reforma sin contar con la financiacién
que exigia la implantacién de una ensefianza comprensiva hasta los dieciséis afios y una
politica adecuada de formacion inicial del profesorado futuro y de adecuacién del existente
alas nuevas tareas y funciones que reclamaba la Ley. Al alargar la ensefianza obligatoria, se
vio que las aulas albergaban a un alumnado muy diverso en sus motivaciones, capacidades
e intereses, con el que el profesado no sabia que hacer.

La llegada del alumnado inmigrante complic6 atin mds el panorama. Asi, como
sefiala Puelles Benites, la LOGSE revel6 que “la intensidad del problema de la diversidad de
nuestros alumnos, diversidad que solo puede ser afrontada con nuevos métodos pedagogicos,
nuevas estrategias diddcticas, nuevos recursos, nuevos métodos de formacion del profesorado y
nuevas politicas que atinen calidad e equidad social” (Puelles Benitez, 2008: 428). La LOGSE
no previo las dificultades que iba a generar la atencion a la diversidad y no supo reciclar a un
profesorado formado para impartir docencia en un sistema que desaparecia de un plumazo
y en unas aulas homogéneas que la diversidad habia complejizado. Asi, el profesorado se vio
desbordado, molesto, sin las herramientas adecuadas para afrontar los problemas de unas
aulas tan heterogéneas.




Ademads, la LOGSE manejaba un concepto de diversidad sumamente reduccionista. Se
centraba en la diversidad psicoldgica, sin percatarse del amplio abanico de situaciones que el
concepto de diversidad contiene: diversidad de capacidades, de intereses, de motivaciones, de
procedencias, de culturas, de origen social, familiar y étnico:
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tinicamente de tipo psicologico, ya que se habla de discapacitados

La aproximacion a la diversidad [en la LOGSE] es

o no discapacitados. No se habla de como la diversidad se explica
atendiendo a dimensiones como las clases sociales, las culturas,
el género, la etnia, las concepciones y creencias religiosas, etc. La
diversidad que se debe a deficiencias orgdnicas no es la tinica ni
la mds importante. 99

(Torres, 2007:132-133)

El gobierno socialista fue incapaz de desarrollar una politica firme y sostenida de
formacién inicial y continua del profesorado de secundaria, aunque en los comienzos de la
legislatura puso en marcha un proyecto que no llegé a cuajar:

Asi, en 1987, con motivo de la reforma de las nuevas titulaciones, el Ministerio de
Educacién nombré a diversas comisiones de expertos para que propusieran las materias
troncales de las diferentes titulaciones. El grupo XV encargado de las titulaciones
educativas, propuso una titulacién académica especifica para el profesorado de secundaria.
Se planteaban dos licenciaturas concretas: una para los profesores de Educacién Secundaria
Obligatoria y otra para el profesorado de Bachillerato. Para los primeros se diseié una
formacién por dreas y no por materias especificas y para los segundos la formacién se
centraria en materias especificas. Ambas eran licenciaturas de segundo ciclo, para cuyo
acceso se exigia haber completado previamente un primer ciclo universitario que seria el
que aportaria a los futuros profesores los conocimientos cientificos precisos y que se cursaria
en las facultades correspondientes.

El gobierno no puso en marcha el proyecto porque se encontré con la reaccién
corporativista de los rectores, que defendieron seguir con la formacién tradicional: una
licenciatura en el drea correspondiente y curso de cualificacién pedagégica para aquellos que
quisieran dedicarse a la docencia en secundaria.

El resultado fue que se perdié la oportunidad de llevar adelante una
restructuracion de la funcién docente tal y como la LOGSE exigia. La formacién del
profesorado siguié siendo una formacién académica y especializada, es decir, de



contenidos. Se seguia viendo la labor del profesor en instruir progresivamente al
alumno en los conocimientos bdsicos de las diversas ciencias, que luego, mds tarde,
en la universidad adquiririan de un modo mds profundo y completo. A este profesor
instructor se le exigia saber y saber ensefiar.

Seguia siendo una formacién que obviaba; a) las transformaciones del mercado
de trabajo, que ya exigian a los trabajadores un amplio abanico de aptitudes, destrezas y
capacidades a fin de adaptarse a las cambiantes condiciones de empleo, y los procesos de
globalizacién, que han traido al interior mismo del aulala diversidad y la multiculturalidad;
b) los cambios provocados en el sistema educativo por la extension de la ensefianza
obligatoria, que han obligado a que la ensefianza ya no se oriente exclusivamente hacia
el aprendizaje conceptual y cognoscitivo. Y, sobre todo, se perdia de vista de vista que los
profesores y las profesoras sin abandonar su rol instructor debian asumir con todas sus
consecuencias su papel de educadores.

Las nuevas demandas sociales obligaban a que la ensefianza en valores, el desarrollo
de actitudes y destrezas, y la preocupacion por establecer cauces de comunicacién mads
personales con el alumnado, formara parte esencial de la tarea del profesorado en todos los
niveles educativos. Asi pues, la propia evolucién social obligaba al profesorado a asumir y
fortalecer el desempefio de su tarea formadora.

Ahora bien, la necesidad de que el profesor asumiera su rol formador no venia
dado como la propia LOGSE reconoce, solamente por necesidades extrinsecas al
sistema educativo. Es decir, no se trata de que, por ejemplo, el mercado laboral obligue
a poner mds énfasis en el desarrollo de capacidades y actitudes que en la adquisicién
de conocimientos, o, que ante fendmenos de intolerancia, violencia o sexismo cunda
la alarma social y se responsabilice y delegue en la escuela la formacién ética de las
nuevas generaciones.

Innegablemente todas estas circunstancias favorecen el “redescubrimiento” de la
funcién educadora de la escuela y de su profesorado. Pero hay un hecho mucho més bésico
y que dota de sentido cualquier mandato que la escuela reciba de la sociedad: todo proyecto
educativo es en el fondo un proyecto ético (Marina, 2002), es decir, “nosotros (los profesores)
tenemos que procurar que los chicos sean buenos ciudadanos, que estén en buenas condiciones
para ser felices y para ser personas decentes y, por supuesto, para que se ganen la vida, pero dentro
de un marco mucho mds amplio” (Marina, 2002: 81).

A pesar de que la LOGSE tenia el mérito de explicitar claramente esta dimensién
moral y ética en la funcién docente, no se puso en marcha una formacién adecuada a tales

planteamientos.




2.3 Entre el liberalismo y el neoconservadurismo

En 1996, tras un periodo politico convulso, el Partido Popular llega al poder. Ya desde el
principio de la primera legislatura el discurso educativo empez6 a cambiar. Esperanza Aguirre
toma las riendas del Ministerio de Educacién y el discurso neoliberal de la calidad, de la libre
competencia entre los centros escolares y de la restriccién de la intervencién del estado a
favor de la libre eleccion de los padres, empez6 a dominar en el lenguaje educativo por parte
del gobierno. Sin embargo, debido a su exigua mayoria el gobierno de Aznar no emprendié
cambios sustanciales en el sistema educativo.

Sin embargo, el partido del gobierno en colaboracién con la Fundacion para el Andlisis
y los Estudios Sociales (FAES) fue preparando las bases para una profunda educativa (Puelles
Benitez, 2008a). Durante los meses de octubre de 1997 organizé un seminario con el titulo El
sistema educativo en Espafia: de lo posible a lo deseable®, cuyas ponencias conforman el espiritu
de la posterior Ley Orgédnica de Calidad de la Educacién. De hecho, el seminario tiene como
objetivo intentar buscar una salida a la profunda crisis del sistema educativo y ofrecer unas
bases para una restructuracion eficaz del mismo®.

La ponencia “Ejes para una Reforma”, del profesor José Luis Martinez Lopez-Muiiz
(2001: 325-346), catedrdtico de Derecho Administrativo de la Universidad de Valladolid y
vocal del Consejo de Universidades, condensa las conclusiones de Seminario, que no cabe
explicitarlas y analizarlas de forma detenida, pero si senalar aquellas que, dentro del tema de
los valores que venimos tratando, nos indican el cambio de perspectiva en el terreno educativo,
es decir, un claro predominio de los principios conservadores sobre los liberales.

Porunaparte sereclama una formacién humanistay ética, en laquela culturareligiosa
ha de ocupar un puesto central, sin perjuicio del legitimo pluralismo y de los derechos y
libertades reconocidos en la materia. Una educacién en valores que, en complementariedad

con la familia, posibilite el despliegue de la personalidad de cada alumno y alumna, capacite

& Las ponencias se publicaron en: GONZALEZ QUIROS, J. L. y MARTINEZ LOPEZ-MUNIZ, J. L.
(2001): El sistema educativo en la Espaiia de los 2000. Madrid: Papeles de la fundacién, n° 62, Fundacién
para el Andlisis y los Estudios Sociales.

% “Nos parece que es general la percepcion de que todo el sistema educativo, entendido en este
momento en su mds amplio sentido, con toda su enorme importancia y con sus multiples implicaciones,
estd en crisis, sin que sea fdcil detectar unas lineas, al menos bdsicas, de acuerdo social sobre lo que habria
que hacer para encararla eficazmente [...] Hay que intentar, con todo, aunque npo sea mds que por cumplir
con el encargo que hemos recibido y sobre todo porque el intento merece en si mismo la pena, proponer unos
auténticos ejes dela reforma que seria imprescindible a medio plazo |[...]" (MARTINEZ LOPEZ-MUNIZ, J.
L. (2001): “Ejes para una reforma”, en GONZALEZ QUIROS, J. L. y MARTINEZ LOPEZ-MUNIZ, J. L. (2001):
El sistema educativo en la Espafia de los 2000. Madrid: Papeles de la fundacién, n° 62, Fundacién para el
Andlisis y los Estudios Sociales, P. 327)



el pensar por cuenta propia, garantice una verdadera libertad responsable, asegure el cuidado
de la naturaleza, eduque en el respeto que reclama una sociedad pluralista, sea sensible alas
exigencias de la solidaridad humana intra e intergeneracional. Ahora bien, es significativo
que en esta declaracion de valores, no haya ninguna referencia a la igualdad, ni de género ni
de clase ni de etnia®.

Ese olvido adquiere su sentido en la parte pragmdtica de las propuestas. Asi se
cuestiona la duracién de la ensefianza obligatoria, a la que quiere reducir a seis u ocho afios
como mucho (desde los 6 afios hasta los 12 o 14). Se propugna, asimismo, un sistema educativo
mads selectivo y diferenciado y se piensa que “el igualitarismo educativo se muestra como una de
las principales causas del fracaso del sistema en perjuicio de muchos educandos y del conjunto
de la sociedad” (Martinez Lépez-Muiiiz, 2001: 334). En la misma linea, las propuestas rezuman
una concepcién individualista y competitiva del ser humano, privilegiando la dimensién
estrictamente individual y personal del estudio, a la que se entiende como herramienta de
aprendizaje de libertad. Finalmente, con el fin de posibilitar la competencia en igualdad de
condiciones entre las escuelas, defiende la financiacién ptblica por igual a los centros ptiblicos
y privados (Martinez Lépez-Muiiz, 2001: 336-337).

La calidad, el talante y la dedicacién del profesorado son las dimensiones garantes
de un sistema educativo moderno e innovador y, por tanto, Martinez Lépez-Muiiiz sefala la
necesidad de favorecer la motivacién, formacién y perfeccionamiento de los ensefiantes.
Sin embargo, mantiene una concepcién sumamente arcaica del curriculum formativo de los
futuros docentes, pues, seglin su opinién, “son menos necesarios los muchos conocimientos en
teoria pedagogica o psicologica. Son especialmente importantes, en cambio, la motivacion, el
deseo y el gusto por ensefiar, el interés por los alumnos” (Martinez Lopez-Muiiz, 2001: 341).

En estas palabras late una profunda desvalorizacién de la profesién docente, ya
que aparece como el unico oficio en el que las intenciones y las motivaciones suplen a los
conocimientos. Igualmente el conservadurismo del espiritu del documento se evidencia en
la falta de perspectiva de género y en la utilizacion de estereotipos de género sumamente
tradicionales. Las siguientes afirmaciones son ilustrativas y no necesitan comentario alguno:
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mujer en la docencia a todos los niveles, que ya resulta bastante

Se ha llamado la atencion sobre la creciente presencia de la

mayor que la de los varones, lo que alguno de los participantes

% Parece que se vuelve a ello con la acual reforma de la asignatura Educacién para la ciudadania
propulsada por el ministro Wert




en los seminarios ha explicado como una consecuencia de los
muchos sacrificios y pocas compensaciones y estimulos que
proporciona la ensefianza actualmente, al menos estrictamente
econdomicos, y por la quizds mayor sensibilidad de la mujer para
poner todo el interés en el futuro de sus hijos, que es el de las
nuevas generaciones. Se trata de datos sobre los que merece la
pena reflexionar. 99

(Martinez Lépez-Muiiiz, 2001: 3421-342)

De alguna manera parte de estas propuestas se reflejaron en la Ley Orgédnica de Calidad
de la educacién que el PP, con la oposicién de todas las fuerzas parlamentarias, salvo Coalicién
Canaria, sacé adelante y que apareci6 en el BOE el 24 de diciembre de 2002, y que conté con la
oposicion frontal del profesorado, el alumnado, los sindicatos de la ensefianza, los medios de
comunicacion...

No nos toca entrar en las polémicas de la época en torno a la oportunidad y
conveniencia de algunos de sus contenidos, por ejemplo, el cardcter de la educacién preescolar,
la posible pérdida de autonomia de la educacion primaria, la ruptura de la igualdad basica que
introducian los itinerarios propuestos para la educacién secundaria obligatoria, la oportunidad
de la prueba general al final del bachillerato, el peso de la religién confesional en el curriculum,
el papel de las direcciones de los centros escolares, la composicion y funciones del consejo
escolar, la ausencia del apartado de recursos para su aplicacion... Son temas importantes, pero
vamos a centrarnos en el tema que nos ocupa, es decir, el tipo de valores subyacentes.

En este aspecto, la Ley es el fruto de un equilibrio inestable entre las diferentes
corrientes existentes en el interior del partido del gobierno, liberales, democratacristianos y
neoconservadores. El resultado es la falta de coherencia y la presencia en su interior de dos
concepciones antagénicas de la educacion, que permanecen como compartimentos estancos,
sin que se haya sabido establecer vasos comunicantes.

Por una parte, en la exposicién de motivos se contempla a la educacién atravesada
por cuatro condicionantes: por el mundo del conocimiento, el de los valores, las legitimas
expectativas de los individuos y las exigencias de la vida en comun. A partir de esta premisa,
la Ley dice pretender armonizar la calidad y la equidad, el desarrollo econémico y la cohesion
social. Para ello, se sefialan una serie de valores y actitudes a alcanzar en primaria y en
secundaria: respeto, tolerancia, capacidad de dialogo y de escucha, espiritu participativo,
responsabilidad, libertad personal, hédbitos de estudio y disciplina, capacidad de esfuerzo y
trabajo, la curiosidad y el interés por el aprendizaje, el valor del conocimiento, la tarea bien
hecha, iniciativa individual y trabajo en equipo, espiritu emprendedor, autoconfianza, sentido



critico, creatividad, capacidad de tomar decisiones, el valor de la creacién estética, salud,
valores medioambientales.

Hay un vacio de valores de igualdad, que son recogidos, no obstante, mds adelante,
en los principios de calidad que se atribuye al sistema educativo, donde se recoge entre otros
los siguientes valores: la equidad que garantiza una igualdad de oportunidades de calidad, el
pleno desarrollo de la personalidad, el respeto a los principios democrdticos y a los derechos
y libertades fundamentales, la transmisién de valores que favorezcan la libertad personal, la
responsabilidad social, la cohesién y la mejora de las sociedades, la igualdad de derechos entre
los sexos, la solidaridad, la participacion civica de los alumnos en actividades de voluntariado,
un clima de convivencia y estudio en los centros, el valor de la educacidn, la responsabilidad y
el esfuerzo como elementos esenciales del proceso educativo, la autoconfianza del alumnado
en sus propias aptitudes y conocimientos, desarrollando los valores y principios bdsicos de
creatividad, iniciativa personal y espiritu emprendedor, el valor de la ciencia y la innovacién
educativa.... (BOE, 2002: 45192)

Sin embargo, sefalar estos valores como objetivos a alcanzar y como indicadores de
calidad no impide mantener una concepcién conservadora de la educacién, muy cercana a
su consideraciéon como capital humano. Es decir, se la enmarca dentro de una perspectiva
instrumentalista, en la que prima una preocupacion casi exclusiva por el rendimiento y la
eficacia. Domina un neoconservadurismo educativo que identifica instruccién con educacién.
Esta orientacion estd presente en diferentes dimensiones de la ley y llega a contaminar su
espiritu general, desvirtuando aquellos valores sociales e individuales que se decia querer
alcanzar.

Asi, cuando en la exposicién de motivos se enuncian los cinco ejes en torno a los cuales
la Ley se articula: se privilegia en el interior de la escuela el valor del esfuerzo y la exigencia
personal por encima de cualquier otro valor; se vincula la cultura del esfuerzo y la mejora de la
calidad con la intensificacion de los procesos de evaluacion de los alumnos, de los profesores,
de los centros y del sistema en su conjunto, pero exclusivamente desde los resultados y el
rendimiento®’; se abren diferentes itinerarios como un tupida red de oportunidades que
se adapten a las diferencias individuales de aptitudes, necesidades, intereses y ritmos de
maduracién de las personas, pero sin poner medios que eviten posibles discriminaciones entre
las diversas clases®; se hace especial mencién a la importancia de la seleccién, motivacién y

 De alguna manera este concepto de evaluacion estd presente en el punto j de los principios de calidad

% Es significativo que haya un apartado para la excelencia y las necesidades del alumnado
superdotado, y, en cambio, no se hable de la atencién a la diversidad desde el principio de la inclusién y la
equidad social.




formacién del profesorado, pero cuando se va al espiritu de la ley la preocupacién principal
es recuperar su autoridad e imponer un ambiente de disciplina en el aula. Ademads, aunque
reconoce como funcién del profesorado “la contribucion a que las actividades del centro se
desarrollen en un clima de respeto, de tolerancia, de participacion y de libertad para fomentar
en los alumnos los valores propios de una sociedad democrdtica”, se pierde el sentido de
transversalidad presente en la LOGSE y se reserva la tutorfa como espacio “para dirigir su
aprendizaje, transmitirles valores y ayudarles, en colaboracion con los padres, a superar sus
dificultades”. Por eso, en la formacion inicial del profesorado no se hard mencién alguna a su
educacion en valores.

En todo caso, el periodo de vigencia de la Ley fue corto. El efecto mds palpable fue
quizds la agudizacion en la sociedad y en los profesionales de la ensefianza de la sensacién de
desorden y de escasa prevision en el terreno educativo, sentimiento que ya se venia palpando
desde la LOGSE.

2.4 El fracaso del pacto educativo y la LOE

Tras el vaivén de reformas y decretos educativos, la comunidad escolar clamaba por
un pacto social que permitiera afrontar y dar respuesta a los problemas mds graves que tenia
planteado el sistema educativo. Tras la victoria del PSOE en 2004, el ministro de educacién
del nuevo gobierno, por primera vez en la historia de la democracia anunciaba una reforma
que deseaba fuera producto de un consenso de todos los sectores implicados en el mundo
educativo®. Sin embargo, una vez més las discrepancias triunfaron y se aprobé la Ley Orgénica
de Educacion sin el acuerdo de los dos grandes partidos del Estado.

La LOE pretende superar las contradicciones presentes en la LOCE y compaginar en el
sistema educativo espafiol calidad y equidad social, exigiendo para su logro el esfuerzo de todos
los protagonistas de la accién educativa: alumnado, profesorado, familias, los centros educativos,
los poderes publicos y, en tltima instancia, la sociedad en su conjunto (BOE, 2006: 17159-17160).

La educacion de calidad no es entendida tinicamente desde la eficacia y el rendimiento,
sino desdela construccién “de una ciudadania democrdtica, libre, responsabley critica, que permita
la convivencia democrdticay el respeto a las diferencias individuales, que promueva la solidaridad
yevite la discriminacion, con el objetivo de lograr la necesaria cohesion social” (BOE, 2006: 17158).
Los valores democréticos constituyen el contenido bdsico de la Ley y conceptos como calidad,
rendimiento, esfuerzo, evaluacion, flexibilidad, seleccién cobran de ellos su sentido.

% M.E.C. (2004): Una educacion de calidad para todos y entre todos. Madrid: M.E.C.



Asi entre los Principios de la educacion en un lugar destacado aparece formulado el
principio fundamental de la calidad de la educacién para todo el alumnado, en condiciones
de equidad y con garantia de igualdad de oportunidades, de inclusién educativa y de no
discriminacién. También ocupa un lugar relevante la transmisién de aquellos valores que
favorecen la libertad personal, la responsabilidad, la ciudadania democratica, la solidaridad,
la tolerancia, la igualdad, el respeto y la justicia, que son considerados como aquellos valores
bdsicos de la vida en comuin. Aparecen también los valores del esfuerzo individual, la resolucion
pacifica de los conflictos, la no violencia en todos los dmbitos de la vida personal, familiar y
social, la igualdad efectiva entre hombres y mujeres, el valor de la ciencia y la innovacién (BOE,
2006: 17164-17165).

Ahora bien, la referencia a valores no se limita al apartado de los Principios de la
educacion. También cuando se enumeran los Fines que la Ley otorga a la educacién (BOE, 2006:
17165), las referencias axioldgicas son notables. Asi entre las finalidades se coloca: el pleno
desarrollo de la personalidad y de las capacidades afectivas del alumnado; la formacion en el
respeto de los derechos y libertades fundamentales y en la igualdad de oportunidades y derechos
entre hombres y mujeres, y en la igualdad de trato y no discriminacién de las personas con
discapacidad; la formacion para la paz, el respeto a los derechos humanos, la vida en comtin, la
cohesion social, la cooperacion y solidaridad entre los pueblos asi como la adquisicién de valores
que propicien el respeto hacia los seres vivos y el medio ambiente y el desarrollo sostenible; la
educacion en la responsabilidad individual y en el mérito y esfuerzo personal

De igual manera se propone el ejercicio de la tolerancia y de la libertad, dentro de los
principios democrdticos de convivencia y la prevencion de conflictos y la resolucién pacifica
de los mismos. Igualmente se insiste en la importancia de la preparacién del alumnado para
el ejercicio de la ciudadania y para la participacién en la vida econémica, social y cultural, con
actitud critica y responsable.

Por tltimo, se hace referencia al desarrollo de la capacidad de los alumnos para regular
su propio aprendizaje, confiar en sus aptitudes y conocimientos, asi como para desarrollar
la creatividad, la iniciativa personal y el espiritu emprendedor. Por tultimo, cabe sefialar una
mencién a la formacion en el respeto y reconocimiento de la pluralidad lingiifstica y cultural de
Espafay de la interculturalidad como un elemento enriquecedor de la sociedad.

Estos principios y estas finalidades estdn perfectamente integrados en los objetivos de las
diferentes etapas, ciclos, grados, cursos y niveles de ensefianza. Para reforzar la transversalidad y
asegurar una educacion en valores democréticos se introduce en el curriculo una nueva materia:
la educacién para la ciudadania. Sin vocacién de sustituir a la religion, “su finalidad consiste en
ofrecer a todos los estudiantes un espacio de reflexion, andlisis y estudio acerca de las caracteristicas
fundamentales y el funcionamiento de un régimen democrdtico, de los principios y derechos




establecidos en la Constitucion espariola y en los tratados y las declaraciones universales de los
derechos humanos, asi como de los valores comunes que constituyen el sustrato de la ciudadania
democrdtica en un contexto global” (BOE, 2006: 17163).

De cara a la consecucion de estas finalidades, objetivos y valores la LOE introduce
un conjunto de innovaciones educativas importantes: reconocimiento, apoyo y valoracién
del profesorado, acciones de refuerzo, incorporacién de nuevos perfiles profesionales a la
educacién, diversificacién curricular, agrupamientos flexibles y desdoblamientos de aulas,
evaluaciones de diagnéstico temprano para prevenir el fracaso escolar, adquisicién de
competencias bdsicas en la educacién obligatoria, atencion a los inmigrantes, minorias étnicas
y alumnado con necesidades especificas de apoyo, desarrollo de las actividades y servicios
complementarios en los centros publicos, educacién compensatoria, atencién la escuela
rural, puesta en marcha de un plan de fomento de lectura, programas de refuerzo para el
conocimiento de lenguas extranjeras, aprendizaje de las nuevas tecnologias de la informacién y
comunicacién, garantizar que todos los centros, tanto de titularidad ptblica como los privados
concertados asuman su compromiso social con la educacién y realicen una escolarizacién
sin exclusiones, atendiendo equitativamente la atencién de la diversidad del alumnado y las
dificultades que esta diversidad conlleva.

La Ley pretende recuperar, por tanto, el concepto de educacién como proyecto
ético democrético desde el respeto a la diversidad y al pluralismo, caracteristicas de nuestras
sociedades de la posmodernidad. Sin embargo ;se emprendié una reforma de la formacién
inicial del profesorado coherente con este proyecto educativo?

3
La formacion inicial del profesorado en el Espacio Europeo de Educacion Superior

Indudablemente llevar adelante esta idea de educacién exigia un profesorado
adecuado. Esta necesidad confluye con la profunda renovacion que las universidades europeas
han emprendido en el marco del Espacio Europeo de Educacién Superior.

El llamado Proceso Bolonia otorga a las Instituciones de Educacién Superior las
funciones de: a) formar a los estudiantes como ciudadanos activos en una sociedad democratica;
b) preparar a los estudiantes para su futuro profesional y capacitarles para su desarrollo
personal; c) la creacién y conservacién de una extensa base de conocimiento avanzado; d) el



fomento de la investigacién y la innovacion. Del mismo modo, demanda que los principios de no
discriminacién y acceso equitativo sean promovidos y respetados en todo el espacio Europeo de
Educacién Superior. Es decir, Bolonia favorece y exige introducir la dimensién axiolégica, es decir,
la educacion en valores, en todas las titulaciones superiores. Ademds, Bolonia y la reforma de los
planes de estudio en las universidades ha sido la gran oportunidad para repensar y transformar
la formacion inicial del profesorado. De hecho fue un revulsivo para que los formadores de

formadores en la universidad revisaran sus propios planteamientos educativos.

3.1 Los valores en la reforma de los estudios de magisterio

La reforma de los estudios de maestro y de maestra forma parte del proyecto global de la
creacion de un espacio Europeo de Ensefianza Superior, que se inici6 en 1999 y se consolidé en
2002 con la creacion de la ANECA, agencia de Evaluacion, que entre otras funciones, tiene la misién
de evaluar la calidad de la ensefianza espafiola y aprobar los planes de estudio de los diferentes
grados. El EEES unifica el estdndar de calidad de todas las universidades de Europa. La idea es
asegurarse de que cualquier maestro europeo tenga la misma preparacion, sea del pais que sea.

Siguiendo las recomendaciones del informe de expertos condensadas en El libro Blanco
del titulo de grado en magisterio, publicado en 2004, los estudios de maestro se conforman en dos
Grados: Grado en Educacién Infantil y Grado en educacién Primaria, ambos con una duracién de
4 afios al igual que la mayoria del resto de las titulaciones®. Equiparar las titulaciones de maestro
al resto de los estudios universitarios tiene una relacion directa en la mejora de status de dichos
estudios y en la propia consideracién social de la profesion.

La orden ECI/3854/2007, de 27 de diciembre, publicada en el BOE del 29 de diciembre
2007, establece los requisitos parala verificacién de los titulos universitarios oficiales que habilitan
para el ejercicio de la profesién de Maestro en educacién Infantil. En su Anexo implanta dentro
de las competencias a adquirir por los estudiantes, algunas de cardcter ético: disefiar y regular
espacios de aprendizaje en contextos de diversidad que atiendan a las singulares necesidades
educativas de los estudiantes, a la igualdad de género, a la equidad y al respeto a los derechos
humanos; fomentar la convivencia en el aula y fuera de ella y abordar la resolucién pacifica de
conflictos; reflexionar en grupo sobre la aceptacién de normasy el respeto a los demds; promover
la autonomia y la singularidad de cada estudiante como factores de educacion de las emociones,
los sentimientos y los valores en la primera infancia (BOE; 2007: 53735-53736),

En el mismo BOE, la orden ECI/3857/2007 establece los requisitos para la verificaciéon
de los titulos universitarios oficiales que habilitan para el ejercicio de la profesién de maestro
en educacién Primaria. Se proponen como competencias éticas a alcanzar por el estudiante:
disefiar y regular espacios de aprendizaje en contextos de diversidad y que atiendan a la igualdad




de género, a la equidad y al respeto a los derechos humanos que conformen los valores de la
formacion ciudadana; fomentar la convivencia en el aula y fuera de ella, resolver problemas
de disciplina y contribuir a la resolucién pacifica de conflictos; estimular y valorar el esfuerzo,
la constancia y la disciplina personal en los estudiantes; asumir la dimensién educadora de la
funcién docente y fomentar la educacién democrdtica para una ciudadania activa; mantener una
relacién critica y auténoma respecto de los saberes, los valores y las instituciones sociales ptblicas
y privadas; valorar la responsabilidad individual y colectiva en la consecucién de un futuro
sostenible; adquirir hdbitos y destrezas para el aprendizaje auténomo y cooperativo y promoverlo
entre los estudiantes; discernir selectivamente la informacién audiovisual que contribuya a los
aprendizajes, a la formacion civica y a la riqueza cultural (BOE; 2007: 53737-53738).

Para alcanzar dichas competencias dispone la Orden unos médulos bdsicos®, con sus
respectivas competencias. Los valores presentes en las competencias de las titulaciones de
infantil y primaria exigen superar el modelo tradicional de maestro, con un perfil excesivamente
instructor, y se orientan a formar profesionales con actitud democrdtica, conviccién de libertad,
responsabilidad y respeto por todas las personas y grupos humanos, con principios éticos
expresados en una auténtica vivencia de valores y con una consistente formacién pedagégicay
académica, autonomia personal y profesional.

Se dibuja el perfil de un profesional con una amplia formacién cultural, con curiosidad
y gusto por el saber, con una real comprensién de su tiempo y de su medio, que les permitiera
enfrentar y superar los diversos y miiltiples desafios culturales con innovacién y creatividad.

Para alcanzar estos objetivos, se combinan tres tipos de competencias:

a. Competencias cognitivas: aquellas que abarcan las dimensiones légicas, cientificas,
pedagdgico-didéctico, es decir, el campo del conocimiento en sentido més amplio,
encaminadas a facilitar procesos de aprendizaje auténomos e implementar proyectos

de mejora e innovacion

b. Competencias sociales: todas las que implican procesos sociales, afectivos, éticos,

7 Segtin un estudio publicado por el profesor Luis Carro (2004), Espafia estaba entre los paises que
menos tiempo dedicaba a formar a sus maestros. Solamente Austria, Bélgica, Irlanda y Luxemburgo tenfan
como Espafia un programa de tres anos. En Malta existian programas de dos afios, pero tinicamente para
los maestros en educacion infantil y en educacion fisica. El 64% de los estudiantes europeos de magisterio
cursaba 4 o 5 afios de carrera antes de la implantacién de Bolonia, y en algunos paises (Alemania, Francia,
Italia y Lituania) la formacién de maestro duraba mds de cinco afios. Tampoco la formacién estaba en
Espaiia excesivamente cuidada. Solamente Bélgica, con uno o dos meses de practicum, estaba por debajo de
nosotros. Los maestros espafioles, como los checos y los polacos, hacian entre dos y tres meses de practicas
antes de obtener el titulo. El resto de paises europeos tenfan un practicum de duracién superior. Incluso
Alemania y Eslovenia, con un periodo de practicas de mds de un afios, se verdn obligados a recortarlas.



comunicativos, igualitarios, la tolerancia, el respeto, la convivencia, la cooperacién, la
capacidad de negociacién, de asociarse, de emprender y concretar proyectos

c. Competencias interpersonales: aquellas que permiten al futuro docente estar abierto e
inmersos en los cambios para adaptar y estimular el aprendizaje, observar la realidad de los
centros y actuar en consecuencia, aplicar los conocimientos a la comprensién de los sujetos.

Se pretendia responder al espiritu de la LOE y a las demandas de los expertos en
educacién, que pedian a la universidad preparar al futuro profesional de la educacién para
formar ciudadanos capaces de desarrollarse en la sociedad actual y en la futura, es decir,
capaces de adaptarse a la rapidez de los cambios de sociedad de la Informacién y de vivir en
una sociedad multicultural y globalizada, en el respeto a la igualdad y a la diversidad.

3.2 Los valores en formacion del profesorado de secundaria

La LOGSE supuso una revolucién en la identidad y el concepto de profesorado de
secundaria que desde la Ley Villar Palasi funcionaba en el sistema educativo espafiol. Si con la
institucionalizacién de la EGB y el BUP, los profesores y las profesoras de secundaria se sentian
mads cercanos al profesorado de universidad, con la ESO se colocan préximos a los maestros y
maestras de primaria, nivel con el que comparten el nicleo central de las responsabilidades
sociales y formativas, es decir, las derivadas de la educacién bdsica y general de los/as
ciudadanos/as. Solamente una pequeia parte se puede considerar preuniversitaria, aunque
con el alargamiento a tres afos del Bachiller se pretende recuperar su cardcter auténomo.

Al mismo tiempo la LOE reforzaba en la ESO y en el Bachiller los contenidos de
tipo valorativo, exigiendo que en su proceso de formacién se dotara al futuro profesor de
secundaria de una identidad profesional capaz de convertirle en un educador preocupado en
facilitar la socializacion, la integracion y la cohesién de los estudiantes de cara a convertirles
en ciudadanos capaces contribuir a la construccién de una sociedad mds equitativa, justa y

™ Grado Maestro Infantil: Médulo de formacién Bdsica (Procesos educativos, aprendizaje y
desarrollo de la personalidad; Dificultades de aprendizaje y trastornos del desarrollo; Sociedad, familia
y escuela; Infancia, salud y alimentacién; Organizaciéon del espacio escolar, materiales y habilidades
docentes; Observacién sistemdtica y andlisis de contextos; la escuela de educacién infantil); Mdédulo
Did4ctico disciplinar (Aprendizaje de las Ciencias de la Naturaleza, de las Ciencias sociales y de la
Matemadtica; Aprendizaje de Lenguas y Lectoescritura; Musica, expresion pldstica y corporal); Practicum
(Prdcticas escolares, incluyendo el trabajo fin de Grado)

Grado de Maestro de Primaria: Médulo de formacién bdsica (Aprendizaje y desarrollo de la
personalidad; Procesos y contextos educativos; Sociedad, familia y escuela); Médulo didactico y disciplinar
(Ensefanza y aprendizaje de: Ciencias Experimentales; Ciencias Sociales, Matemadticas, Lenguas, Educacién
Musical, plasticay visual, Educacion fisica) Practicum (Précticas escolares, incluyendo el trabajo fin de Grado)




sostenible. La masificacién, democratizacién y multiculturalidad de la ensefiaza exigen de
“nuestros profesores una labor mds educativa y mucho menos académica’ (Esteve, 2001).

Sin embargo, la formacién del profesorado de secundaria se par6 en el tiempo.
Mientras en el mundo de la educacién todo cambiaba, la formacién del los futuros docentes
se mantenia inamovible durante mds de cuarenta afios. Su formacién seguia en manos de las
facultades universitarias de Ciencias y de Humanidades, que no se planteaban en absoluto,
ni lo siguen haciendo, formar profesores. Asf, no es de extrafiar que, como dice un experto en
educacién, cuando llegan a secundaria, sufran auténticos choques con la realidad al pasar de la
pura investigacidn sobre Platén o la quimica inorgdnica en la tranquilidad de una biblioteca o
de un laboratorio a, por un lado, cémo ilusionar a 25 adolescentes apdticos, desmotivados y, a
veces, conflictivos, en los conocimientos mds elementales de la quimica o de la filosofia y, por
otro lado, a c6mo conseguir a través de esos conocimientos hacer de ellos buenos ciudadanos.

La responsabilidad de la formacién de estos futuros profesores de secundaria se
encomendo a unos Cursos de Adaptacion Pedagégica, desprestigiados, criticados y concebidos
mds para rellenar el expediente que para dotar de una formacién especifica y completa al
futuro profesor de secundaria. Se formaba a unos profesionales con una identidad profesional
falsa, en el sentido de que el futuro profesor de secundaria se seguia haciendo una imagen del
profesional de la ensefianza que no se correspondia en absoluto con el trabajo real que nuestra
sociedad estaba exigiendo a los profesores de secundaria. Esto es sumamente importante, ya
que las actitudes de los profesores ante la ensefianza dependen en buena medida del tipo de
formacién inicial que éstos hayan recibido. El desdnimo, la frustracién, el desconcierto y demads
sentimientos desalentadores que padece el profesorado vienen en parte al descubrir que la
prdctica real de la ensefnanza no responde a los esquemas ideales con los que se ha formado.
Esquemas que no favorecen, por otra parte, la adaptabilidad a situaciones cambiantes.

No se le educaba al profesorado en técnicas para programar, ni se dotaba de
herramientas didacticas para trabajar en el aula y motivar, tampoco se le ensefaba a trabajar
en grupos o para dirigir y gestionar grupos humanos y organizaciones, para relacionarse con las
familias, resolver conflictos, tratar la diversidad, educar en valores....

El curriculo de la formacién del profesorado estaba dirigido a la formacién de un profesor
transmisor del conocimiento y no a la de un facilitador y mediador de conocimiento. No se asumia
que la sociedad y la escuela han cambiado y que, por tanto, su profesorado estd obligado a hacerlo.

Este es el reto del Master de Profesor de Educacién secundaria obligatoria, Bachillerato,
Formacién Profesional y Ensefianza de Idiomas, en cuyas 11 competencias® intenta recoger
las nuevas demandas. Estas competencias, junto a las materias basicas que formula, con sus
competencias respectivas, no van dirigidas a una repeticién de los contenidos estudiados en el



grado, sino a una formacién psico-socio-pedagégica, que le doten al futuro docente:

a. Habilidades y capacidades de caracter practico que en determinados foros se denomina
un saber hacer: mentalidad y capacitacién cientifica, metodologias y técnicas diddcticas
adecuadas, destrezas como gestor y facilitador de conocimientos, conocimiento y manejo
de las Nuevas Tecnologias, habilidades para trabajar la transversalidad, capacidad para
gestionar grupos humanos, hhabilidades para relacionarse con las familias.

b. Competencias para iniciar una trayectoria profesional critica para mejorar e innovar y
adaptarla a los cambios que se irdn produciendo a lo largo de su trayectoria profesional:
capacidad para desarrollar e implementar proyectos de innovacién educativa en su
drea de conocimiento, capacidad para colaborar en proyectos de innovacién educativa,
flexibilidad y capacidad para adaptarse a los cambios, habilidades comunicativas,
capacidad de trabajar en equipo, ser capaz de reflexionar sobre su propia practica docente.

c. Competencias morales: compromiso ético y respeto a la diversidad, capacidad de unir
el rol instructor y formador, ser capaces de desarrollar estrategias para la formacién
de ciudadanos democrédticos y libres, espiritu critico, ser capaces de despertar la
curiosidad y el compromiso por el mundo.

A través de estas competencias se pretende impulsar un nuevo modelo de profesorado,
cuyas rasgos mds sobresaliente son: capacidad de unir el rol instructor y el formador;
destrezas en la resolucién de conflictos; flexibilidad y capacidad para adaptarse a los cambios;
hhabilidades comunicativas; capacidad para trabajar en equipo; compromiso ético, es decir,
concebir la educacién como un proyecto ético de emancipacion e igualacion social.

Sin embargo, el que este nuevo modelo de profesor y profesora se implemente en
nuestro sistema educativo es algo todavia por ver. Puede que una vez mds permanezca en la
esfera de las buenas intenciones nunca llevadas a cabo. En este sentido, se hace necesario
comprobar, por una parte, hasta qué punto las diferentes universidades y centros de formacién
del profesorado recogen, desarrollan e implementan las competencias sefialadas por el MEC
en sus diferentes planes de estudio y en los programas de los diferentes médulos, materias y
asignaturas que los conforman, y, por otra, el sentido y el lugar que el profesorado responsable
de la formacién de los futuros docentes conceden en la planificaciéon de sus materias a los
contenidos y competencias valorativas y actitudinales. La voz del alumnado puede resultar
también un buen intérprete de la realidad de la educacién en valores en nuestros centros de
formacién Estos aspectos serdn el contenido de los siguientes capitulos.

” Ver BOE, 2007: 53751




Ley/
Orden/
Decreto

Acceso /
Titulacion /
Duracion

Tipo de

formacion

Reglamento Orgénico para las
Escuelas Normales de Instruccion
Primaria del Reino
15/11/1843

Cultural:
versién degradada de la cultura
de élites.

Ley Moyano 1857

Desde primaria
Elemental: 2 afios
Superior: 3 afios (2+1)
Normal: 4 afios (2+1+1)

Fuertemente culturalista,
aunque comienza una incipiente
profesionalizacion.

Institucion libre de ensenanza

Real Decreto relativo ala
Reorganizacién de las Escuelas
Normales de primera ensefianza
30/08/1914

Edad minima: 15 anos
Educacién primaria
Duracion tunica: 4 afios
Examen de ingreso y revalida final

Curriculum predominantemente
tedrico y cultural, pero se intenta
fortalecer la dimensién mds
experiencial y profesionalizante de la
formacién




Valores

Caracteristicas

Valores morales y religiosos.
Valores identitarios.

Establece criterios homogeneizadores en todo el estado.
Predominio de la teoria, pero escaso periodo de formacién.
Solo lo que se fuese a enseniar.

Técnicas de disciplina para mantener el orden del alumnado.

Valores religiosos y morales.

Establece la ensefianza primaria gratuita y obligatoria para nifios y nifias (6-9 afios).
Se propone mejorar la formacion del profesorado, pero se sigue manteniendo
un curriculum de nociones bdsicas sesgadas por una fuerte carga moral.
Escuelas de normales de maestras.
Visién negativa del alumnado escuelas publicas.

Valores individuales: trabajo, esfuerzo,

autonomia, autoconfianza, creatividad.

Iniciativa, actitud critica. Sentido de la
responsabilidad.

Valores de ciudadania: respeto, libertad,
cooperacion, paz, concordia, conviven-
cia, igualdad, justicia.

El valor de conocimiento: autonomia e
inviolabilidad de la ciencia.

Neutralidad religiosa.
Libertad de cdtedra.
Metodologia activa y centrada en la realidad: método intuitivo.
Unidn de lo intelectual y manual.
Enfasis en la conservacién de la salud, el disfrute del goce estético y la
responsabilidad en el uso de los bienes materiales.
Preocupacion por elevar el nivel cultural, cientifico y ético del profesorado.
La educacién como instrumento de regeneracion ética, social, econémica y politica.

Influenciado por los valores de la ILE

Reorganiza las Escuelas Normales.
Se propone dotar al profesorado de una sélida formacion cientifica.
Se suprime la divisién entre maestros elementales y superiores.
Se crean las escuelas Anejas.
Cobran importancia las materias pedagdgicas.
Importancia de las Practicas y obligacién de la Memoria de Précticas.
Limitacién del nimero de alumnado por clase a 50.
Mayor desarrollo de medios: excursiones, bolsas de viaje, dotacién de becas.
Acceso a la docencia en la ensefianza publica por oposicion.




Ley/
(0): ()
Decreto

Acceso /
Titulacion /
Duracion

Tipo de

formacion

Seleccion de los candidatos al ingreso
en las escuelas Normales.

Plan profesional . . N
Decreto 30/09/1931 Bachillerato universitario. Profesional
16 anos.
Duraci6n dnica: 3 afios.
Revilida final .
Ley de Ensenanza Primaria Bachiller elemental. Cultural y profesional:
71711945 14 anos. muy empobrecida.
Duracién tnica: 3 afnos. Politico/doctrinal.
Bachiller elemental. Cultural y profesional:

Decreto por el que se aprueba el
Reglamento para las Escuelas de
Magisterio
7 17/1950

14 anos.
Duracién tnica: 3 afios.

mejora ligeramente el Decreto 1945.
Politico/doctrinal/religiosa.

Decreto 193/1967, de 3 Febrero,por
el que se aprueba el texto refundido
de la Ley de ensefianza Primaria
(Plan 1967)

Bachiller superior.
Duracion tnica: 3 afios.
Prueba de madurez, tras los dos primeros.
Acceso directo al funcionariado de los
alumnos y alumnas més brillantes.

La formacién adquiere tintes mas
profesionales y profesionalizantes,
aunque todavia impera el
adoctrinamiento politico-religioso.

Ley General de Educacién 'y
Financiacion de la Reforma
Educativa
4/8/1970

Maestro:
Bachiller superior
Duracioén tnica: 3 anos
Acceso directo al funcionariado de los
alumnos y alumnas més brillantes
Profesorado bachillerato:
Se estable la necesidad de realizar cursos
intensivos de formacién impartidos por los ICEs

Profesional




Valores democraticos de libertad,
igualdad, participacion, justicia,
emancipacion social.
Laicismo.

Ao completo de précticas supervisadas y retribuidas.
Asignaturas optativas y lineas de especializacion.
Didacticas especiales.
Introduccién de asignaturas psicopedagégicas y de contenido econémico y de
andlisis social.
Introduccién de metodologias diddcticas avanzadas.
El maestro como propagandista de las ideas democraticas.
La escuela como instrumento de democratizacién de la sociedad: gratuita,
obligatoria, laica, creativa y activa.

Valores dogmaticos, autoritarios e
intolerantes.
Intima conexién entre los valores
religiosos y los Patriéticos.
Valores sexistas.

Pérdida de prestigio social y salarial del maestro.
Aprendizaje memoristico.
Poco peso de los contenidos psicopedagdgicos y eliminacién de los contenidos
sociales y econémicos.
Saturacion de asignaturas.
Las normales pasan a ser masculinas y femeninas.
Se pretende formar a los maestros y maestras como creyentes y propagadores de
los principios del nuevo Régimen.

Valores religiosos y patriéticos.
Valores sexistas.
Valores de orden y disciplina:
la sumisién y la obediencia son las
virtudes capitales.
Valores de una moralina rancia.
Valores discriminatorios.

Se hace hincapié en una Filosofia y Pedagogia tradicionales, quedando la
Psicologia en un estatuto ambiguo.

Se obliga a los alumnos y alumnas al acabar el periodo de formacién a asistir
con aprovechamiento a campamentos o albergues del Frente de Juventudes o la
Seccién Femenina.

Concepcion de la raza de corte eugenista.

El maestro como transmisor de los valores del Régimen.

Valores individuales e individualistas.
Valores tecnocraticos e instrumentales.
Valores sexistas.

Valores morales tradicionales.
Valores religiosos.

El tercer afios de practicas remuneradas.
Perfil técnico y un mayor papel de las didacticas especiales.

La educacién como motor de la economia y factor de movilidad social.
Intento de conciliar las exigencias del desarrollismo tecnocratico con los
postulados del Movimiento Nacional.

Los docentes como correa de transmisién del Régimen.

Amalgama de valores igualitarios,
humanistas, liberales, desarrollistas,
tecnocraticos, autoritarios, patriotas,

religiosos.

Por primera vez se critica radicalmente la estructura educativa existente, haciendo
alusién a injusticias y discriminaciones.
Se propone explicitamente llevar la educacién a toda la poblacién espafiolay
conseguir la igualdad de oportunidades educativas.
El maestro técnicos que utilizan la tecnologfa diddctica como instrumentos
neutrales para el desarrollo de las capacidades del alumno.




Ley/
Orden/
Decreto

Acceso /
Titulacion /
Duracion

Seregulan el CA.P

Tipo de

formacion

Orden Ministerial Médulo tedrico: .
8 Julio 1971 duracién minima 150 horas. Profesional
Médulo préctico:
Duracién minima 150 horas.
Ley Orgénica reguladora Bachiller superior. ;
del derecho a la Educacién. Duracién tnica: 3 afios. Profesional
3/7/1985
Ley Orgdnica de Ordenacién
General del Sistema Educativo.
3/10/1990
Real Decreto por el que se establece
el titulo universitario de Maestro
en sus diversas especialidades y las Tres afios. Profesional

directrices generales propias de los
planes de estudios
11/10/1991

Ley Orgénica de Calidad de la
Educacién
23/12/2002

Maestro 3 afos.
Profesor Secundaria:

Titulo de Especializacion diddctica.




No hay referencia alguna

Valores sociales de fomento del trabajo en equipo y
cooperativo, igualdad, participacion, respeto, paz,
tolerancia, cooperacion, solidaridad y diversidad
cultural y lingiiistica.
Valores individuales de desarrollo y equilibrio
personal, adquisicién de hdabitos humanisticos,
histéricos y estéticos, fomento de la libertad,
libertad de conciencia, y participacién responsable
en la vida social y cultural.

Busca la igualdad de oportunidades como plasmacién del derecho
a la educacion, el logro de la plena escolarizacion en el &mbito de la
ensefianza obligatoria y mejora de la calidad de la ensefianza.

La educacion como servicio publico.

Libertad de catedra.

El derecho a participar del profesorado, familias y alumnado en el
funcionamiento de la vida del centro.

Derecho de reunion de todos los integrantes de la comunidad educativa.
La no discriminacién por razones ideoldgicas, politicas, religiosas o
sociales en el acceso de todos los nifios a la educacién.

No hay referencias a la funcién del maestro.

Valores individuales: autonomia, espiritu critico,
sentido ético, creatividad, valor de conocimiento,
autoconfianza, asertividad, libertad.
Valores sociales: participacion, paz, cooperacién,
solidaridad, tolerancia, igualdad, respeto, defensa
del medio ambiente.

La educacién como instrumento para que el alumnado conforme
suidentidad y construya una concepcion de la realidad que integre
el conocimiento y la valoracion ética y moral.

La educacidn, instancia mediadora entre los intereses individuales y
las necesidades colectivas: promover el desarrollo personal y preve-
nir las desigualdades sociales y culturales.

No hace mencién a preparacién alguna del profesorado para cum-
plir los objetivos y desarrollar los valores sefialados.

Valores instrumentalistas y utilitaristas.
Apenas hay referencias a la dimensién moral y
ética de la educacién y a la necesidad de aunar

calidad y equidad.

Obsesion por la eficacia y la practica.
La comprensividad y transversalidad no ocupa un lugar explicito en
la preparacion de los futuros maestros y maestras.
La formacién de los maestros y maestras como educadores en valo-
res ocupa un espacio minimo en las directrices.
Los maestros no reciben formacién alguna para acomodarse al
espiritu de la LOGSE.

Valores individuales de desarrollo de la
personalidad, responsabilidad, libertad personal,
esfuerzo, autoconfianza, creatividad, iniciativa
personal, espiritu emprendedor, curiosidad, el valor
de la tarea bien hecha, sentido critico, capacidad
de tomar decisiones, salud, valor de la creacién
estética, valor de la ciencia y la innovacion.
Valores sociales de trabajo en equipo,
cooperacion, equidad, responsabilidad social,
respeto, tolerancia, capacidad de didlogo y
escucha, defensa del medio ambiente.

Domina un conservadurismo que identifica en ocasiones educacién
e instruccién que desvirtia aquellos valores sociales e individuales
que se dice querer alcanzar.

Se pierde el sentido de transversalidad, aunque se reconoce como
funcidn del profesorado la contribucién a que las actividades del
centro se desarrollen en un clima de respeto, de tolerancia, de
participacién y libertad para fomentar en los alumnos los valores
propios de una sociedad democriética.

En la formacioén inicial del profesorado no se hard mencién alguna a
su educacion en valores.




Ley/
Orden/
Decreto

Ley Orgdnica de Educacién.
3/5/2006

Acceso /
Titulacion /
Duracion

Tipo de

formacion

Orden ECI/3854/2007,por la que
se establecen los requisitos para la
verificacion de los titulos universitarios
oficiales que habiliten para el ejercicio
de la profesién de Maestro en
educacion Infantil.
27/12/12007

Selectividad
4 anos

Profesional

OrdenECI/3857/2007, por la que
se establecen los requisitos para la
verificacion de los titulos universitarios
oficiales que habiliten para el ejercicio
de Maestro en educacién Primaria.
27/12/2007

Selectividad
4 anos

Real Decreto por el que se establece
el titulo universitario de Maestro
en sus diversas especialidades y las
directrices generales propias de los
planes de estudios.
11/10/1991

1 afio

Profesional




Caracteristicas

Se recuperan los valores de la LOGSE y desde ahi la
calidad, rendimiento, esfuerzo cobran su sentido social

Se introduce la materia de Educacién para la ciudadania.

Diversidad
Igualdad de género
Equidad
Respeto
Resolucioén pacifica de conflictos
Autonomia
Educacién emocional

Grado Maestro Educaciéon Infantil.
El maestro como educador en valores.

Diversidad
Igualdad de género
Equidad
Respeto
Resolucién pacifica de conflictos
Esfuerzo,
Constancia
Disciplina
Sentido critico
Responsabilidad individual y colectiva
Respeto medioambiente
Autonomia
Trabajo en equipo y cooperativo
Diversidad

Grado Maestro Educaciéon primaria.
Preparar al futuro docente en la asuncién de la dimensién educado-
ra de la funcién docente para que asi pueda desarrollar en el futuro
una educacién democrdtica para una ciudadania activa.

Valores individuales: habilidades comunicativas,
sentido critico, curiosidad, responsabilidad individual,
creatividad e innovacion, capacidad de adaptarse a
los cambios, autonomia, autoconfianza, capacidad de
gestion y liderazgo.

Valores sociales: trabajo en equipo y cooperativo,
compromiso ético, respeto, responsabilidad social,
solidaridad.

Master de Profesor de Educacion Secundaria Obligatoria y
Bachillerato, Formacién Profesional y Ensefianzas de idiomas.







VALORES Y “EDUCACION EN
VALORES” EN LA FORMACION
INICIAL DEL PROFESORADO:
UN ESTUDIO EMPIRICO.






Valores y “educacion en valores”
en la formacion inicial del profesorado:
un estudio empirico

1
Planteamiento, objetivos y disefio del estudio

as aproximaciones empiricas al estudio de los valores presentan
limitaciones relacionadas con la tarea de definir qué son y cémo se miden, una
dificultad que también se extiende al andlisis de la educacién en valores. El
problema no estd tanto en lo que genéricamente se identifica con la nocién de
valor porque las definiciones tienden a coincidir en hablar de los valores como
creencias e ideas a las que se les concede, individual o colectivamente, prioridad
y/o estimay como criterios que orientan preferentemente las acciones. El reto esta
mads bien en cémo estudiarlos porque hablamos de algo que no es directamente
observable. Son elementos cognitivos, pero también experiencias y sentimientos,
por lo que para reconocerlos se depende de lo que los individuos o grupos dicen
que creen, dicen que hacen o, directamente, hacen, por lo que inicamente hay dos
vias para su estudio, el andlisis de los discursos y la observacién. Con un problema
anadido, se pueden expresar valores, establecer sus limites, mostrar adhesion
o afecto, e incluso ilustrar su aplicacién con juicios pero, también pueden no
expresarse ni reconocerse, aun cuando sean criterios que subyacen a nuestras
acciones y las orienten selectivamente.

Siendo conscientes de estas dificultades, en la linea de trabajo
que venimos desarrollando para el andlisis de la ensefianza y aprendizaje



intencional de valores en el contexto escolar (Usategui y Del Valle, 2006, 2007)* hemos optado
siempre por un enfoque interpretativo en el que se ha dado protagonismo a las perspectivas
y experiencias, en definitiva a la comprension de lo que ocurre en la escuela a través de las
narrativas de los diversos actores de la comunidad escolar. El resultado ha sido un relato coral
en el que afloraban significados, enfoques, contenidos y experiencias variadas que también
evidencian la dificultad de delimitar y definir operativamente lo que se entiende por educacién
en valores en la escuela, especialmente cuando de lo que se trata es de evaluar hasta qué punto
se trabajan (se ensefian) los valores y con que alcance (se aprenden-viven).

Lo cierto es que la educacién de suyo es un ambito impregnado por los valores.
Entretejen el discurso educativo explicito y forman parte del curriculo invisible. Desde las
leyes y normativas generales hasta los programas especificos de las materias, pasando por los
proyectos educativos y curriculares de los centros, hallamos que los valores aparecen como
referentes racionalizados y normativos de conducta, contenidos a los que se supone y adscribe
sentimientos de adhesion preferencia o estima por parte del individuo o la comunidad educativa
en primer lugar, y el conjunto de la sociedad, en la medida en que se reconocen como resultado
del consenso social. Ahora bien, ello no siempre ha significado el tratamiento especifico de
los valores como contenidos de aprendizaje y referentes de la accién educativa. Fue la LOGSE
(1990), con la propuesta de integrar los valores en todas las dreas a través de las denominadas
lineas curriculares transversales™, la que introdujo un avance sustancial en el tratamiento de los
valores. Y si bien ha de admitirse que en todos estos afios de recorrido, la educacién en valores
propiamente dicha —como ensefianza intencional— no ha alcanzado un nivel de operatividad
deseable, también ha de decirse que ha logrado visibilidad y reconocimiento en el curriculum
escolar. Un reconocimiento, por otro lado, no falto de debate y enfrentamiento politico y
medidtico cuando de lo que se ha tratado es de fortalecer el eje de la educacion en valores con
asignaturas especificas como la tan controvertida educacion para la ciudadania.

Detodos modos, la cuestién no es sila escuela educa en valores, cosa que indudablemente
hace. Es al analizar como se educa en valores en la escuela obligatoria con qué fines, en qué
contenidos, con qué estrategias y recursos y con qué alcance, cuando se constatan las omisiones,
limitaciones y dificultades de un tratamiento muy irregular, con marcadas diferencias entre

4 En los trabajos anteriores ya citados hemos expuesto y argumentado con mayor detalle el
porqué y el cémo del andlisis de los valores y de su transmisién en el &mbito escolar. Aqui seguimos la
misma linea de trabajo, por lo que no redundaremos en la reflexion teérica sobre la nocién de valor y su
estudio desde una perspectiva sociolégica.

15 Se denomina asf a las materias orientadas al tratamiento escolar de cuestiones de interés
social con la finalidad de promocionar valores y actitudes que contribuyan al desarrollo personal y a la
integracion social del alumnado. El disefio transversal de estos contenidos demanda su tratamiento desde
distintas dreas o materias, es decir, la coordinacién de contenidos y estrategias entre profesores de distintas
dreas y la adecuacion de los contenidos comunes al marco de cada disciplina.



centros y niveles educativos, a menudo muy precario y alejado, cuando no ajeno, a una estrategia
convergente en la comunidad educativa. Lo hemos comprobado sobre el terreno. También que
una de las piezas débiles en ese entramado es, precisamente, el profesorado. El papel de la escuela
y el suyo propio en la transmisién en valores no constituye referencia ni preocupacién en la
misma medida para todo el profesorado como tampoco sus contenidos. De hecho, concluiamos
en una de nuestras investigaciones sobre la educacién en valores en la escuela obligatoria que
habia que «subsanar las carencias y debilidades que en materia de formacién en valores presenta
el profesorado para que pueda intervenir con seguridad, confianza e idoneidad en la transmisién
en valores» (Usategui y Del Valle, 2009: 281). Detectdbamos, en linea con lo hallado hace unos
afios en investigaciones de otros paises como Australia, Inglaterra, Irlanda, Israel, Eslovenia
(Stephenson et al.,1998) o mds recientemente en Suecia (Thornberg, 2008), el tratamiento reflejo
y nada sistemaético de la educacién en valores, con un profesorado que en su mayor parte enfoca
practica el tratamiento en valores de forma inconsciente, que tiende a identificar y enfocar esta
tarea con la gestion del orden y la disciplina en el aula mds que con el aprendzaje ético y que,
acorde con ello, presenta un discurso y lenguaje que refleja su falta de conocimiento teérico y
metodolégico en el &mbito de los valores en la escuela.

Para ensefiar en valores se requiere un profesorado que cuente con una base mds
estructurada y reflexiva en lo concerniente a los contenidos valorativos. Deciamos en otro
apartado que en las tiltimas décadas, en el estado espafiol, el disefio y desarrollo de las titulaciones
del profesorado, tanto de primaria como de secundaria no han contemplado reformas o
modificaciones orientadas a atender las necesidades derivadas de una ensefianza obligatoria en
la que la educacién en valores hallaba mds hueco y relevancia. Por otra parte, lo que se observa
en el profesorado en activo en la escuela hace dudar de la existencia de una formacién que cree
condiciones adecuadas para que los docentes racionalicen criticamente acerca de su universo de
valores, reflexionen sobrelaresponsabilidad de educar en valoresy/o comprendanlos fundamentos
ymodelo de su tratamiento en la escuela. Mucho mds de que se les dote de habilidades, destrezas e
instrumentos para desarrollar acciones adecuadas y razonadas en este dmbito.

Amodo preliminar sostenemos la hipétesis de que el perfil del docente como transmisor
en valores ha estado vacio de de sentido y significado tanto para los formadores como para los
futuros egresados en la formacion inicial. De hecho pensamos que el desconcierto, debilidad
y las carencias mostradas por el colectivo docente en el &mbito de la educacién en valores
deriva en buena medida por el débil tratamiento que los valores y su transmision tienen en la
formacién inicial. Una debilidad que en el caso ensenanza obligatoria seria aun mayor por su
ausencia en los cursos de capacitacion del profesorado de secundaria.

Por ello es clave preguntarse si se prepara a los futuros profesionales de la ensefianza
para afrontar la tarea de educar en valores. Y para hallar respuestas es preciso examinar el lugar y
el tratamiento que recibe la educacién en valores en la formacién de los y las futuras profesionales




de la ensefianza atendiendo tanto al plano mds simbdlico-ideoldgico, el de las creencias, ideas
y actitudes mantenidas por los y las implicadas en la formacién, como al més operativo de las
précticas docentes. Ello en un escenario de cambio y transformacion de las funciones y tareas
del profesorado derivado de un lado, de las demandas y expectativas que plantean las nuevas y
complejas condiciones sociales, econémicas y culturales; de otro, de la organizacién del nuevo
espacio europeo de educaciéon como respuesta a esas nuevas demandas, lo que ha supuesto una
reforma de los planes de estudios y titulaciones del profesorado, con una novedad importante
entre otras muchas: la referencia a las competencias sociales y éticas. Su implantacién reciente,
y la convivencia en los centros universitarios de nuevas y viejas titulaciones hace posible situar y
contrastar en los discursos del alumnado y del profesorado esas innovaciones y sus valoraciones.
En ese escenario, y con una finalidad sobre todo exploratoria y descriptiva, son varios los objetivos
en torno a los que se articula la investigacién:

1. Explorar y analizar el discurso de los formadores (docentes universitarios) sobre
el perfil del profesorado, conocer hacia qué tipo de formacién enfocan su funcién
y préctica docente, identificando valores, actitudes, competencias, habilidades y
recursos en los que se forma al futuro profesorado. Es desde ese contexto como se
comprende el discurso sobre el lugar yla necesidad del aprendizaje ético del alumnado.

2. Explorar e identificar el sentido (o sentidos) que el profesorado universitario concede
a la esfera de los valores y a su transmision en la formacién del futuro docente. Se
trata de comprobar si se concibe y asume la idea de que la universidad sea un dmbito
en el que se crean condiciones para el aprendizaje ético y con qué implicaciones. En
concreto, en el caso de la formacién del profesorado cémo se concibe y diseiia ese
aprendizaje, con qué enfoques, contenidos y estrategias.

3. Analizar e identificar las actitudes y representaciones de los futuros docentes
con relacién a la dimensién ética de su tarea docente. Conocer qué significado y
sentido le confieren al docente como educador en valores, en que se concreta esa tarea
(contenidos), con qué condiciones o limites se identifica, contribuird a perfilar qué
expectativas y necesidades de formacion se presentan en torno a esta cuestion.

4. Conocer la valoracion que hace el futuro docente de la formacion y capacitacion en el ambito
de la “educacién en valores”, esto es, de los valores, actitudes, competencias, habilidades y
recursos en los que se le forma. Analizar en qué medida esta formacion se percibe vélida y
eficaz para abordar las dificultades y los problemas de integracion y exclusién en la escuela.

Al igual que cuando se explor6 la transmision en valores en la escuela, aqui se apuesta
por abordar la cuestion a través del discurso de los actores implicados en el proceso de
formacién —en este caso docentes y alumnado universitarios—, con el consiguiente andlisis



de los enfoques y practicas sostenidas sobre el sentido, la relevancia y el tratamiento de la
“educacion en valores” en el proceso de formacién del profesorado y sobre el propio papel
como formadores en valores. En esta ocasion, a fin de examinar a través de un indicador mads
objetivo la presenciay el tratamiento de los contenidos valorativos en la formacién, se incorpora
ademds el andlisis de los programas de las asignaturas como una fuente de informacién
afiadida al discurso docente. La combinacién de los relatos de los docentes universitarios y del
alumnado junto al andlisis de los contenidos de los programas de las asignaturas de diversas
titulaciones y planes de estudios, es una manera de triangular fuentes de informacién sobre un
mismo fenémeno a fin de obtener un diagnéstico mds completo del tratamiento que los valores
y la educacién en valores recibe en la formacién del profesorado.

La metodologia cualitativa permite abordar la recogida de la informacién y el andlisis de la
informacion de forma interactiva, lo que conlleva la posibilidad para el investigador de transformar
y de ser transformado en sus enfoques, orientaciones e interpretaciones, al tiempo que se producen
y analizan los datos. En un tema como el de los valores con grandes dosis de subjetividad y
ambigiiedad, esta forma de pensar facilita un mayor juego en la interpretacion de la definicién que
los sujetos hacen de los valores. Y como el objetivo es captar e interpretar el sentido y la experiencia
de la formacion desde la posicién y en los términos del significado que le otorgan los implicados
en el proceso de aprendizaje, en esta investigacion también se recurre a técnicas cualitativas
narrativas que permiten a los individuos elaborar sus discursos. En el caso de los docentes a través
de entrevistas individuales que nos facilitan un acercamiento a los puntos de vista y enfoques del
profesorado con una cierta flexibilidad y economia, en un marco interactivo directo y personalizado,
con la posibilidad de aclarar preguntas y respuestas. En el caso del alumnado mediante grupos de
discusién que proporcionan un discurso y andlisis espontdneo y con dimensién grupal. En ellos,
desde la interaccion y el debate, los individuos pueden describir, exponer, contar sus elecciones,
exponer sus opiniones y valoraciones, sus estrategias, sentimientos, a partir de algo que los une, en
este caso la posicién y experiencia de formacién compartida en su centro universitario.

1.1 Ambito del estudio: Formacion inicial del profesorado de educacién
primaria y secundaria en la CAV

El estudio empirico sobre el tratamiento de la educacién en valores en la formacién del
profesorado se cifie al dmbito geogrdfico de la Comunidad Auténoma de Euskadi y al &mbito
académico de los seis centros universitarios que ofertan estudios de profesorado de educacién
primaria y secundaria. Tres de esos centros son publicos y pertenecen a la Universidad del Pais
Vasco-Euskal Herriko Unibertsitatea y estdn ubicados en sus tres campus. Los restantes son centros
privados; uno pertenece a la Universidad de Mondragén en Eskoriatza (Gipuzkoa), los otros dos se
adscriben a la Universidad de Deusto en Bilbao, siendo uno de ellos de titularidad diocesana. En el




curso académico 2009/10 asciende a 6.071 la cifra de alumnado matriculado en estos centros, una
décima parte del alumnado matriculado en ensefianza superior de 1°y 2° Ciclo y de Grado. Tres
cuartas partes de ese alumnado es mujer, un dato que reitera obstinadamente el estatus feminizado
de estos estudios, de forma mds acusado aun cuando se trata de determinadas ramas como, por
ejemplo, Educacion Infantil. Y unos estudios que, en estos dltimos afios, presentan una demanda
al alza, que se refleja en una mejora significativa de las notas de corte.

Cuadro 1: Alumnado matriculado en Diplomaturas o Grados de Magisterio
por territorio historico y sexo. Curso 2009/10.

Total 6.071|1.561 | 4.510 |1.255 | 430 | 825 |2.633| 683 |1.950 |2.183| 448 |1.735
Diplomatura 5.579 |1.397 | 4.182 |1.255 | 430 | 825 [2.350| 579 |1.771|1.974| 388 |1.586
Maestro
Grado
Educacién infantil 168 22 146 - - - 69 13 56 99 9 90
Educacién primaria | 324 | 142 | 182 - - - 214 | 91 123 | 110 | 51 59

Fuente: EUSTAT y Dpto. de Educacion Gobierno Vasco. Estadistica de la Ensefianza.
Nota: El alumnado matriculado en Grados corresponde a las Universidades de Deusto, la EUMBAN y la
U. de Mondragoén que en 2009/10 implantan el primer curso de los nuevos grados.

En el Cuadro 1 se presentan los centros y su oferta completa. Actualmente todos
estdn en proceso de implantacién de los nuevos Grados de Maestro/a en Educacion Primaria e
Infantil derivados de la Reforma del EEES, aunque el ritmo ha sido diferente. Las primeras en
iniciar este proceso fueron las Universidades de Deusto y Mondragén en el curso 2009/10. La
UPV/EHU inici6 el proceso el siguiente curso. Salvo en un centro, en el momento de realizar el
estudio, el primer semestre de 2010/11, las diversas Diplomaturas de Maestro/a —esto es, las
Titulaciones de Magisterio derivadas del Real Decreto 1444/1991 del 30 de Agosto— estdn ya
en fase de extincién progresiva y se han comenzado a implantar los nuevos Grados aprobados
por la Aneca conforme al Libro Blanco de la titulacién de magisterio publicado en 2004. La
excepcion la constituye la Facultad de Psicologia y Educacién de la Universidad de Deusto
donde los estudios de magisterio constituyen una nueva oferta ala que se da inicio directamente
con el Grado. Lo cierto es que se trata de una oferta que presenta una gran variacion derivada
del centro, la coexistencia de dos planes de estudio, la diversidad de titulaciones y de modelos
lingiiisticos, todo lo cual sumado complica tanto el examen de los planes de estudio como el
disefio y composicion de las muestras de profesorado y alumnado.



Cuadro 2: Oferta de titulaciones de maestros en los centros universitarios de la C.A.E.

Escuela U. de Magisterio de Bilbao

Diplomatura
(a extinguir)

Educacién Infantil. Educacién Primaria. Educacién Musical. Lengua Extranjera.

Grado

Educacién Infantil
Menciones: Educacién Musical; Curriculum y Recursos; La Diversidad Lingiistica
en la Escuela; La Innovacion en la Escuela de Educacién Infantil; Lengua Extranjera.

Educacién Primaria.
Menciones: Educacién Musical; Curriculum y Recursos; La Diversidad Lingtiistica en
la Escuela; La Innovacién en la Escuela de Educacién Primaria; Lengua Extranjera.

Postgrado

Maéster Universitario en Formacion del Profesorado de Educacion Secundaria
Obligatoria y Bachillerato, Formacién Profesional y Ensefianzas de Idiomas.

Escuela U. de Magisterio de Vitoria-Gasteiz

Diplomatura
(a extinguir)

Educacién Infantil. Educacion Primaria. Educacion Fisica.

Grado Educacién Infantil
Menciones: Biblioteca y Animacién de la Lectura; Educacién Intercultural;
Expresién y Comunicacion a través de la Dramatizacién; Tratamiento Integrado de
las Lenguas.
Educacién Primaria
Menciones: Biblioteca y Animacién de la Lectura; Educacién Fisica; Educacién
Intercultural; Tratamiento Integrado de las Lenguas.

Postgrado Midster Universitario en Formacién del Profesorado de Educacién Secundaria
Obligatoria y Bachillerato, Formacién Profesional y Ensefianzas de Idiomas.

Escuela U. de Magisterio de Donostia
Diplomatura

(a extinguir)

Educacién Especial. Educacién Primaria. Educacién Infantil. Lengua extranjera.

Grado

Educacién Primaria

Menciones: Talleres para la Educacion Infantil: Ciclo 0-6

Educacién Infantil

Menciones: Educacién Especial; El Euskara, instrumento de Educacion; Lengua
Extranjera; Proyectos de Innovacién Educativa para la Educacién Primaria.

Postgrado

Master Universitario en Formacién del Profesorado de Educacién Secundaria
Obligatoria y Bachillerato, Formacién Profesional y Ensefianzas de Idiomas.

(Continta en la siguiente pagina)




Cuadro 2 (cont.): Oferta de titulaciones de maestros en los centros universitarios de la C.A.E.

Facultad de Psicologia y Educacién

Grado Maestro en Educacién Primaria.
Menciones: Lengua Extranjera; Necesidades Educativas Especiales.

Postgrado Midster Universitario en Formacién del Profesorado de Educacién Secundaria
Obligatoria, Bachillerato, Formacién Profesional y Ensefianza de Idiomas.

Escuela Universitaria de Magisterio Begoifiako Andra Mari (EUMBAN)*

Diplomatura Educacién Infantil, Educacién Primaria, Lengua Extranjera, Educacién Fisica,
(a extinguir) Educacién Musical.
Grado Maestro en Educacion Infantil

Menciones: Introduccién temprana a lenguas; Arte y Educacion.

Maestros en Educacion Primaria
Menciones: Lengua Extranjera; Educacién Fisica; Educacién artistica;
Profundizacién Curricular.

Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién

Diplo.mat}lra Educacién Infantil, Educacién Primaria, Lengua Extranjera, Educacion Fisica.
(a extinguir)

Grado Educacién Infantil
Menciones: Educacion Infantil; Lengua Extranjera.

Educacién Primaria
Menciones: Educacién Primaria; Educacién Especial; Educacién fisica;
Lengua Extranjera.

Postgrado Maéster Universitario Oficial para la para la Habilitacién Docente en Educacion
Secundaria Obligatoria, Bachillerato, Formacién Profesional y Ensefianza de Idiomas.

(*) La EUMBAN es un centro que depende de la Di6cesis de Bilbao. Propiamente, no pertenece a la Universidad
de Deusto sino que esta adscrito a ella. Por eso se ha incluido en este apartado.

En cuanto a la formacién inicial del profesorado de secundaria, en el curso 2010/11
las tres universidades ofertan ya el postgrado anual que substituye al anterior C.A.P. (Curso de
Adaptacion Pedagégica) y al que pueden acceder diplomados, licenciados o graduados, a fin de
obtener la titulacién que les habilita para ejercer como profesorado de Educacién Secundaria
Obligatoria y Bachillerato, Formacién Profesional y Ensefianzas de Idiomas. En el caso de la
UPV/EHU se ofertan cursos de postgrado en los tres campus. Ello se completa con los dos
Miéster ofertados por las Facultades respectivas en las universidades de Deusto y Mondragén.



Los seis centros y los estudios ofertados en cada uno de ellos configuran el dmbito de
referencia para el estudio empirico. Tanto para la composicién de la muestra de entrevistados
como para el disefio de los grupos de discusion se considera el conjunto del profesorado que
imparte docencia en las titulaciones de magisterio y en el mdster de postgrado, tomando como
unidad de referencia cada uno de los centros o escuelas.

El enfoque metodolégico adoptado para analizar el tratamiento de la educacién
en valores en la formacién del profesorado no requiere de muestras estadisticamente
representativas, pero si de una cuidada seleccién de muestras estratégicas coherentes y
consistentes desde el punto de vista de los objetivos de la investigacion. Obviamente la muestra
de alumnado en los grupos no representa su distribucién poblacional, pero al componer los
grupos si se ha buscado dimensionar el disefio conforme a los pesos de los centros. Lo mismo
cabe decir para la seleccion del profesorado. Por ello, en el caso de la UPBV/EHU se decide
tratar como unidades diferenciadas a cada una de sus escuelas. Se tiene en cuenta asi que
la universidad ptublica concentra el mayor volumen de oferta de titulaciones, alumnado y
profesorado; en concreto, en el curso 2009/10 (Cuadro 2), un 72% del alumnado matriculado
en estudios de magisterio se concentraba en la UPV/EHU, cuya plantilla docente suma 437
efectivos en los tres centros. No obstante, en ningtin caso estas muestras pueden considerarse
representativas de los centros a todos los efectos, como tampoco pueden serlo los discursos
de los docentes. De ahi, que también se haya primado la visién de conjunto y el andlisis de
los discursos considerando el contexto desde el que se realizan, evitando comparaciones
detalladas que requeririan de un tratamiento diferente.

Cuadro 3: Alumnado matriculado en Diplomaturas y Grados de Magisterio de la C.A.E.
(Diplomaturas y Grados). Curso 2009/10.

Total 6.071 1.561 4.510 4.372 ‘ 1.669 ‘
Grado enEducacién Infantil 168

Grado en Educacién Primaria 324

Maestro en Educacién Infantil 1.808 195 1.613 1.302 506 -
Maestro en Educacién Primaria | 1.661 404 1.257 1.562 99 -
Maestro en Lengua Extranjera 648 149 499 490 45 113

Maestro en Educacién Fisica 704 507 197 390 132 182 -
Maestro en Educacién Musical 289 98 191 289 - - -
Maestro en Educacién Especial 435 42 393 339 96 - -
Maestro en Audicién y Lenguaje 34 2 32 - 34 - -

Fuente: EUSTAT y Dpto. de Educacion Gobierno Vasco. Estadistica de la Ensefianza




En la ficha técnica se expone con detalle los criterios con los que se ha operado para
seleccionar y componer las muestras. Aspectos como la formacién (diplomatura, grado,
postgrado), los distintos centros, los grupos lingiiisticos, los niveles, las distintas titulaciones,
las dreas de conocimiento del profesorado, el género, la edad, las experiencias..., son criterios

que han tenido que ser considerados para el disefio de las muestras. La captacién y seleccién de
todos los participantes en el estudio se realiza conforme a cuotasy, en algunos casos, con claras
limitaciones por la no disposicién de informacion detallada sobre los universos respectivos. Por

dltimo, hay algunos aspectos que conviene aclarar de cara al origen de la informacion:

* Para el andlisis de los planes de estudio se toma como referencia la informacién documental
(planes de estudios, asignaturas y programas de asignaturas) disponible en los centros. De
todos modos, los niveles de acceso a la informacién no han sido similares. La pertenencia del
equipo ala UPV/EHU ha facilitado el acceso a la informacién de sus centros, pero también la
disponibilidad de sus datos via web ha sido mayor. En el caso de los centros privados, el flujo
de la informacién se ve més limitado, lo que condiciona la exhaustividad de los datos.

* Para el disefio de los grupos de discusion del alumnado de magisterio no se considera
al alumnado de primer curso. Este inicamente ha cursado un cuatrimestre cuando
realizamos el estudio, lo que no parece un periodo de tiempo suficiente para disponer de
una vision de la formacién que se recibe en el centro. En los primeros meses del primer
curso universitario el alumnado estd “situdndose” en los centros y no falta un cierto
grado de confusion hasta que se conoce la dindmica académica. Por ello se descarta la
idea de incluir este alumnado en el estudio. Se necesita un colectivo con discurso, que
tenga un conocimiento minimo de la preparacién que se recibe en los centros. Asi, se
opta por centrar la seleccién en los cursos de 2° y 3° con un alumnado al que se le supone
una cierta experiencia y visién de conjunto de los estudios. Los criterios de seleccion
garantizan una cierta heterogeneidad en los grupos, aunque la pertenencia al mismo
centro hace inevitable que algunos participantes en los grupos se conozcan entre si.

* Se considera tanto alumnado de Diplomatura como de Grado por dos razones. Porque
para la UPV/EHU2010/11 es el primer curso de implantacién de los nuevos grados y
en sus centros el alumnado de 2° y 3° cursa aun diplomatura. Obligatoriamente han de
incluirse si se quiere contar con estos centros en el estudio. También porque se quiere
reflejar la coexistencia de grados y diplomaturas en los grupos como una via para
contrastar visiones y discursos del alumnado de ambos planes.

* Para los grupos de discusién del alumnado de postgrado se toma como universo de
referencia el alumnado en formacion en el curso 2010/11. Se trata de un curso de
duracién anual por lo que no hay alumnado con mds tiempo de formacién. En cada
centro, las tres escuelas de la UPV/EHU y las Facultades de Deusto y Mondragén, hay



un grupo de alumnado de postgrado de una media de 30 matriculados, por lo que se
disefia un grupo de discusién por grupo. Dado que interesa indagar en la experiencia de
aprendizaje compartida, se decide mantener los grupos homogéneos. Los participantes
en los grupos se conocen y han compartido la experiencia de aprendizaje, lo que

permite un discurso contrastado con unas notables condiciones de validez interna.

* La muestra de profesorado se selecciona conforme a criterios estratégicos y uno de
ellos es la antigiiedad (v. Cuadro 3 de la Ficha Técnica). En el caso de los docentes
también se ha concedido prioridad a la experiencia, con lo que ha resultado una
muestra de profesorado que en su mayor parte supera los veinte afios de docencia, algo
que también refleja la situacién de la mayor parte de los centros. Pese a su antigiiedad
es éste un profesorado que ha formado y va a seguir formando a los profesionales
de la ensefianza al menos durante otra década y con una acumulacién de capital de
conocimiento y experiencia clarificadora de cara a detectar las debilidades que arrastra
la formacién de profesorado en el &mbito de la educacién en valores.

2
Los valores en el curriculum explicito: el contenido de los programas de estudios.

Los planes de estudios y los programas de las asignaturas recogen de manera explicita
qué es lo que debe trabajarse y cémo en un proceso formativo. Son parte del curriculo visible y
constituyen una declaracién normativa de intenciones en la medida en que tienen su base en
el marco normativo y legal, pero suponen también una adaptacién que, en la préctica puede
adquirir tonos y matices diferentes. En los planes y programas se definen enfoques, contenidos,
capacidades, estrategias a desarrollar para facilitar determinados aprendizajes; qué tipo de
ensefianza-aprendizaje, para qué, con qué contenidos y materiales, las metodologias que se

emplean, como se evalua, la relacién con los alumnos.

Cuando se trata de analizar qué es lo que se ensefia o transmite, lo recogido y lo
ausente en los planes de estudio y los programas puede tomarse como una evidencia de la
presencia o falta en el curriculum de determinados contenidos. Es verdad que lo que “dicen”
los documentos forma parte de una propuesta intencional que luego ha de hacerse operativa
en la préctica. Y no siempre lo recogido en los planes y programas de estudio presenta una
vinculacién directa con lo que constituye el proceso de ensefianza-aprendizaje. Pero esto ha de
entenderse también en sentido inverso, puesto que planes y programas ni representan ni llegan
a plasmar todo lo que puede llegar a trabajarse en una asignatura o titulacion.



Al elegir el andlisis de los programas de las asignaturas como una de las vias para indagar
en el andlisis del tratamiento de los valores y de la educacién en valores en la formacién del
profesorado no ignoramos esas limitaciones. Sabemos que cuando se trata de valores ademds es aun
mds complicado puesto que no se trata solo de contenidos cognitivos, que se ensefian o aprenden
racionalmente, tienen un componente emocional y vivencial que constituye un reto para su
operatividad en el aprendizaje. Ahora bien, por otra parte cabe pensar que si en cualquier formacién
se participa de la necesidad de incorporar una formacion en valores enfocada al aprendizaje ético,
y si ademds, como en el caso de la formacion docente, se asume igualmente la necesidad de una
formacién que oriente en el ejercicio y practica de la educacién en valores en el &mbito escolar, ello
quedaria reflejado de alguna manera en los programas de estudio. Precisamente, una educacion en
valores en el sentido mds restringido de la expresion (Duart, 2003) tiene que ver con la incorporacion
al curriculo manifiesto de unos determinados valores como elementos a trabajar, esto es, ha de
hacerse explicita en programas, materiales, etc., ademads de en los estilos y la practica docentes.

Con ese enfoque se ha acometido la tarea de examinar la existencia o no en los programas
de estudio de las titulaciones de profesorado de contenidos que en forma de palabras, frases y/o
expresiones evidencien una formacion en valores del alumnado o su formacién para ser formador
en valores. Una estrategia metodolégica que combinada con otras y respondiendo al objetivo
general de la investigacién, tiene la finalidad no solo de constatar la existencia de contenidos
valorativos sino también de identificar y describir con qué contenidos, en qué procedimientos,
con qué instrumentos o en qué dreas se incorpora.

El andlisis se detiene en dos tipos de documentos: los planes generales de las diversas
titulaciones ylos programas de las asignaturas. Como en algunos centros coexisten las Diplomaturas
y Grados en la titulacién de magisterio, se trabaja con las dos opciones. Aunque lo cierto es que no
siempre se logra que los datos tengan cardcter exhaustivo en la recogida de la informacién, pese ala
insistenciayalossucesivosintentos por parte del grupo deinvestigacién. Lapoliticade comunicacién
de algunos centros supone el acceso abierto a la informacién sobre planes y programas pero en
otros tiene un cardcter restringido y la informacién recibida es indirecta, resumida y/o claramente
incompleta. Ante la dificultad de recopilar los programas de las asignaturas unidad a unidad entre
los docentes o entre el alumnado por problemas de rechazo, de falta de fiabilidad y también de
tiempo yrecursos, finalmente es via web o via correo o contacto telefénico y visita alos centros como
se recopilala informacion en la que se centra el andlisis. Incluso de ese modo, no faltan reticencias y
restricciones de acceso a la informacién. Algunas instituciones alegan la situacion de transitoriedad
en los planes, otras, falta de elaboracién de programas en asignaturas pendientes de implantacién
0, sin mds, se acogen al derecho a no ofrecer dar esa informacion, cuestién comprensible tratdndose
de centros que compiten por el mismo espacio educativo. Precisamente esa circunstancia de partida
aconseja no hacer comparaciones concluyentes entre los centros, ya que la informacién de la que
se dispone en algunos casos constituye una muestra pequefia ademds de parcial. En el Cuadro 2 se
recogen todas las titulaciones y el volumen de documentacion recopilada que, en conjunto, alcanza
un nivel més que aceptable aun cuando no complete un censo total.



Cuadro 4: Total de titulaciones en los centros de la C.A.E. y disponibilidad de documentacion.

DIPLOMATURAS (a extinguir) GRADO POSTGRADO

Escuelas de Profesorado de Bilbao, Vitoria-Gasteiz y Donostia.

UNIVERSIDAD DEL PAIS VASCO/EHU.

Educacién Infantil. Maestro/a en Educacion Infantil Mdster Universitario en
Educacién Especial Maestro/a en Educacién Primaria | Formacién del Profesorado
Educacion Fisica. de Educacién Secundaria
Educacién Primaria. Obligatoria y Bachillerato,
Educacién Musical. Formacion Profesional y
Lengua Extranjera. Ensefianzas de Idiomas.
Plan general y programas Plan general y programas de | Plan generaly programas de
de asignaturas de todos asignaturas y médulos de todos | todas las asignaturas. 100%
los cursos en todas las los cursos en ambos grados. 100%

titulaciones. 100%.

Facultad de Psicologia y Educacién. UNIVERSIDAD DE DEUSTO.

Maestro en Educacion Primaria | Master Universitario en
Formacion del Profesorado
de Educacién Secundaria
Obligatoria, Bachillerato,
Formacién Profesional y
Ensefnanza de Idiomas.

Plan general y programas de Plan general de la titulacién.
todas las asignaturas de 1°,2°y
3° cursos.

Escuela Universitaria de Magisterio Begoifiako Andra Mari (EUMBAN)*.

UNIVERSIDAD DE DEUSTO.
Educacién Fisica Maestro/a en Educacion Infantil
Educacién Infantil Maestro/a en Educacion Primaria
Educacién Musical
Educacién Primaria

Lengua Extranjera

Plan general y un 16% de Plan general y programas de la
las asignaturas en todas las mitad de las asignaturas de 1°,
titulaciones. 20y 3° cursos en ambos grados.

Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion.
UNIVERSIDAD DE MONDRAGON.

Educacién Infantil Educacién Infantil Maéster Universitario Oficial para
Educacién Primaria Educacién Primaria la para la Habilitacién Docente
Lengua Extranjera en Educacién Secundaria
Educacién Fisica Obligatoria, Bachillerato,
Formacion Profesional y
Ensefianza de Idiomas.

Proyecto educativo de la HUECI: principales aspectos que en relacién con Competencias Transversales y valores
incluidos en el Proyecto Educativo. Desarrollo de competencias. No se dispone del plan y programa de asignaturas.




Uno de los problemas que presenta el examen de los documentos, especialmente en el caso
de los programas de asignaturas, consiste precisamente en la falta de uniformidad. Aun cuando se
sigan unas pautas para su elaboracién no todos los programas tienen el mismo grado de especificidad
o detalle en la propuesta de objetivos y/o competencias, contenidos, metodologia o procedimientos
de evaluacién. A eso se afiade que el tratamiento de los valores y de la educacion en valores no
dispone de un modelo o referente. A diferencia de los planes anteriores, el disefio por competencias
de los nuevos planes de estudio (EEES) si provee de una estructura en la que tiene espacio la
propuesta de aprendizajes éticos. Pero ahi también se observa ademads cierta confusion derivada del
cambio de la formulacién por objetivos a la formulacién por competencias; asi, habiendo programas
que responden exactamente a la nueva estructura, otros aun no han culminado la transicién y no
distinguen objetivos, competencias, procedimientos, criterios y contenidos.

En estas condiciones, no parece recomendable establecer a priori un protocolo cerrado
de registro de datos puesto que se corre el peligro de soslayar la informacién que no aparezca
explicitada en los términos esperados pese a hacer referencia a contenidos valorativos. Pero,
por otra parte, se necesita también concretar qué es lo que se entiende por “contenidos que en
forma de palabras, frases y/o expresiones evidencien una formacion en valores del alumnado
o su formacién para ser formador en valores”, porque la lectura y revision de los documentos
muestra que precisamente no es lo habitual que se expresen en esos términos tan explicitos.
Se necesita pues un marco de referencia sobre los contenidos que evidencian ensefianza de
valores o formacién en educacion en valores que permita por parte del equipo de trabajo un
tratamiento sistemadtico e la informacion en planes y programas. Asi, se utilizan tres referencias,
compatibles y complementarias entre si, para tratar la informacion en los planes y programa y
que contemplan tanto las capacidades que permiten la construccién de una identidad moral
como los contenidos concretos de valores y los conocimientos o saberes sobre valores:

1. Desde una perspectiva sociolédgica, en linea con el trabajo que venimos desarrollando
sobre el tratamiento de los valores en la escuela (Usategui y del Valle, 2007, 2009),
disponemos del mapa de contenidos valorativos definidos desde la percepciéon y
situacién de los propios actores escolares que deriva de los diagndsticos realizados
desde la experiencia y préctica de los actores escolares. El listado de contenidos
valorativos —valores de realizacién personal, afectivo-emocionales; civico-sociales,
identitarios; culturales...— que resulta del discurso de la comunidad escolar es
bastante exhaustivo y sirve como instrumento de categorizacién.

2. Desde el plano normativo, los valores y lineas curriculares propuestas en los Proyectos
Curriculares para la ensefianza obligatoria por las diversas Leyes de educacion y Decretos
desde la LOGSE. Sobre todo, en el caso de las referencias a los contenidos transversales
(p.e. coeducacion, DD. HH., paz y no violencia, salud, desarrollo y cooperacién, consumo y
sostenibilidad, educacion vial, mass medios y nuevas tecnologias, interculturalismo, medio



ambiente...) y su integracion en la practica docente, porque pueden indicar no solo que
se trabajan valores sino que se trata la “educacién en valores” propiamente dicha. Como
es de esperar, todos estos contenidos coinciden bastante con los valores que forman parte
del discurso acerca de lo que se trabaja o no en la escuela o, en su caso, de lo que se debiera

trabajar, puesto que configuran su marco curricular de referencia.

3. Desde una perspectiva psico-pedagdgica y recurriendo a una categorizacién mds genérica
sobre las dimensiones o aspectos principales en el desarrollo y construccién de una
personalidad moral, hemos considerado titil contemplar el modelo de «dimensiones del
desarrollo moral» propuesto por el grupo GREM® que define ocho dimensiones valorativas
como ejes centrales en el aprendizaje ético (Tey, 2001). Sobre todo, porque no refiriéndose
a un conjunto determinado de valores, si hacen referencia a aspectos que implican el
tratamiento de capacidades, actitudes o acciones necesarias en el aprendizaje ético. Este
modelo ademds, estd muy en linea con el lenguaje pedagégico que caracteriza al disefio por
competencias en los nuevos planes, lo cual ayuda en la identificacion de la formacién en
valores en los programas, especialmente de las nuevas titulaciones.

Dimensiones: Se consideran indicativas de la dimension palabras, frases o expresiones en
las que se evidencia la referencia al desarrollo o aprendizaje de lo siguiente:

AUTOCONOCIMIENTO Autoconcepto, autoestima, autoimagen. Capacidad de analizar y valorar
la experiencia biogréfica.

AUTONOMIAY Adaptacién a las normas externamente establecidas, y capacidad de

AUTORREGULACION autocontrol, autocritica y reflexién.

CAPACIDAD DE Como un fin o como un medio, la capacidad de ejercer el respeto a la

DIALOGO autonomia, la individualidad y conciencia de cada sujeto y reconocer los
compromisos colectivos de una comunidad/sociedad.

CAPACIDAD PARA Capacidad de compromiso e implicacién con los otros y para los otros a

TRANSFORMAR EL partir de la reflexién sobre los fenémenos y realidades sociales.

ENTORNO

COMPRENSION Conocimiento, reflexion, critica, autocritica, entendimiento de lo que se

CRITICA analiza. La capacidad de hacer juicios morales contextualidados.

EMPATIAY Capacidad de ponerse en el lugar del otro, de comprender los

PERSPECTIVA SOCIAL sentimientos, pensamientos y comportamientos ajenos. Tolerancia,
justicia, imparcialidad.

HABILIDADES Capacidad de interactuar eficazmente con los demds, establecer

SOCIALESY PARA LA relaciones con facilidad, transmitir informacién, prestar atencién al

CONVIVENCIA interlocutor, mostrar seguridad en si mismo, asertividad, sociabilidad.

RAZONAMIENTO Capacidad de reflexionar sobre situaciones y conflictos de valores, sobre

MORAL la correccién o incorreccién de una conducta moral concreta.




Siendo este el marco de referencia y con la informacién de la que se dispone para las
titulaciones en los distintos centros, el examen de los planes generales y de los programas de
las asignaturas se orienta a:

- Identificar el espacio y lugar de los valores y la educacién en valores en las titulaciones,
considerada tanto la formacion en valores dirigida al alumnado universitario (valores
para ser) y la formacién orientada a la preparacion del docente como educador en
valores (valores para formar).

- Describir en qué contenidos valorativos se incide y las diferencias entre titulaciones y
dreas disciplinares.

- Valorar la formacion que en el &mbito de los valores reciben los futuros docentes.

2.1 Valores y educacion en valores en las titulaciones de Profesorado de
Educacion Infantil y Primaria: ¢hacia una mayor competencia ética?

La C.A. de Euskadi tiene una larga tradicién en la oferta de estudios de Magisterio.
Una tradicién que, sobre todo a partir de la segunda mitad del XX, valigada ala configuracién
del mapa escolar actual, con la creacion de centros y redes educativas que se han alimentado
en buena parte de los profesionales formados en estas escuelas. Desde la iniciativa ptblica,
algunos de los centros que actualmente estdn incorporados a la red universitaria presentan
una tradicién que remonta a la creacién de las Escuelas Normales Elementales en Vitoria-
Gasteiz, Bilbao y Donostia-San Sebastidn hacia la segunda mitad del XIX con su posterior
evolucion y conversién en escuelas universitarias hacia 1970. Es en ese momento también
cuando pasan a la red universitaria las Escuelas Diocesanas de Magisterio de Bilbao y
Donostia, creadas unos afios antes y cuando se instituye la Escuela de Magisterio de

3 Grup de Recerca en Educacié Moral (GREM). Grupo de Investigacion en Educacién Moral
de la Universidad de Barcelona, que viene investigando desde los noventa en el campo de educacién
moral y que, desde la perspectiva pedagdgica y una aproximacion socioconstructivista al aprendizaje
en valores, propone un modelo de construccién auténoma y racional de valores en los seres humanos
que tiene su base en el aprendizaje de una serie de capacidades que facilitan el desarrollo de una ciu-
dadanfa auténoma que reconoce la necesidad de la existencia de unos derechos bdsicos universales, y
sitda en la raz6n dialégica la herramienta bdsica para la convivencia. Esas dimensiones se consideran
el eje central de la educacién en valores y se refieren a acciones que habrian de formar parte de la for-
ma de actuar de las personas moralmente maduras. De ahi que puedan tomarse como indicadores de
una formacién moral pero, al mismo tiempo, sean capacidades bdsicas que hayan de ser contempladas
siempre que se tenga como objetivo una formacién en valores.



Eskoriatza de 4mbito no ptblico, laico y bajo la iniciativa de movimiento cooperativo. La
oferta publica de los estudios de Magisterio se ha mantenido en las tres provincias hasta hoy.
En la década de los ochenta desapareci6 la Escuela de Magisterio de la Diécesis de Donostia
y la de Bilbao se mantuvo adscrita a la UPV/EHU hasta que, recientemente, ha pasado a
constituirse como centro adscrito a la Universidad de Deusto. Esta, a su vez, ha abierto la
titulacién de Grado de Maestro, afiadiendo una oferta mds a las ya existentes. La Facultad
de Humanidades de la Universidad de Mondragoén desde finales de los noventa la oferta que
asumia la Escuela de Magisterio de Eskoriatza en Gipuzkoa®. La existencia de cinco escuelas
hoy en dia muestra la fortaleza de la demanda de unos estudios que tras experimentar una
caida de matricula que cuestioné su supervivencia, conocieron un aumento y estabilizacién
de la demanda que en estos tltimos afios se ha visto acrecentada, con una incidencia directa
en el nivel académico de los aspirantes, algo que también representa un cambio con relacién
a décadas anteriores.

Con la excepcién de la UD, la oferta actual en el resto de los centros compagina los
planes de estudio de las Diplomaturas de Magisterio vigentes desde los Noventa con los
nuevos Planes de Grado, de disefio y normativa adaptada al EEES desde 2007, por lo que éste
es uno de los criterios diferenciadores en el andlisis de los valores y que da la posibilidad de
comparar ambos planes de estudio. De todos modos, no siendo equiparable en términos de
detalle la informacion disponible en las tres Universidades, se revisa y examina cada caso,
sin entrar en comparaciones exhaustivas entre los centros. Para la revisién de planes de
estudio y programas de las asignaturas se distingue la presencia de contenidos valorativos
en objetivos y/o competencias, contenidos, metodologias y evaluacién, acorde con la
estructura de los programas de las asignaturas seglin su pertenencia a los viejos o nuevos
planes. Se incluyen en el andlisis, ademds de las asignaturas troncales y obligatorias, las
optativas en activo en cada caso.

* La Escuela Normal de Maestros de Vitoria es la primera escuela de magisterio creada como
tnica para el territorio de Vascongadas en 1847 y elevada a Escuela Superior en la década de los sesenta
de ese mismo siglo. También en 1856 se crea la Escuela Normal de Maestras, primera y tnica del Distrito.
Las Escuelas Normales Elementales de Bizkaia y San Sebastidn se crean mds tarde, en 1865 y 1899
respectivamente. Funcionan hasta la supresién de las Escuelas Normales en 1904. Posteriormente los
centros evolucionan conforme a las circunstancias y vicisitudes del contexto politico y educativo hasta
que en la segunda mitad del XX, en la década de los 70 pasan a formar parte de la Universidad Publica.
Para més informacidn sobre la cronologia puede consultarse: R. Lopez Atxurra (1995) “Cultura, educacién
y estudios vascos: hitos para la recuperacién de nuestra memoria histérica” en XII Congreso de Estudios
Vascos. Estudios Vascos en el sistema educativo. Euskal Ikaskuntzak hezkuntza sarean (Vitoria, 1993).
Donostia: Eusko Ikaskuntza, pp.55-81.




2.1.1 Escuelas de Profesorado de la UPV/EHU: Diplomaturas y Grados en
los centros de Vitoria-Gasteiz, Bilbao y Donostia.

Las titulaciones en los tres centros de la UPV/EHU varian conforme alas especialidades
(Diplomatura) o menciones (Grado) que se ofertan en cada uno de ellos. Aunque, l6gicamente,
el programa de estudios es el mismo para las titulaciones compartidas y se compone de las
mismas asignaturas, se revisan y examinan todos los programas disponibles en los centros. En el
caso de las Diplomaturas y para algunas ello evidencia la falta de uniformidad en la elaboracién
de los programas entre centros o entre modelos lingiiisticos, con disparidades manifiestas en el
tratamiento de los contenidos valorativos. Dada la limitada incidencia de estas circunstancias
y el hecho de que se examina un plan de estudios que ya estd en proceso de liquidacién, se ha
considerado mds préctico no entrar a detalle en las diferencias entre centros y trabajar una
visién de conjunto que permita apreciar sila reforma de planes supone un cambio cualitativo
en el tratamiento de valores. De hecho, estas disonancias no se detectan en las titulaciones de
Grado de Maestro donde se aprecia la uniformidad en los programas resultado del trabajo de
coordinacién obligada que ha supuesto la elaboracion de los libros blancos de las titulaciones,
las propuestas de planes de estudios y su aprobacién por la ANECA.

a) La formacion en valores de los maestros y maestras diplomadas

Uno de los rasgos caracteristicos y, a menudo cuestionados, de los estudios de magisterio
del plan viejo es precisamente la diversidad de materias y conocimientos concentrados en
tres anos, un periodo de tiempo reducido en términos comparativos a otras titulaciones. Una
formacion extensa pero poco especializada en cada disciplina; es decir, recurriendo a un simil
gastronémico muy actual, un menu variado, largo y estrecho y, que en principio se supone
adecuado para provocar y hacer saltar el sentido educativo. Asi, las Diplomaturas de Magisterio
de la UPV/EHU comparten un bloque comiin de materias al que en cada titulacién se suman los
contenidos propios de la especialidad. El bloque compartido de conocimientos se compone de
trece asignaturas, la mayoria ubicadas en el primer curso que contemplan formacién bésica y
aplicada al &mbito educativo de: didéctica general, didactica del euskara, psicologia, sociologia,
teoria e historia de la educacién, organizacién escolar, conocimiento contexto social y educativo
del Pais Vasco, bases psicopedagégicas de la educacion especial y nuevas tecnologias aplicadas a
la educacién. Con diferencias entre especialidades, a esa formacién comtin se suma la garantia del
conocimiento de una segunda lengua ademds de la lengua espafiola. A partir de ahi, los maestros
adquieren una formacién mds especializada en conocimientos y didécticas aplicadas propias a
la especializacién que se cursa, esto es, primaria, infantil, educacién especial, lengua extranjeray
fisica. De acuerdo con esta configuracién se ha examinado la presencia de valores diferenciando
entre las asignaturas comunes y las propias de la titulacién, ademds de la optatividad.



En general, los programas no se caracterizan por presentar menciones explicitas
a contenidos valorativos. Los valores registrados se infieren de los contenidos, las frases y/o
palabras. Se registra una mayor densidad de valores en los apartados de objetivos y contenidos,
algo en la metodologia y priacticamente nada en el apartado dedicado la evaluacién de la
asignatura. Hay asignaturas en las que no se registra ninguna mencion, y si bien su peso varia
segln titulaciones y centros, puede estimarse que alcanza a una sexta parte. De todas formas,
hay una gran variabilidad, con asignaturas que presentan una mayor densidad y regular en las
diferentes partes del programa, y otras en las que apenas se mencionan uno dos valores.

Solo en uno de los centros (Vitoria-Gasteiz) hay una asignatura optativa concebida
como educacion en valores, para formar al educador en las diferentes lineas o ejes transversales
del curriculum escolar y que, consiguientemente, registra tanto en objetivos como en contenidos
y metodologia referencias a valores concretos y a la educacién en valores como parte del
curriculo escolar. Junto a ella, otras que especificamente recogen algunas de esas lineas —salud,
sostenibilidad, desarrollo— o el aprendizaje ético tanto de los docentes como del alumnado?®,
también presentan un peso destacado de contenidos valorativos tanto para la formacion del
futuro docente como para su ejercicio en la formacién en valores. Llama la atencién, sobre todo
por laimportancia que en la escuela se le concede a la coeducacioén, la ausencia de lenguaje no
sexista en los programas, asi como de referencias a la igualdad de género que permitan intuir
la coeducacién como un valor trabajado y presente en la formacién docente. Si es ofertada en
todos los centros como materia optativa la religién y en ella se reconoce una mencién implicita
del valor del hecho religioso y la diversidad religiosa.

;Qué valores se registran en la formacién bésica comun que reciben y han estado
recibiendo los tltimos afios los y las estudiantes de diplomatura en las escuelas de la UPV/
EHU? En todas las asignaturas del bloque comtin hay contenidos valorativos y se identifica una
amplia variedad (Cuadro 3) pero la carga varfa mucho entre las asignaturas. Del conjunto, por
su presencia mds reiterativa y en este orden destacarian:

- Lo que hemos denominado sentido o reflexion critica, que hace referencia al desarrollo
del pensamiento y la comprension critica.

- La empatia y perspectiva social, esto es, el valor de los otros, su aceptacion y, por tanto,
la tolerancia y el respeto.

- Las habilidades sociales y para la convivencia, esto es, la convivencia, el didlogo y la
comunicacion, en el sentido de interactuar y comunicar efectivamente con los demds.

- Diversidad, entendida en su sentido mds general y vinculada por tanto a la valoracién

°> Nos referimos a las asignaturas: Educacion en Valores Sociales; Educacion para el desarrollo;
Educacion ambiental; Educacion para la Salud y su diddctica; Etica; Filosofia para nifios.




de la diferencia y el pluralismo como capital, y mds particular como respeto y estima
de la multi- e interculturalidad, y del bilingiiismo.

- Igualdad e inclusion, criterios valorativos que, sobre todo, cruzan los contenidos de las
asignaturas.

- Autoconocimiento, tanto enfocado al desarrollo personal como a su importancia en el
desarrollo educativo.

- Innovacion. Aunque tibiamente, estd presente en laformacién comtin dela diplomatura.

El examen por asignaturas muestra que en las materias psico-pedagogicas y de ciencias
sociales las que concentran una mayor densidad de contenidos valorativos. También que el
tipo de valores que afloran en las dreas estdn muy vinculados al tipo de contenidos trabajados
en la materia. Asi, por ejemplo, la creatividad y la diversidad lingiiistica tienen su hueco en las
diddcticas del lenguaje, los valores de realizacion personal, empatia y habilidades sociales y la
diversidad e inclusion en el &mbito psicoldgico y pedagégico, lainnovacion enla diddctica escolar
o los valores civico-sociales enlas materias de ciencias sociales. En conclusién, la presencia de los
valores en los programas examinados no responde tanto a su incorporacién intencionada como a
su presencia asociada a los contenidos. No se percibe una estrategia de capacitacién o formacién
ética del futuro maestro/a, aun cuando esta se produzca de una manera ticita, invisible. Asf,
p-e., los contenidos sobre las bases pedagégicas o psicoldgicas de educacion especial serian mas
cercanos y permeables al tratamiento de la igualdad, diversidad o inclusién, de la misma forma
que en did4ctica del euskara halla mds facil cabida la valoracién del bilingiiismo, o en las materias
orientadas al estudio de la organizacion de los centros, el liderazgo.

En esta linea cabe interpretar el resultado obtenido al examinar para cada especialidad
delatitulacién de Magisteriolos valores presentes enlas asignaturas propias de cadaespecialidad
y que componen el programa de estudios junto al bloque comtn. Primero porque se constata
la baja densidad de valores como pauta general y se evidencia que la mayor carga valorativa
se produce en la formacién comun. Segundo, porque se aprecia el sello de una especialidad
vinculada a una mayor presencia de determinadas disciplinas en el tipo de valores.

En Educacion Primaria, fuera de las troncales y de la optatividad que ya se ha dicho,
la carga valorativa en el resto de las asignaturas de la titulacién puede calificarse de puntual.
Se registran valores como creatividad, diversidad lingiiistica y diversidad cultural en algunas
diddcticas de las lenguas, el valor del conocimiento cientifico y matemdtico en el caso de las
didacticas experimentales, y la mencion a los valores sociales y a la educacion en valores en los
contenidos de dos asignaturas, una de did4ctica de las ciencias sociales y otra de literatura infantil
yjuvenil enlas que se fomenta el desarrollo del razonamiento moral. Junto a ello, hay a referencias
aisladas al sentido y la reflexion critica, el trabajo en grupo y la participacion en los apartados
de metodologia y evaluacion. Puede concluirse que en el programa especifico del maestro de
primaria apenas se percibe incorporacién intencional ni t4cita de un curriculum en valores.



El diagnéstico para la Educacion Infantil presenta algunas pequenas diferencias entre
centros con relacién a la presencia de valores, también puntual pero ligeramente mds uniforme
en la Escuela de Vitoria-Gasteiz. En el tipo de valores que se trabajan, ademads de lo ya dicho
para la educacion primaria en las distintas dreas, destaca la incidencia en valores vinculados
a la realizacién y el desarrollo (autoconocimiento, autonomia, autorregulacion, capacidad de
superacion, habilidades sociales y para la convivencia, salud, bienestar, afectividad), en general
la incidencia en el sentido y reflexion critica que parece trabajarse mds, y en el drea de ciencias
experimentales alguna mencion ala presencia delaslineas de transversalidad en los contenidos.
La especialidad de Infantil también registra mds insistencia en el valor de la afectividad y las
emociones. En resumen, salvo algunos matices y teniendo una incidencia baja, la formacién
en valores tiene algo mds de peso en el perfil del maestro/a de Infantil.

En la mitad de las asignaturas especificas de Educacion Fisica se registra la presencia
notable de contenidos valorativos, también en las optativas. Se busca una formaciéon que
propone como referentes valorativos el sentido y reflexion critica, empatia y perspectiva social,
habilidades sociales y para la convivencia, autoconocimiento, autonomia, autoconciencia,
autorregulacion, bienestar fisico y afectivo y el valor del cuerpo. En una de las asignaturas se
observa la puesta en valor de la educacién ambiental con el fomento de la conciencia ecologica
y el desarrollo sostenible en la educacion en valores del futuro alumnado. Es una especialidad
en la que se trabajan valores, sin duda, muy vinculados al tipo de formacién, pero con una
presencia bastante uniforme y comtin en las asignaturas en las que se detectan.

La especialidad de Educacion Especial se caracteriza por una mayor incidencia de
contenidos y referencias a la diversidad, igualdad, inclusion. Se aprecia la insistencia y la toma
de conciencia, la sensibilidad hacia la discapacidad y el valor de la escuela inclusiva. Junto a
ello, el desarrollo de la dimension empditica y la perspectiva social, l16gicamente, ademads de
la reflexion y el sentido critico y las habilidades sociales y para la convivencia. También en
esta especialidad hay una asignatura del drea de las ciencias experimentales que se centra
en normas, valores y actitudes y que incorpora en los contenidos valores de sostenibilidad,

conocimiento cientifico, respeto a la naturaleza.

Por ultimo, en la especialidad de Lengua Extranjera, acorde con el peso de las
materias lingiiisticas, se acentuian las referencias a la diversidad lingiiistica y cultural, con
la valoracién de la lengua como hecho cultural y la tolerancia lingiiistica. Junto a ello, hay
referencias puntuales a la reflexion y el sentido critico, autoconocimiento y autorregulacion,
eficacia, rendimiento en el aprendizaje, la innovacion y la capacidad de superacion. Ademads
de la conciencia medio-ambiental trabajada en la asignatura de conocimiento del medio
que comparten algunas especialidades. De todas formas, no es precisamente el maestro en
lengua extranjera un docente que reciba una formacién en valores destacable, menos aun en
cémo educar en valores.




Cuadro 5: Presencia de contenidos valorativos en la formacion comun
de diplomatura de magisterio. UPV/EHU.

Espiritu critico, sentido y reflexion critica.
Empatia y perspectiva social.

Destacada Diversidad, pluralismo. Diversidad cultural.
Diversidad lingiiistica (bilingtiismo).
Innovacion.

Autoconocimiento-autoestima.
Baja Habilidades sociales y convivencia, comunicacién.
Capacidad de transformacién del entorno.

Autonomia, autorregulacion. Inclusién, Igualdad.
Responsabilidad. Conciencia civica-DD.HH.
Género. Trabajo en equipo-cooperacion.
Razonamiento moral.

Ocasional

Empatia y perspectiva social. Habilidades sociales y
convivencia, comunicacién. Espiritu critico, sentido
Destacada y reflexion critica. Autoconocimiento-autoestima.
Inclusién. Igualdad. Autonomia-autorregulacion.
Razonamiento moral.

Capacidad de transformacién del entorno. Diversidad,
Baja pluralismo. Diversidad cultural. Gestién afectiva.
Innovacién. Participacién. Creatividad.

Altruismo. Conciencia civica. Disciplina. Liderazgo.

Ocasional >
Eficacia

Ocasional Participacién. Trabajo en equipo.

En conclusién, el examen de los programas evidencia que en la preparacién recibida
por los maestros y maestras diplomadas, la formacién en valores descansa y se apoya
fundamentalmente en las materias comunes, donde se registra una mayor densidad de
contenidos valorativos. Con todo, los valores no recorren de forma sistemadtica ni integrada
el programa de estudios, mds bien se trata de incorporaciones parciales y puntuales,
ocasionalmente intensas pero ni uniformes ni equilibradas en el conjunto de la formacién.
Tampoco lo observado en la parte del programa especifico de las titulaciones permite concluir
que haya un curriculum de valores especifico y coordinado, acorde con cada titulacidn,
aunque si se constata un tratamiento diferencial —y estereotipado— de los valores entre
dreas y especialidades que muestran un vinculo preferente de la formacién ética con las
disciplinas humanisticas y sociales.



b) La formacion en valores de los maestros y maestras en el EEES: los Grados

Conlos nuevos planes de estudio se incrementa en un afio el periodo de formacién
de maestros y maestras. También se unifican y simplifican las titulaciones, reduciéndose
a dos los titulos de Grado —Infantil y Primaria— y se articula la especializacién a través
de la optatividad, lo que en términos oficiales se denominan menciones. Se busca una
preparacion mas especificayadecuadaalas demandas delaescuelayalanaturaleza flexible
y dindmica de los procesos educativos en las sociedades del siglo XXI y se trata de disefar
programas o planes de estudio que incorporen saberes conceptuales, instrumentales,
procedimentales, relacionales, actitudinales y éticos, que doten al alumnado de las
competencias pertinentes para ensefiar en la escuela del siglo XXI. Una escuela en la que
al profesorado se le reclama saber ensefiar a pensar y a aprender, pero también, saber
ensefnar a desarrollarse como persona, a convivir, a comunicarse en diferentes contextos
lingiiisticos. Lo cierto es que el disefio por competencias de los planes de estudio con
motivo de la Reforma de Bolonia, parece mds explicita con la exigencia de un perfil ético
en el docente que lo que han sido planes anteriores y, al menos en lo que respecta a la
propuesta de estudios, viene a reducir distancia entre la accién educativa en valores
atribuida a la escuela y la preparacién del profesorado. Y esto es algo que se constata al
examinar los contenidos valorativos mds o menos explicitos en los planes de estudios que
entran en activo en la UPV/EHU en el curso 2010/11.

En primer lugar, se observa que en la propuesta de las competencias de la titulacion,
tanto especificas como transversales, se mencionan implicita y explicitamente una serie
de contenidos que componen los ejes del aprendizaje y ético del futuro docente y definen
algunos valores bdsicos en los que apoyar la labor educativa y la formacion de las nuevas
generaciones (Cuadro 4). Hay bastante similitud en los contenidos registrados para ambas
titulaciones, si bien se aprecian matices que tienen que ver con el nivel educativo al que se
orienta la titulacién. Ademads, en ambos grados se recoge explicitamente la referencia a la
“educacion en valores” como una de las competencias a desarrollar en el docente a través
de su formacion, lo cual indicaria la necesidad de alcanzar también un grado de madurez
intelectual y moral que le capacitara para formar en valores al futuro alumnado, acorde
con sus contextos, necesidades y tiempos. Asi, en la capacitacién del futuro maestro/a, se
busca trabajar unas formas de pensar, de ver, de analizar, de hacer, de relacionarse, decisivas
en el trabajo que se desarrolle en las aulas. Un aprendizaje en el que se habitie al trabajo
en equipo, a colaborar e innovar, a comprender la riqueza de la diversidad en todas sus
dimensiones, a tener como epicentro de su accion educativa el respeto, sea a las personas sea
al medio, la equidad, la igualdad de género, la inclusién y el didlogo, a valorar el pensamiento
critico, a comprender el peso de la autonomia, el esfuerzo, la disciplina o la constancia
en la realizacién personal, a atender y reflexionar sobre cuestiones como la resolucion de
conflictos, la sostenibilidad, la ciudadania, los Derechos Humanos.




Cuadro 6: Valores presentes en las competencias de la titulacidn.
Grados de Maestro/a en E. Infantil y E. Primaria. UPV/EHU.

E.Primaria / E. Infantil: E. Infantil:

Autonomia Afectividad/emociones
Capacidad de mejora, de superacién Escucha

Innovacion Didlogo, comunicacién
Sentido y reflexién critica Colaboracién
Convivencia, habilidades sociales

Diversidad . A

Equidad (igualdad de oportunidades) E. Prlmarlla:

Igualdad de género Constancia
Participacién democrdtica Disciplina personal
Respeto E§fuerzo o
Respeto a los DDHH (ciudadania) glr‘é‘i?ldama critica

Resolucién pacifica de conflictos . .
Respeto medio ambiente,

responsabilidad en la sostenibilidad

E.Primaria / E. Infantil: E.Primaria:

Autonomia Ciudadania activa
Comunicacién Convivencia democrética
Diversidad lingiiistica y cultural, Innovacién y mejora profesional
plurilingiiismo. Sentido y reflexion critica

Trabajo en equipo, trabajo cooperativo

La revisién de las programaciones muestra que los contenidos valorativos presentes en las
competencias dela titulacién y componen el “sello” o lamatriz de valores en la formacién de maestros
y maestras, tienen continuidad y eco en las propuestas de las distintas materias. En comparacién
con los anteriores planes de estudios de Diplomatura, el programa de estudios de Grado muestra un
compromiso mds explicito, extendido y sistemadtico en el tratamiento de los contenidos valorativos,
tanto enlo que corresponde ala construccion por parte del alumnado en formacién de una matriz de
valores que le permita razonar, pensar, elaborar criterios que le permitan guiarse como profesional
y ciudadano, como a su preparacién para abordar adecuadamente la ensefianza intencional de
valores. Una presencia que se concentra sobre todo en las competencias de las asignaturas pero que
también resulta mds prédiga en el apartado dedicado a la evaluacion, lo que induce a pensar que la
reforma de planes trae consigo una reflexién que, en el caso del profesorado, contribuye a incorporar
y/o reforzar una perspectiva formativa ética en la docencia universitaria.

Un elemento que refuerza este argumento es la existencia en el disefio del programa
de estudios de los médulos de trabajo interdisciplinar (TIM)¢, en las que confluyen distintas
asignaturas de formacidén bdsica y diddcticas especificas, y que se habilita como un espacio
especialmente idéneo para el aprendizaje ético. En las competencias del médulo y de las
materias disciplinares implicadas se aprecia una carga importante de contenidos valorativos,



con especial reiteracion en el sentido critico, trabajo en equipo y cooperacion, respeto a la
diversidad de todo tipo, autonomia y autoestima, innovacion, didlogo y convivencia.
También en la evaluacion del trabajo en los TIM se reitera la relevancia en el aprendizaje
de la capacidad de autorregulacion, el trabajo en equipo, la creatividad, el compromiso y la
responsabilidad. A tenor de lo registrado, la dimensién valorativa tiene un protagonismo
central en la reflexién, andlisis y resolucién de las situaciones educativas abordadas en los
modulos desde las distintas disciplinas implicadas, incorpordndose la idea de la dimensién
formativa en valores del docente.

Las titulaciones examinadas cuentan con 25 asignaturas obligatorias y una optatividad
muy amplia que supera las cincuenta asignaturas y estd organizada en menciones o itinerarios
de especializacion. Del examen de los programas de las materias obligatorias se concluye
que los contenidos mds reiterados se corresponden con los presentes en las competencias
especificas y generales de ambas titulaciones, lo que es un buen indicador de la transversalidad
de las competencias valorativas en el curriculum visible. Hay que decir, ademads, que son
puntuales los casos en los que no hallamos ninguna mencién directa o indirecta a valores.
Estas se concentran sobre todo en las competencias de las asignaturas, donde se halla el mayor
volumen de valores a trabajar y transmitir.

En cuanto al tipo de contenidos valorativos, registrados con detalle en el Cuadro 5,
destacan por ser mds mencionados y comunes en las asignaturas e imprimir el “sello ético”
a la formacién docente cuatro contenidos: — el desarrollo de un alumnado auténomo, con
capacidad de autocontrol y con espiritu critico, —la interiorizacién del respeto y sensibilidad
hacia todas las manifestaciones de la diversidad, especialmente a la lingtifstica en un escenario
bilingiie, y la valoracién de su riqueza; —el valor de la innovacion, la capacidad de superacion
y de mejora; —el valor de la cooperacion y del grupo en el trabajo.

Estos valores se complementan con otros, menos citados, que inciden en el valor de una
ensefanza inclusiva, integradora e igualitaria, la importancia de desarrollar una conciencia civico-
democrdtica, el respeto, la convivencia, el didlogoyla participaciéon como valores claves en las relaciones
sociales y el valor de la cultura y del conocimiento para unos profesionales cuyo trabajo les demandard
ser gestores del interés y la estima por aprender a aprender. Destacan también timidamente entre
estos contenidos las menciones ala “educacién en valores” como una competencia en la que preparar
alosylas futuras maestras, algo que refrenda la hip6tesis de que con la reforma de planes esta cuestion
se ha hecho més visible en los programas lo que podrfa indicar un avance en su tratamiento.

6 Hay dos TIM por cursoy en cada uno de ellos confluye una pequefia parte deladocencia delas asignaturas
obligatorias de la titulacién en cada cuatrimestre, para el trabajo de las siguientes lineas: Funcién Docente, Escuelay
Curriculum, Competencias Comunicativas, Diversidad en la Escuela y Competencias del Curriculum Vasco.




Por el contrario, apenas se registran menciones en la descripcién de los
contenidos y/o metodologia, donde tampoco hallamos apenas alguna referencia a la
educacién en valores como materia de estudio o reflexién, lo que indica que, pese al
avance en la formacién ética del profesorado, ésta sigue siendo una asignatura pendiente
en los nuevos planes de estudio que requeriria un tratamiento mds especifico. Hay
una excepcién a resefiar en el caso de la Escuela de Vitoria-Gasteiz donde se oferta un
seminario de formacién en igualdad de género y coeducacién, cuyo objetivo es contribuir,
desde una perspectiva cientifica, al conocimiento y andlisis de los condicionamientos de
género que constituyen un factor de desigualdad en los procesos educativos. Desde esa
formacién se trata de sensibilizar y concienciar al docente sobre las desigualdades de
género, manifiestas y latentes, y dotarle de herramientas y recursos para gestionar estas
situaciones desde la coeducacién, ademads de prevenir y concienciar al alumnado en clave
de igualdad entre sexos.

Por dltimo, el epigrafe que recoge los criterios y procedimientos de evaluacién
presenta muy baja densidad, si bien hay coincidencia en el tipo de valores mencionados.
En mds de la mitad de las asignaturas tanto de Infantil como de Primaria no se registran
menciones ni directas ni indirectas. Cabria esperarse que se evaluaran las competencias
éticas y, por consiguiente, éstas se mencionaran en este apartado, pero solo se mencionan
algunas de ellas. Asi, se ponen en valor algunos hdabitos, actitudes y comportamientos que
remiten a valores relacionados con el saber hacer, con la forma de trabajar y colaborar con
los otros. En la medida en que se valoran y se les confiere valor académico a estas actitudes,
se presentan como valores a interiorizar y vivenciar de cara al ejercicio profesional. Se insiste
asi en el trabajo colaborativo, la participacion activa, la responsabilidad y el compromiso, asi
como en el valor del esfuerzo, la autoexigencia y, en algunas asignaturas, ser creativo, tener
iniciativa y originalidad.

En el caso de la optatividad, se detecta una menor densidad en la presencia de
contenidos valorativos y mayor volumen de materias sin referencias a contenidos o
competencias éticas. En general, los valores que se trabajan no difieren de los sefialados
en las materias obligatorias, especialmente en los contenidos mds destacados, como
la autonomia, el sentido critico o el trabajo en equipo, pero algunos de esos valores se
presentan de una forma mads selectiva. Asi, en el itinerario de educacién intercultural
se registra una presencia destacada de valores en las competencias y los contenidos de
las materias, con una formacién intencionalmente orientada a la formacién ética del
profesorado asi como a la preparacion del docente para ser proactivo en la transmisién del
respecto a la interculturalidad y la necesidad de entender la diferencia desde el respeto,
la tolerancia y la igualdad como base para construir una escuela inclusiva y una sociedad
cohesionada y democrdtica.



Cuadro 7: Presencia de contenidos valorativos en la formacion obligatoria
de Grado de Maestro. UPV/EHU.

Autonomia. Diversidad. Diversidad Lingtiistica
(bilingtiismo). Diversidad Cultural. Sentido y reflexién
critica. Innovacién y capacidad de mejora profesional.
Trabajo cooperativo, en equipo

Destacada

Inclusién. Integracién social. Igualdad. Ciudadania
civico-democrética. Habilidades sociales y convivencia.
Didlogo. Empatia y perspectiva social. Responsabilidad
personal y profesional. Participacion. Respeto.
Educacién en valores. Valor Cultura. Valor ciencia y
conocimiento

Baja

Autoconocimiento. Afectividad/Emociones. Creatividad.

Ocasional . S
Compromiso. Esfuerzo. Iniciativa.

) Afectividad /Emociones. Autoconocimiento. Comprension,
Ocasional sentido critico. Creatividad. Diversidad. Equidad. Igualdad.
Igualdad de género. Inclusion. Innovacién.

Participacion activa. Trabajo en equipo, trabajo

Destacada

colaborativo. Responsabilidad. Autoexigencia.
Baja Autoevaluacion. Co-evaluacién. Compromiso.
Ocasional Creatividad. Originalidad. Esfuerzo. Iniciativa. Orden.

En otros itinerarios, la especialidad marca el tratamiento intensivo de algunos
valores. Ocurre con aquellos especializados en el tratamiento de la diversidad lingiiistica,
donde se pone en valor no solo el plurilingliismo, también la importancia de éste para la
convivencia y la integracion social y la sensibilidad y estima de las lenguas. Pero también con
los itinerarios de especializacién en educacién especial, musical y fisica, donde se destaca
al menos la centralidad de valores como la inclusién-integracion, la salud y el bienestar
fisico o la creatividad y el valor de la estética y las expresiones artisticas, respectivamente.
También la innovacién y la mejora profesional es un valor que se refuerza claramente en los
itinerarios que profundizan en los nuevos retos, proyectos o recursos curriculares. En estas
materias en general, la presencia de valores responde mds a un efecto colateral que a un
tratamiento estratégico. Con todo, es més que lo que se observa en las lineas restantes donde
no se registran apenas referencias a valores. Como resultado, el curriculum de valores aparece
claramente desequilibrado lo que lleva a pensar en una formacién ética y una preparacién
para educar en valores bien diferente segtin la especializacion cursada.




Por lo demds, del examen comparativo entre las dreas disciplinares se derivan dos datos
interesantes. Primero, que el registro de contenidos valorativos resulta mds equilibrado que en los
planes de las Diplomaturas, confirmando una vez mds que la reforma ha supuesto un avance en la
formacion ética en la carrera. Segundo, que siguen detectdndose sesgos en los valores registrados en
drea. Asi, el drea de las ciencias experimentales, con menor peso de contenidos valorativos, se incide
en valores relacionados con el medio ambiente, la sostenibilidad y la ciencia y el conocimiento que
en otras dreas apenas se mencionan. También la creatividad, el sentido de la estética y el valor del
arte y del patrimonio cultural son propios de las dreas de expresion corporal, musical y artistica. E1
drea de did4ctica de lalengua, ademads de la insistencia en la sensibilidad y tolerancia a la diversidad
cultural y lingtiistica, es la que mds atencién pone en el tratamiento de la educacién en valores a
través de la literatura y la lectura. Y en las disciplinas psicopedagdgicas, con gran carga en valores,
se registra mas densidad en valores de realizacién y desarrollo personal y mayor sensibilidad al
tratamiento de la igualdad de género. En conclusion, a pesar de la generalizacién en los programas
de algunos contenidos valorativos, la formacion en valores que recibe el aprendiz de maestro/a no
responde a un tratamiento uniforme y refleja la idea de que hay materias més y menos propicias
para el aprendizaje ético, ademds de valores que no pueden tratarse de forma integral y transversales
en todas las asignaturas. Una leccién que probablemente se lleve a la escuela.

2.1.2 La Facultad de CC. de la Educacién (Universidad de Deusto) y la
Escuela U. Begoiako Andra Mari (EUMBAM): los grados de maestro.

La Universidad de Deusto (UD) y la E. U. de Magisterio “Begofiako AndraMari”
(EUMBAM) son centros de ensefianza superior de titularidad privada y religiosa que en
sus proyectos educativos reconocen su identidad cristiana y dicen asumir como mision el
compromiso de la institucién con la tarea de construir una mundo mds justo, solidario y
humano. El discurso de ambas instituciones se asienta asi en sendos idearios en los que la
formacion ética en valores humanistas y cristianos constituye una de las lineas estratégicas
de la tarea educativa, junto a otras dimensiones y valores mds directamente relacionados
con el aprendizaje, la investigacién y el ejercicio profesional. Para la EUNBAM’, ademds
de los valores humanista-cristianos, el proyecto educativo se inspira en valores que le
comprometen con la identidad sociocultural en la sociedad vasca, con el desarrollo del
pluralismo cientifico, social y politico en una sociedad democratica y con la accién a favor
de una sociedad justa y solidaria. Parala Universidad de Deusto?, la ensefianza superior se

7 Referencia a los objetivos del proyecto educativo en http://www.eumbam.org/

8 Reflexiones i+m ante los nuevos desafios universitarios. Disponible en la pdgina web de la Universidad
de Deusto, Sobre nosotros>Historia y Misién>Universidad Jesuitica> URL: http://www.deusto.es



fundamenta en valores sociales y humanos que subyacen a una concepcion cristiana de la
cultura y de la sociedad, con una formacién articulada en torno a cuatro dimensiones que
ponen en valor: la identidad religiosa, la persona como fin en sf mismo, la responsabilidad
ética de los individuos en la vida social y politica y su contribucién al desarrollo y bienestar
de su pafs, la competencia, excelencia y calidad en el desarrollo profesional.

En esos marcos generales de valores se ubican las competencias generales y especificas
de los Grados de Maestro de Infantil y Primaria’, en las que se perfilan como aspectos
fundamentales de la tarea educativa y, consiguientemente, como valores a desarrollar en la
identidad docente:

- el principio combinado de la igualdad y el respeto a la diversidad de todo tipo,

- el criterio de inclusion, el sentido de la tolerancia y la convivencia,

- laimportancia de la dimension ética en la personas, de formarse y ser formado en valores,

- el sentido de la superacion e innovacion en la tarea profesional y social,

-y el didlogo, la comunicacion, la participacion y la cooperacion como ejes referenciales
de la accion educativa y social.

Un perfil ético que, en conjunto, no difiere sustancialmente del observado en otros
centros en la medida en que han de inspirarse en las directrices marcadas en los libros blancos
de las titulaciones adaptadas al EEES. Hay que examinar las asignaturas y sus programas para
ver cémo se enfoca y en qué se fundamenta la formacion ética y la preparacion del futuro
profesorado como educador en valores en ambos centros. Para ello se ha dispuesto de los
programas de las asignaturas de los tres primero cursos de la titulacién en su totalidad en la
Facultad de Deusto y en un cincuenta por ciento en la EUMBAM, con una representaciéon
surtida de las distintas dreas. Acorde con las directrices del Grado de Maestro, la preparacién
del futuro maestros incorpora una formacién bésica en aspectos psicoldgicos y pedagégicos
fundamentales para el desarrollo y comprensién de la tarea docente, una formacién en
didécticas generales y especificas de las distintas disciplinas, una habilitacién plurilingiie y la
especializacién, a través de la optatividad, en recorridos o itinerarios especializados.

Eldisefio de planes no contiene en ninguno de los dos centros una asignatura especifica
de educacién en valores, pero en ambos casos destaca la presencia de asignaturas de formacién

° Pese a los sucesivos intentos en el caso de la EUNBAM no se pudo acceder més que a una
séptima parte de los programas de las materias impartidas en las Diplomaturas de Magisterio, por lo que
se decide no elaborar conclusiones sobre el tratamiento y/o la ensefianza de valores en esos planes a fin
de evitar una imagen sesgada y seguramente distorsionada del curriculum de valores. El examen se centra
en los planes de estudio de los nuevos Grados de Educacién Primaria e Infantil para los que, como en el
caso de la Universidad de Deusto, se dispone de una representacion, si no exhaustiva, si lo suficientemente
amplia de los programas de las materias impartidas.




religiosa y moral y el plan de estudios incorpora una asignatura de ética aplicada, orientada
a la formacion deontolégica del profesional docente. Ello refleja, al menos en el disefio, uno
de las finalidades de los proyectos educativos de ambas instituciones: la formacién en valores
religiosos y en compromiso y responsabilidad ética de los futuros profesionales. Lo cierto es
que el andlisis de los contenidos también refrenda esta orientacién. No puede decirse que
la formacién en una moral religiosa, en la tolerancia o la diversidad religiosa sea transversal
al curriculum del maestro pero si se perfila como una dimensién con incidencia en el mapa
de valores que permite completar el examen de las asignaturas. Un mapa que refleja el perfil
ético del docente dibujado en las competencias de la titulacién de maestro y que muestra una
presencia destacada de contenidos valorativos, notablemente alta en el caso de la EUMBAM.

En ambos centros y titulaciones, se registran de manera generalizada y sistemdtica,
palabras, frases, conceptos que remiten de manera explicita o implicita a valores. Con un
formato muy similar, las menciones se concentran sobre todo en las competencias de las
asignaturas, apenas en los temarios e indirectamente en la metodologia. Asi, en el apartado
de evaluacion todos los programas recogen la referencia a la valoracién y ponderacién de
las competencias especificas y generales, pero no hay detalle sobre criterios, principios o
contenidos de evaluacién que permitan sefialar qué valores se trabajan y promocionan. Enla
metodologia ambos centros comparten una estrategia de andlisis reflexivo y experimentacién
activa (MAUD) mencionada en todas las asignaturas, que busca cuestionar las percepciones
y creencias de cada uno y fomentar la biisqueda de soluciones alternativas. Una metodologia
en la que se trabajan y valoran el sentido y la reflexion critica, el compromiso y la implicacion
y participacion en el trabajo, todos ellos valores relacionados con el desarrollo de la calidad y
la excelencia en el desarrollo profesional. Por lo demds, es en las competencias —sobre todo
en las especificas— donde se perfila el tipo de valores que subyacen a la formacién, la mayor
parte de las veces enfocada a la elaboracién por parte del alumnado de esa matriz de valores
que permite razonar, pensar, elaborar criterios para guiarse como profesional y ciudadano
y, mds puntualmente, a la preparacién del futuro docente como educador en valores. Cierto
es que los programas de las materias representan solo una parte visible del curriculum de
valores que puede trabajarse en un centro educativo, pero en este caso hay evidencias
suficientes para concluir que hay un enfoque intencional de ensefianza en valores, incluso
de cierta coordinacién y sistematicidad en los estudios de profesorado de ambos centros
y, especialmente, en el caso de la EUMBAM, en la medida en que prodigan las menciones
directas y explicitas a la formacién y aprendizaje ético, el desarrollo del sentido moral, tanto
en el plano personal del docente como de cara a su tarea futura.

En cuanto al tipo de contenidos valorativos (Cuadros 6 y 7), la formacién en estos
centros también es reiterativa en algunas dimensiones claves para facilitar un aprendizaje
en valores. Asi, por ejemplo, destacan por su presencia extendida en los programas las
menciones al desarrollo de una conciencia critica y la puesta en valor de la capacidad de



pensamiento y reflexién critica que permita cuestionar el conocimiento y elaborar juicios
alternativos. También del trabajo en equipo y la cooperacion con todo lo que ello demanda,
saber interactuar, comunicar, participar, comprometerse y responsabilizarse con los demds y
colaborar eficazmente, esto es, poner en valor habilidades sociales y para la convivencia. No tan
generalizadas peor también destacadas son las menciones directas o indirectas a la capacidad
de didlogo o de ponerse en el lugar del otro y ser capaz de comprender sus pensamientos,

sentimientos o comportamientos.

Es en torno a ese nicleo més comtn donde se registran el resto de contenidos
valorativos con menor presencia en las asignaturas, que ponen en valor actitudes
fundamentales para el desarrollo personal como la autonomia, la autoestima y la capacidad
de autorregulacion, ademads de referentes éticos para la convivencia y el consenso social. Asi,
las referencias implicitas o explicitas en los programas a la igualdad, la coeducacion (igualdad
de género), justicia, tolerancia, la diversidad y el pluralismo, el sentido civico-democrdtico,
la sostenibilidad vy el respeto al medio ambiente o la paz, constituyen una muestra de la
existencia de pequenias dosis en la formacion docente de reflexién y tratamiento de algunas
cuestiones que en la sociedad y escuela de hoy interpelan al docente en su tarea cotidiana y en
la responsabilidad de formar personas felices y ciudadanos comprometidos con los derechos
humanos. Elmapa se completa con contenidos que asoman puntualmente en algunas materias
acorde con las diferentes dreas de conocimiento y en linea con la pauta observada también en
otros centros de poner en valor conocimientos y cuestiones mds cercanas a la disciplina. Por
ejemplo, el valor social de la ciencia o de las matemdticas, o el respeto al medio ambiente
en el drea de ciencias experimentales, el sentido estético, la creatividad en las asignaturas de
expresion artistica y literaria, la salud y el bienestar en el drea de expresion corporal, o el valor
delos afectos y las emociones en el drea psicopedagdgica. Lo que no significa que en esas dreas
no se trabajen otros valores. Precisamente, en el caso de la EUMBAM lo que se constata es
bastante continuidad y consistencia en los contenidos valorativos entre las dreas disciplinares.
El aprendizaje ético o la educacidén en valores estdn presentes en el curriculum de la formacién
vinculada a la didactica en ciencias experimentales, algunas de cuyas asignaturas presentan
una detallada mencion de contenidos valorativos enfocados a la formacién del alumnado y a
la educacién en valores.




Cuadro 8: Presencia de contenidos valorativos en la formacion obligatoria

de Grado de Maestro en E. Primaria. Universidad de Deusto.

COMPETENCIAS
ESPECIFICAS Y
TRANSVERSALES

CONTENIDOS

METODOLOGIA

Destacada

Sentido y reflexion critica. Trabajo en equipo, trabajo
cooperativo.

Baja

Autonomia. Autoconocimiento. Diversidad. Inclusion.
Sentido ético, razonamiento moral. Habilidades
sociales y para la convivencia. Identidad y diversidad
religiosa. Innovacién y mejora profesional. Ciudadania
democrética. Convivencia. Desarrollo sostenible.
Participacion.

Ocasional

Afectividad/emociones. Igualdad. Igualdad de género,
coeducacion. Empatia y perspectiva social. Justicia.
Estética. Salud. Conocimiento. Resolucién conflictos, paz.

Baja

Autoestima. Desarrollo emocional. Creatividad. Desarrollo
sostenible. Diversidad. Higiene y salud. Innovacién.
Identidad religiosa.

Destacada

Sentido critico. Trabajo en equipo, cooperativo.
Participacion. Autoevaluacion.




Cuadro 9: Presencia de contenidos valorativos en la formacion obligatoria
de Grado de Maestro. EUMBAM.

COMPETENCIAS
ESPECIFICAS Y
TRANSVERSALES

CONTENIDOS /
METODOLOGIA

COMPETENCIAS
ESPECIFICASY
TRANSVERSALES

CONTENIDOS /
METODOLOGIA

Destacada

Educacion Primaria

Sentido y reflexion critica. Empatia y perspectiva
social. Habilidades sociales y para la convivencia.
Trabajo en equipo, trabajo cooperativo. Capacidad
didlogo. Igualdad.

Baja

Igualdad de género, coeducacidn. Justicia. Diversidad
cultural. Tolerancia. Pluralismo. Ciudadanfa democrética.
Autoconocimiento, autorregulacién. Autonomfa.
Diversidad religiosa. Desarrollo sostenible. Inclusién. Paz.

Ocasional

Respeto. Sentido ético, razonamiento moral.
Compromiso. Responsabilidad. Creatividad.
Afectividad/emociones. Innovacién y mejora. Estética.
Conocimiento. Diversidad lingiiistica.

Ocasional

Destacada

Sentido critico. Sentido ético, razonamiento moral.
Creatividad. Estética. Participacién. Empatiay
perspectiva social.

Educacion Infantil

Sentido y reflexién critica. Trabajo en equipo, trabajo
cooperativo.

Baja

Habilidades sociales y para la convivencia. Capacidad
didlogo. Empatia y perspectiva social. Respeto a normas.
Igualdad. Igualdad de género, coeducacién. Convivencia.
Diversidad. Justicia. Tolerancia. Pluralismo. Autonomfa.
Autoconocimiento. Ciudadania democrética.

Ocasional

Diversidad cultural. Desarrollo sostenible. Innovacién
y mejora. Autorregulacién. Autoestima. Afectividad/
emociones. Curiosidad. Participacién. Resolucién
conflictos, Paz. Sentido ético, razonamiento moral.
Compromiso. Responsabilidad. Estética. Conocimiento.
Salud e higiene. Musica.

Ocasional

Sentido critico. Sentido ético, razonamiento moral.
Creatividad. Estética. Participacién. Habilidades sociales y
para la convivencia. Autorregulacién emocional.




2.1.3 La Facultad de Humanidades y CC. de la Educacion (Universidad de
Mondragoén): Grados de Maestro.

La Universidad de Mondragén es una de las primeras en ofertar los nuevos Grados
de Maestro en Primaria e Infantil. En el momento de realizacién del estudio la Facultad de
Humanidades y CC. de la Educacién se halla, como en el resto de instituciones educativas,
en pleno proceso de transicion de planes de estudios, con alumnado de Diplomaturas
en los cursos superiores y alumnado de Grado en las nuevas matriculaciones. La oferta
educativa de esta Facultad se articula en torno a un proyecto (Mendeberri) que adquiere
sentido dentro del contexto, la organizacion y la experiencia del movimiento cooperativo
del que forma parte, basado en una organizacién democrdtica, con horizontalidad en
los 6rganos de gestion, solidario, con visién de justicia y responsabilidad social, y que
concede centralidad al individuo y su desarrollo integral en la dimensién personal, social
y profesional. A la sombra de estos criterios o valores rectores generales, la formacion del
futuro maestro/a en este centro presenta unos rasgos identificativos propios que, junto a las
competencias especificas y generales de la titulacion, caracterizan el tipo de formacién que
se persigue, una enseflanza que desarrolla valores cooperativos, abierta a la participacién y
colaboracién, plurilingiie aun cuando tiene como eje vehicular el euskara y adaptada a las
demandas y necesidades que plantea la sociedad de la informacién. El proyecto educativo
de la Mondragén tiene como objetivo preparar a los y las futuras profesionales de la
enseflanza para que crean en su formacion, trabajen en equipo, lideren proyectos, tomen
decisiones, negocien y se comuniquen constituye el objetivo de un proyecto educativo. Un
perfil cuyo sello distintivo es la conciencia social, esto es, un sentido de la responsabilidad y
el compromiso personal en la bisqueda del bienestar comtin desde el respeto a la libertad
individual y a la diversidad, con criterios de justicia e igualdad y en colaboracién con otros
actores sociales.

Las competencias especificas y transversales definidas para la titulacién de
maestro en los Grados no son ajenas a este ideario cooperativo. Como todas las titulaciones
en el EEES, el grado conlleva el trdnsito a un curriculum basado en las competencias y lo
valores. Cuatro son los ejes competenciales para el proyecto formativo: trabajo en equipo y
liderazgo, entendido este en su dimension colaborativa y grupal, en un sentido claramente
instrumental. La comunicacién eficaz, es decir la capacidad de manejar la informacién, de
transmitirla o crearla de hallarla en sus fuentes, de gestionarla y trabajarla, de forma eficaz
y rdpida en el contexto educativo. La capacidad de adoptar una visién global del profesor
de formacién que permite ir tomando conciencia de la identidad y la funcién profesional,
de su evolucidn, planificacién y gestién. La capacidad de resolucion de conflictos, de
adoptar una actitud proactiva en el anélisis y resolucién de los problemas que conduzca a
soluciones eficaces.



;En qué valores se apoya el desarrollo de estas competencias y, consiguientemente,
qué contenidos valorativos se transmiten y aprenden en el escenario educativo marcado
por su desarrollo? En el caso de la MU no se ha tenido acceso a los planes y programas de las
asignaturas, inicamente a las directrices del proyecto educativo, por lo que se analizan los valores
presentes en las competencias. Esa es la base para elaborar el mapa de valores que a la luz de lo
que se explicita en el ideario constituye el modelo ético y referencial en el aprendizaje profesional.
En el cuadro 8 se recogen los contenidos valorativos registrados en el andlisis y revision de las
competencias y metodologia de los Grados de Maestro. Un perfil que pone en valor, —la persona
critica, reflexiva, auténoma, y responsable, —el interlocutor eficaz, empdtico y dialogante, —
el ciudadano tolerante, solidario, sensible a la injusticia y comprometido con la sociedad; —el
profesional competente, innovador, con capacidad de mejora, aprendizaje y reinvencion.

Cuadro 10: Valores presentes en las competencias generales y especificas de la formacion
de profesorado en MU (Universidad de Mondragon).

Autonomia. Comprension critica, espiritu critico. Toma de decisiones.
Trabajo en equipo. Autoestima. Autocontrol. Autoexigencia. Compromiso.
Responsabilidad.

Convivencia. Cooperacion. Diversidad. Didlogo — comunicacién. Equidad.
Igualdad de oportunidades. Participacién. Cohesién social. Diversidad
lingiifstica. Empatia y perspectiva social. Justicia. Negociacion. Tolerancia.
Solidaridad.

Calidad. Innovacién. Capacidad de superacién. Mejora profesional.
Planificacién. Responsabilidad profesional.

Un modelo que impregna también la metodologia de trabajo, esto es en los procesos de
enseflanza-aprendizaje que tienen al alumnado como protagonista central. Cada competencia se
trabaja acorde con una pauta secuenciada en los cuatro niveles o cursos de la titulacién. Desde
un nivel inicial en el que prima el tratamiento transversal en el marco restringido de la practica
docente, académica, hasta los niveles superiores en los que se van incorporando situaciones o
escenarios propios de la préctica profesional, el alumnado tiene la oportunidad y obligacion de
implicar y comprometerse en una tarea compartida y cooperativa en la para el andlisis, la reflexion,
la resolucion de problemas o el desarrollo de proyectos tiene que desarrollar y cuidar aspectos
como el autocontrol, cohesion, participacién, compromiso, didlogo, tolerancia responsabilidad,
negociacién de tareas y normas... Esto es, el desarrollo de las competencias se concreta a la postre
en la vivencia y experimentacién de contenidos, actitudes, hdbitos que, a fuerza de mostrarse




como referentes validos de accion, acaban siendo valores aprendidos. Ademads, en este proceso
de ensefianza-aprendizaje, se cuenta con indicadores de cumplimiento que permiten constatar,
ademds del aprendizaje de la competencia, en qué medida se produce ese aprendizaje ético de
los contenidos que tdcitamente se transmiten, ensefian y aprenden en el proceso. Se trata de
cerrar un circulo que empieza su trazo en el perfil que define lo que debe ser un buen profesional,
un buen profesor, algo cuyo molde viene definido en los libros blancos de las nuevas titulaciones,
pero que sin duda adquiere su tonoy forma en el curriculum de cada centro.

2.2 Valores y “educacion en valores” en la titulacion del Master de
Profesorado de Ensenanzas Medias

Las tres Universidades de la C. A. de Euskadi —UPV/EHU, UD y MU"— ofertan
actualmente en sus Escuelas o Facultades la titulacién que habilita para el ejercicio de la docencia
en las ensefianzas medias, y que viene a reemplazar como oferta de postgrado y con mayor
duracién, un afio, alos anteriores estudios preparatorios parala docencia en secundaria conocidos
como CAP (Curso de Capacitacién Pedagdgica), de duracién semestral y vigentes desde 1970. Al
actual Méster de Formacion de Profesorado también se accede con posterioridad a la consecucion
de una titulacién universitaria —Diplomatura, Licenciatura o Ingenierias Técnica o Superior—.
El ntcleo de los estudios se corresponde con: —una formacién tedérica amplia en materia psico-
socio-pedagogica y en diddcticas generales y especificas conforme a las disciplinas de procedencia
que se concentra mayormente en el primer cuatrimestre; — una formacién préctica tutorizada,
el Practicum, que tiene lugar en el segundo cuatrimestre en centros educativos. El programa de
estudios contempla ademds, un trabajo de fin de mdster en el que ha de contemplar y conjugar
tanto el aprendizaje teérico como el adquirido a través de la experiencia préctica.

Las nuevas titulaciones de Mdster de Profesorado de Secundaria que ofertan las
universidades vascas presentan una configuracién acorde con el disefio y normativa propia
de los planes de estudio para el contexto del EEES. Ello quiere decir que si bien cada una de
las titulaciones mantiene su impronta, hay cierto grado de uniformidad en los objetivos
y competencias que vienen reguladas en la Orden ECI/3858/2007 de 27 de diciembre''.
La revisién y examen de los contenidos se ha realizado en dos niveles. Un primer nivel de

10" A fin de agilizar la lectura en adelante nos referiremos a los centros universitarios por su sigla: —
UPV/EHU: Universidad del Pais Vasco; —UD: Universidad de Deusto; —MU: Universidad de Mondragoén.

1 Orden por la que establecen los requisitos para la verificacion de los titulos universitarios
oficiales que habiliten para el ejercicio de las profesiones de Profesor de Educacién Secundaria Obligatoria,
Bachillerato, Formacién Profesional y Ensefianza de Idiomas. Disponible en: <http://www.boe.es/boe/
dias/2007/12/29/pdfs/A53751-53753.pdf



andlisis correspondiente a los objetivos y competencias generales de los Mdsteres de las tres
universidades. Un segundo nivel de andlisis de las materias que en el caso de la UD se centra
en las competencias definidas en las materias generales del Plan, y en el caso de la UPV/EHU
corresponde a la revision de los programas de las asignaturas. El objetivo en ambos casos
es identificar qué valores se hallan de manera mas o menos explicita en las competencias,
contenidos, metodologia y evaluacién de los programas y materias.

Para empezar las referencias a contenidos valorativos hallan lugar en los tres proyectos
formativos analizados. En conjunto, cabe decir que la formacion y el perfil reivindicado en la
titulacién en los tres centros gira en torno a cuatro necesidades que en buena medida sostienen
el disefio competencial posterior y que se presentan como los pivotes en torno a los cuales se
articula la formacién del docente para la sociedad que conocemos: el reto de la diversidad y
multiculturalidad, elreto dela convivenciay cohesién social y el reto dela gestién del conocimiento
en la sociedad de la informacion y de las nuevas tecnologias. Para las dos universidades privadas,
disponemos de la presentacion del Master y de sus objetivos que recoge una referencia a valores
rectores de los proyectos educativos respectivos que sitiian las titulaciones en el marco del ethos
del centro, aunque légicamente se tenga de referencia el Decreto que establece los contenidos
de la titulaciéon. En Deusto (UD) esa mencion explicita tiene la impronta de la cultura de los
Derechos Humanos y de la Paz 'y de los valores democrdticos, junto a la inclusion e igualdad de
oportunidades por encima de las razones de género y discapacidad, ademds de citar directamente
el “sentido ético” y/o “sentido moral” de la funcién docente, ya que se reconoce expresamente
el objetivo de «educar en valores para favorecer la formacion integral de los estudiantes con
criterios éticos que promuevan el desempefio responsable de las funciones docentes»'2.

En esa linea, en Mondragén (MU) se deja notar la impronta del grupo cooperativo al
que pertenece, con el subrayado de valores que sugieren un enfoque democratico, cooperativo
ysolidario enlaaccién educativa, dela que son valores identificativos e inspiradores la justicia,
la responsabilidad y el compromiso social. En la UPV/EHU no hay mencién de principios
inspiradores ni se sefialan objetivos generales de la titulacion, se remite directamente a
las competencias. Al igual que ocurre cuando se analizan los valores en la escuela, en los
centros privados hallamos el énfasis y la mencién explicita del perfil ético reivindicado en
la formacion ofertada y que se corresponde con lo que se asume como proyecto educativo.

De manera mds precisa, la evidencia mayor sobre la presencia y el lugar de los valores
en la formacién de los docentes de secundaria se halla en la definicién de las competencias

12 Universidad de Deusto. Mdster Universitario en Formacion del Profesorado de Educacion
Secundaria Obligatoria, Bachillerato, Formacion Profesional y Ensefianza de Idiomas. Disponible en:
http://www.postgrado.deusto.es/servlet/Satellite/Postgrados/1240918718182




especificas y generales de la titulacion. Las competencias genéricas y especificas de los planes
de estudio de las titulaciones en el EEES identifican respectivamente las capacidades que ha de
incorporar una persona en el aprendizaje universitario y para el desarrollo cualificado de una
profesién concreta en el mercado laboral, son una combinacién de elementos que definen
lo que hay que saber, lo que hay que saber hacer y lo que hay que saber para ser-estar, lo cual
implica valores. Tomadas directamente de la Orden correspondiente o adaptadas, al examinar
las competencias de los tres centros universitarios no resulta dificil identificar qué valores se
encuentran en ellos de manera explicita o implicita. Cabe decir que el nuevo plan de formacion
reconocey tiene espacio parala formacién en valores de los docentes, al menos en sus contenidos.
En las competencias que regulan la profesién se hace mencion explicita de la educacién valores,
junto a la educacién emocional, la formacién ciudadana, la igualdad de género y el respeto por
los Derechos Humanos. Luego se incorpora la capacitacion del individuo en la dimensién ética,
una formacién que se supone reconocida y canalizada en las materias. De las palabras, frases o
expresiones se deriva una intencionalidad en el aprendizaje ético del alumnado que va enfocada
sobre todo a su formacién personal pero que, ocasionalmente, también recoge su preparacién
para ser educador en valores en la escuela, sobre todo en lo que se refiere al tratamiento de las
lineas transversales definidas en el curriculum de la ensefianza obligatoria.

Hay una cierta uniformidad en los contenidos con algunos matices interesantes, pero
un examen conjunto permite elaborar un mapa de valores que constituye una buena muestra
de que la formacion en valores tiene un lugar en el curriculum, al menos en lo que atafie a la
concepcion general de esa formacion. A continuacion se muestran los contenidos valorativos
registrados, diferenciando entre los que son comunes a las tres titulaciones y los que no, y segin
su perfil més individual, social y/o profesional.

En su mayor parte, su contenido refleja el curriculum de valores que sustenta las
competencias de la titulacién en la disposicién aprobada y regulada por el MEC. Y responde
bdsicamente a tres cuestiones interrelacionadas: qué persona, qué sociedad y qué profesién son
deseables para un docente y, consiguientemente, en qué criterios es deseable que fundamente
su accion educativa. Destacan, de un lado, el peso de contenidos valorativos que responden
al interrogante universal sobre cémo podemos convivir (aprender a convivir) y construir
una sociedad cohesionada y una ciudadania activa. Y la presencia de valores de realizacién
profesional que pueden ser considerados una incorporacién novedosa, no tan explicita en
planes de formacién anteriores, en la linea de las necesidades de aprendizaje continuo e
innovacién que plantea la sociedad actual. Tanto lo uno como lo otro se comprende desde el
marco del discurso y directrices europeas sobre el sentido y los objetivos de la educacién y, en
concreto, de las instituciones de la ensefianza superior en las sociedades actuales.

Teniendo como fondo el mapa definido en las competencias de las titulaciones, el andlisis
de los programas de las materias y asignaturas trata de examinar en qué grado se incorpora este



marco axioldgico a sus competencias, contenidos, metodologias y/o sistemas de evaluacién. Como
ya se dicho, no es una fuente de informacion suficiente porque, en efecto, el programa no resume
ni representa con exactitud todo lo que ocurre en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Pero, que el
profesorado incorpore y tenga presente la formacion ética en la elaboracién de los programas si es

una muestra mds de la relevancia concedida, del tipo de valores que se trabajan etc. M4s atin si se
tiene en cuenta que ala hora de seleccionar las competencias especificas y transversales a desarrollar
en la asignatura el referente estd en el marco valorativo definido para el conjunto de la titulacién.

Cuadro 11: Valores presentes en las competencias generales y especificas de los Masteres
de Profesorado de secundaria.

UPV/EHU U. Mondragé6n U. Deusto
Autonomia
Comprension critica, espiritu critico
Toma de decisiones
VALORES Trabajo en equipo
INDIVIDUALES,
D1s sz aien Afectividad/emociones Autoestima Afectividad/emociones
PERSONAL Autoconfianza Autocontrol Autoconfianza
Creatividad Autoexigencia Esfuerzo
Disciplina Compromiso Responsabilidad
Esfuerzo Responsabilidad
Iniciativa
Convivencia
Cooperacion
Diversidad
Didlogo - comunicacién
Equidad
Igualdad de oportunidades
Participacién
\C/?\];ICC)II({)FEOCIALES Cohesion social Cohesién social Ciudadania
Ciudadania Diversidad lingtiistica Igualdad de género
Gestion conflicto Empatia y perspectiva Inclusién
Igualdad de género social Iniciativa
Respeto DD. HH. Justicia Justicia
Sostenibilidad Negociacién Multiculturalismo
Tolerancia Paz/gestion conflicto
Transformacién entorno Respeto DD. HH.
Solidaridad Sostenibilidad
Calidad
Innovacién
VALORES
PROFESIONALES Identidad docente Capacidad de superacion Profesional
Mejora profesional Realizacién profesional
Planificacién responsabilidad
Responsabilidad profesional Sentido ético/moral




Se han analizado las competencias de cada bloque disciplinar para la titulacion de la
UD —no se ha accedido a los programas— y los programas de las asignaturas del mdster de
la UPV/EHU, que es la que tiene un volumen de oferta —y consiguientemente alumnado—
mayor. Para esta ultima se han revisado un total de 69 programas, los correspondientes a
todas las asignaturas contempladas en la titulacién, mds el Practicum y Trabajo de Fin de
Maister. El nivel de informacién del que se dispone no es equiparable, pero hay algunas

conclusiones que pueden generalizarse a ambos casos.

Asi, de examen de los documentos se deduce en general que, efectivamente,
no se trabajan todos los valores en todas las materias. No se constata uniformidad en
la presencia de los contenidos valorativos y, ademds, la presencia es menor, esto es, en
conjunto se registran menos palabras, frases o términos que hagan referencia a contenidos
valorativos. Asi, los contenidos éticos recogidos en las competencias especificas y
transversales quedan reflejados en las materias o asignaturas pero de forma mads selectiva.
Como si cada disciplina se identificara con algunas y solo algunas de las competencias
éticas, lo que indica una visién segregada de los contenidos éticos que se pueden trabajar
en las asignaturas. Por otra parte, los contenidos valorativos asociados a las competencias
transversales debieran de estar presentes en todos los programas y no siempre es asi. De
hecho, cuando se hace el camino inverso, desde los contenidos valorativos de las materias
alas competencias generales de la titulacién, el mapa de valores tiende a simplificarse. A
cambio, nos muestra una visién de detalle que permite apreciar valores mas compartidos
y, por consiguiente, mds enfatizados. Ademads, en general, el enfoque en valores estd
mds orientado a la formacién y desarrollo personal del alumnado que a su futura accién
educativa en valores.

Para el Mdster de UD, particularmente cabe destacar una formacién en la que se
menciona el desarrollo del sentido moral y de la conciencia ética del alumnado. Asimismo,
la referencia a valores es detallada y profusa en el médulo préctico, més profusa —con
referencia a todos los valores recogidos en las competencias de la titulacién— que en el
resto de materias. La educacion en valores se menciona en el programa de estudios, aunque
vinculada a las materias del bloque contextos y procesos educativos, no como un contenido
transversal a todas ellas. Del mismo modo, los valores profesionales se asocian a las materias
que versan sobre la funcién y la innovacién docente, o los valores de realizacién personal
afloran principalmente en las disciplinas de indole psicopedagégico. Estas diferencias entre
asignaturas, no obstante, se aprecian mejor cuando se examinan y comparan las asignaturas
de cada bloque, tal y como se aprecia en el Mdster de la UPV/EHU. De todas formas, creemos
que muestran algo que se detecta luego en la escuela y es la identificacién diferencial de los
contenidos valorativos y la posicién también diferencial del profesorado segtin disciplinas
ante la educacion en valores. En el cuadro 10 sintetiza qué valores estdn presentes en las
materias del Mdster de Deusto.



Cuadro 12: Valores presentes en las materias del Master de Profesorado de Secundaria
de la U. de Deusto (UD).

Emociones/afectividad

Creatividad

Espiritu critico, comprension critica
Esfuerzo

Diversidad Compromiso social (sentido social)
Gestion conflictos Convivencia

Igualdad de género Habilidades sociales

Participacion Inclusién, no discriminacién
Ciudadania Respeto dd. Hh.

Calidad
Conocimiento
Innovacion
Mejora profesional

Nota: Los subrayados indican mayor presencia de estos contenidos en las materias.

En el caso de la UPV/EHU, el examen de las programas de las asignaturas también
conduce a un mapa de valores que proyecta muchos de los contenidos incorporado en las
competencias generales y especificas de la titulacién. En la lectura y revisién de los programas
se ha distinguido —atendiendo a la estructura de los programas— entre valores detectados
en competencias y/objetivos, en contenidos y metodologia y en evaluacion. Es en el apartado
de competencias/objetivos donde se registra mayor densidad y variedad de referencias sobre
valores explicitos o implicitos. Desciende a la mitad en los objetivos y metodologia y es bastante
pobre en la evaluacidn; lo que indica que la referencia a valores se simplifica y reduce a medida
que uno se desplaza desde el nivel de lo simbdlico y deseable (ideales) al nivel mds operativo,
esto es, c6mo se trabaja y cémo se evalda.

En el cuadro X se muestran el tipo de contenidos valorativos registrados en el examen
de los programas, diferenciados por su ubicacién yla densidad de su presencia. Hay contenidos
valorativos cuyo registro se extiende a un nimero considerable de programas, lo que les confiere
en general un mayor protagonismo y transversalidad. Puede decirse de ellos que son valores
mds comunes de alta densidad, y con un mayor protagonismo en las distintas asignaturas de la
titulacion. Igualmente, hay valores que se vinculan a muy pocas asignaturas, con una presencia
muy puntual. De todas formas, la presencia reiterativa de los valores no supera la mitad del total
de asignaturas del Master, por lo que no puede concluirse que los valores con mayor incidencia
se trabajen de forma uniforme en todas las asignaturas.

El mapa resultante indica insistencia en valores para un aprendizaje donde son
centrales la reflexion y el pensamiento critico, la creatividad y el esfuerzo, que tienen una




presencia considerablemente alta en las asignaturas. También para un ejercicio profesional
marcado por la puesta en valor de la cooperacién, la calidad y la capacidad de innovar, que
se presentan como aspectos centrales de una identidad docente muy orientada a la mejora
profesional. Los programas se hacen eco asi de la insistencia y demanda de un perfil docente
flexible y adaptativo. Entre los valores de alta densidad se hallan ademds valores para un
perfil social comunicativo, mediador y conciliador aunque con un enfoque més instrumental
y estratégico que reflexivo, orientado a la habilitacién del profesorado ante los problemas de
gestion de la convivencia y transmisién en el aula.

La incorporacién a los programas de la referencia a valores universales —p.e.,
equidad, igualdad, solidaridad, ciudania, democracia, Derechos Humanos...—, al desarrollo
propio del razonamiento moral, a lineas de transversalidad escolar o a una educacién en
valores mas institucionalizada en la escuela (inclusion, salud, coeducacion, interculturalidad,
sostenibilidad, cuidado,...) se presenta mucho mds reducida o simplemente puntual, y se ubica
en las competencias y contenidos/metodologia.



Cuadro 13: Valores presentes en los programas de asignaturas del Master de Profesorado
de Secundaria de 1a UPV/EHU.

Competencias/Objetivos = Contenidos/Metodologia Evaluacion
Calidad Diédlogo-comunicacién -
Espiritu critico, comunicativas
comprension critica Espiritu critico,
Densidad alta Gestion conflictos comprension critica
Valores con Convivencia Participacion
presencia Participacién Trabajo en equipo
B — Adaptacion al cambio Innovacién
Esfuerzo Creatividad
Creatividad
Competencia profesional
Innovacién
Emocién/afectividad Cooperacién Didlogo-comunicacién
Densidad baja Cooperacion Inclusion Espiritu critico,
VElomes Gom Sentido ético y moral sentido critico
presencia reitera- Diédlogo-comunicacién Trabajo en equipo
tiva media y baja Mejora Participacién
Trabajo en equipo
Respeto DD.HH.
Autonomia Autonomia Creatividad
Autoestima Autocritica Calidad
Ciudadania Autoestima Capacidad de trabajo
Densidad muy Diversidad Calidad
baja o nula Equidad Identidad profesional
Valores con pre- Igualdad de oportunidades| Capacidad de trabajo
T Habilidades sociales Ciudadania
muy baja o puntual Identidad profesional Igualdad de género
Inclusién Cuidado
Interculturalidad Gestién conflictos
Igualdad de género Igualdad
Salud Interculturalidad
Tecnologia Salud
Respeto DD.HH.

La referencia a contenidos valorativos en el apartado dedicado a la evaluacién de la
asignatura es escasa; en una amplia mayoria no registramos menciones y las que afloran se
reducen a criterios valorativos de eficacia en el trabajo. En la medida en que se valoran en la
evaluacién de algunas asignaturas, didlogo-comunicacion, trabajo en equipo, participacion,
espiritu critico, calidad, creatividad, son valores en los que se forma al futuro docente en la
docencia de las asignaturas en las que explicitamente las sefialan. Destaca también la
mencion escasa de contenidos de realizacién personal (autonomia, autoestima, emociones/
afectividad...), quizds en la creencia de que éstos sean valores en los que ya estdn formado una
alumnado que llega al Mdster con una cierta experiencia y formacién personal y académica.



Practicamente no se registran menciones explicitas a la “educacion en valores” o sus
contenidos. Pocos programas tienen en consideracion la “educacion en valores” propiamente,
como un dmbito a incorporar al aprendizaje del futuro profesorado. Por otro lado, la
busqueda de asignaturas orientadas a la formacién ética y/o moral del alumnado da también
unos resultados exiguos; hay una asignatura que propiamente contempla el aprendizaje de
competencias emocionales, sociales y éticas'®, y dos que plantean la orientacién educativa
y profesional en la funcién docente, con las familias y la comunidad, muy orientadas a la
capacitacion ética del alumnado.

La informacién contenida en el mapa de valores muestra también matices interesantes
cuando se considera su distribucién en los programas segin dreas de conocimiento. El
nimero de asignaturas por dreas estd practicamente equilibrado, salvo alguna excepcion. A
efectos de andlisis se han considerado los siguientes bloques: — Psicologia (2); —Didactica
y Organizacién Escolar (10); —Diddctica de las Ciencias Experimentales (9) y Fisica Aplicada
(10) que conforman el bloque cientifico-tecnolégico; —Teoria e Historia de la Educacion (1),
Sociologia(a) y Did4ctica de las Ciencias Sociales (8), que combina disciplinas de Humanidades
y Ciencias Sociales; —Did4cticas de la Expresion Musical, Corporal y Pldstica (23) con disciplinas
de educacién Fisica, Arte y Musica; —Diddcticas de la Lengua y Literatura (7). En el cuadro X se
recoge lo que seria el mapa de valores para cada drea. El andlisis agregado aporta una imagen
de conjunto para el drea disciplinar que aunque no siempre es uniforme, si permite extraer
algunas conclusiones.

* En todas las dreas detectamos que se incorporan valores en las competencias y en
los contenidos y/o metodologia, pero no asi en la evaluacién. El tipo de contenidos
valorativos registrados tanto en la metodologia como en la evaluacién estdn
asociados a la idea del saber hacer, esto es, valores para el aprendizaje y el trabajo.
El tipo de valores reiterativos presentes en las competencias fundamentalmente
se asocia al saber aprender y saber convivir. Reflexion y sentido critico, esfuerzo y
creatividad, un trio de valores que combina capacidad de critica y autocritica, de
reflexién y elaboracién de juicios contextualizados, capacidad de trabajo y capacidad
imaginativa e inventiva. Convivencia- gestion conflictos, participacion, trabajo
en equipo 'y didlogo-comunicacion, son referentes valorativos para garantizar un
docente que sabe interactuar eficazmente con los demds, ser empdtico, sociable,
asertivo y participativo en sus relaciones ademds de capaz de respetar y escuchar a
los otros y de colaborar con ellos.

3 Las asignaturas en cuestion son: —Orientacion socio-personal: estrategias educativas para el
aprendizaje de competencias emocionales, sociales y éticas; —Orientacion para la familia, centro educativo y
comunidad; —Orientacion educativa y profesional en la funcion docente.



¢ Se confirma en el andlisis por dreas de conocimiento la preocupacién por transmitir
referentes de calidad, cambio, innovacién y superacién profesional. Vivir como un
valor el reto de una profesién obligada a asumir una mejora y formacién continua,
flexible y adaptativa con el escenario de cambios sociales, culturales y econdmicos,

parece ser un aspecto que ha calado bastante en el disefio de un volumen importante
de las materias.

* Las dos asignaturas del drea de psicologia son la que menos contenidos valorativos
registran y estos se centran en aspectos relacionados con la formacion y el equilibrio
emocional, la autonomia y el trabajo en grupo como valores asociados al estudio. De
hecho, las referencias a las emociones, a su gestién o la inteligencia emocional como
linea transversal se registra tinicamente en el dmbito disciplinar psico-pedagégico y
fisico-deportivo.

¢ La concentracién y densidad de la presencia de valores civico-sociales universales
como la igualdad, convivencia, democracia, ciudadania, DDHH, igualdad de género;
inclusion... o cuestiones vinculadas a la transversalidad o la educacién en valores en
la escuela como la interculturalidad, diversidad, etc., se produce rotundamente en
disciplinas del drea de CCSS, junto a Educacién Fisica y, algo menos, en Didactica de
la Organizacién Escolar. Es una mencion que tiene en algunas asignaturas un claro
componente de educacién en valores, tanto desde la perspectiva de formacién del
profesional como de su futuro alumnado. En las otras dreas —Ciencia, Lengua, Arte—,
no hay rastro de estas referencias, como si no fueran cuestiones valorativos sobre las
que reflexionar o tratar al hablar de ciencia, tecnologia, arte, o literatura. El futuro
profesorado de estas dreas puede asi formasela opinién de que su &mbito de aprendizaje
no es apto para incorporar formacién en esos valores. Y lo cierto es que la escuela
refleja esta circunstancia puesto que en esas dreas se constata esa discontinuidad en
el alumnado que identifica el aprendizaje de valores con las asignaturas de contenidos
social, histérico o filoséfico.

* Como sentido ético y moral o como competencias éticas, la referencia al desarrollo de
una ética de la profesion sf se menciona por el contrario en las distintas didacticas
(DOE, Did4cticas EF-Musica-Arte, DCCEE-Fisica, DLL), recogiéndose asi una de
las competencias transversales de la titulacién. Ello indica una toma de conciencia
de la necesidad de una formacién moral del profesional docente que contribuya al
desarrollo de la capacidad de reflexionar sobre la correcciéon e incorrecciéon de una
conducta profesional concreta.



Cuadro 14: Valores presentes en los programas de asignaturas segun areas

de conocimiento en el Master de Profesorado de secundaria de la UPV/EHU.

PSICOLOGIA

PEDAGOGIA
Did4ctica de la
Organizacion
Escolar

CIENCIAS
SOCIALES

T2 e Hadela
Educacion,
Sociologia,
Did4ctica de las

Ciencias Sociales.

CIENCIAY
TECNOLOGIA
Did4ctica de

las Ciencias
Experimentales,
Fisica Aplicada

Valores en competencias:

Valor emociones. Educacién emocional.
Valores en metodologia:

Autonomia. Trabajo en equipo.

Valores en competencias:
Reflexion y Sentido critico. Autonomia intelectual y profesional.
Autoestima. Esfuerzo. Creatividad. Valor emociones.
Trabajo en equipo-colaborativo. Convivencia-Gestién conflictos.
Participacién. Didlogo-comunicacion. Liderazgo.
Calidad. Cambio. Innovacién. Competencia Profesional. Identidad
Profesional. Sentido ético moral.
Educacion en valores. Diversidad.

Valores en contenidos/metodologia:
Escuela Inclusiva.
Habilidades comunicativas. Participacién. Trabajo en equipo-
colaborativo. Innovacion.

Valores en competencias:
Reflexién y Sentido critico. Esfuerzo. Creatividad.
Convivencia-Gestién conflictos. Empatia y perspectiva social.
Participacién.
Calidad. Cambio. Innovacién. Competencia Profesional.
Respeto diversidad. Respeto diferencia. Equidad. Igualdad de género.
Respeto DD.HH.

Valores en contenidos/metodologia:
Derechos Humanos. Valores de ciudadania. Coeducacién. Igualdad.
Interculturalidad. Cuidado.
Educacién en valores.
Habilidades comunicativas. Trabajo en equipo-colaborativo.
Participacién. Innovacién.

Valores en competencias:
Reflexion y Sentido critico. Creatividad. Esfuerzo.
Participacion. Convivencia-Gestion conflictos. Trabajo en equipo.
Calidad. Cambio. Innovacién. Competencia Profesional. Formacién
continua. Sentido ético moral.
Conocimiento. Tecnologia. Formacion.

Valores en contenidos/metodologia:
Didlogo-Comunicacién. Participacién. Trabajo en equipo-colaborativo.
Innovacién




DIDACTICAS DE
LALENGUAY
LITERATURA

EXPRESION
CORPORAL,
MUSICALY
PLASTICA
Educacion Fisica

EXPRESION
CORPORAL,
MUSICALY
PLASTICA
Arte

EXPRESION
CORPORAL,
MUSICALY
PLASTICA
Misica

Valores en competencias:
Reflexién y Sentido critico. Creatividad. Esfuerzo.
Convivencia-Gestion conflictos. Participacion.
Calidad. Cambio. Competencia Profesional. Innovacion. Sentido ético
moral.
Estética

Valores en metodologia y evaluacion:
Habilidades comunicativas. Trabajo en equipo-colaborativo. Critica,
sentido critico. Creatividad. Innovacion.

Valores en competencias:
Reflexién y Sentido critico. Esfuerzo. Creatividad.
Convivencia-Gestion conflictos. Participacion.
Calidad. Competencia Profesional. Cambio. Mejora. Innovacién.
Sentido ético-moral.
Escuela inclusiva. Coeducacion. Interculturalidad. Salud. Inteligencia
emocional.

Valores en contenidos/metodologia:
Reflexién y sentido critico. Habilidades comunicativas. Creatividad.
Didlogo-comunicacién. Participacion. Trabajo en equipo-colaborativo.
Innovacion.
Escuela inclusiva. Integracion social. Salud y bienestar fisico.

Valores en competencias:
Reflexion y sentido critico. Creatividad. Esfuerzo.
Convivencia-Gestién conflictos. Participacion. Trabajo en equipo-
colaborativo.
Cambio. Calidad. Competencia Profesional. Sentido ético moral.
Valores en contenidos/metodologia/evaluacion:
Sentido y comprensidn critica. Creatividad. Trabajo en equipo-
colaborativo. Habilidades comunicativas. Participacién. Innovacién.

Valores en competencias:
Reflexion y Sentido critico. Creatividad. Esfuerzo.
Convivencia-Gestién conflictos. Participacién.
Calidad. Mejora. Competencia Profesional. Innovacién. Cambio. Sentido
ético moral.

Valores en contenidos/metodologia:
Sentido y comprensién critica. Creatividad. Habilidades comunicativas.
Participacién. Innovacién. Trabajo en equipo-colaborativo.
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Los valores en la docencia del profesorado

El andlisis de los valores presentes en los planes de estudio de las diferentes titulaciones de
formacién del profesorado de la Comunidad Auténoma Vasca evidencia la redefinicién que en los
momentos actuales sufre el trabajo del profesor, exigido por los procesos de cambio que atraviesan
nuestras sociedades. Como dice Salomon, se estd “modificando el rol del profesor desde transmisor de
informacion, el solista de una flauta al frente de una audiencia poco respetuosa, al de disefiador, un guia
turistico, un director de orquesta” (Salomon, 1992: 42).

Es evidente que las nuevas realidades sociales emergentes, tal y como aparece en el llamado
proceso de Bolonia, demandan al profesorado ser un verdadero agente social, lider, planificador, gestor
del proceso pedagégico, capaz de visualizar la educacién como uno de los caminos mds seguros para
proporcionar niveles de equidad social. Més alld de la concepcién behaviorista de la formacion inicial
como transmisién de simples habilidades de ensefianza, aquella se orientard a que el aprendiz de
profesor, en cualquiera de los niveles educativos, conozca las funciones del sistema de ensefianza, el
sentido y la dimensién moral de su actividad profesional, los recursos técnicos que doten de eficacia su
docencia, el carécter ético de su responsabilidad evaluadora, al mismo tiempo que le dota de la capacidad
de llevar adelante proyectos educativos innovadores y de integrarse en los existentes en la institucién en
que trabaje, de colaborar y trabajar conjuntamente con los otros profesores y con los padres y madres de
sus alumnos, de cuidar a sus alumnos y favorecer el desarrollo pleno de sus capacidades, atendiendo a su
diversidad y respetando sus caracteristicas personales, pero siempre teniendo a la vista un horizonte de
justicia e igualdad social. Asi, Bolonia sustenta la formacién inicial en cinco grandes pilares: el ser, el saber,
el hacer, el vivir y el convivir, de tal modo que el adiestramiento del aprendiz de profesor transciende el
marco instrumental y cognoscitivo para adentrarse en el &mbito de la ética y los valores.

Por otra parte, es dificil no relacionar docencia y vocacién. Hablar de vocacién en la profesion
docente es un tema manido e histéricamente utilizado por los poderes politicos para ocultar funciones
ideolégicamente sesgadas e implicitamente encomendadas a los maestros y maestras. Sin embargo, como se
ha visto, educar supone mucho mds que un conjunto de habilidades técnicas. Requiere el dominio de todo
un conjunto de habilidades que permitan ayudar a los alumnos y alumnas a desarrollar sus capacidades
intelectuales y su sentido ético. Es decir, la vocacién en este sentido significa sentir, concebir y desarrollar la
profesion de ensefiante desde el compromiso, la dedicacion y la preocupacién por los alumnos. Asi, Marchesi
(2007) afirma que la actividad docente es una profesién con un fuerte componente vocacional. M4s atin,

(14

un compromiso personal para contribuir activamente al desarrollo intelectual,

Pero, ademds la profesion docente exige una forma de relacién y




afectivo, social y personal de los alumnos. Me parece necesario
afirmar también que una cierta capacidad de altruismo forma parte
del corazén de la actividad docente. De ahi el término moral para
definir la tarea de los maestros/profesores. 99

(Marchesi, 2007: 32)

Asi pues, el ethos profesional del docente y su formacién constituye la base esencial
de su competencia profesional. La misma sociedad le estd dando el mandato de desarrollar
una educacion en valores, o como también se suele decir en términos mds pedagdgicos,
un curriculo sustentado en valores. Las competencias y los objetivos de las diferentes
disposiciones oficiales de las ultimas décadas demandan un maestro con “un profundo
componente axioldgico, con capacidad para formar personalidades autonomas y criticas que
estén en condiciones de respetar a los demds y a la vez ejercer sus propios derechos” (Odreman
Torres, 1999: 138). El énfasis en su formacién no se coloca tinicamente en la asimilacion de
unos conocimientosy en la adquisicién de unas técnicas did4cticas, sino en el fortalecimiento
ético del propio sujeto y en su capacitacion para que en su practica profesional sea capaz de
transmitir a su alumnado los valores y actitudes que legitiman y dan sentido a las 4reas del
saber. Mds aun, “tanto a nivel de contenidos como de enfoques, métodos, valores y actitudes,
debe existir coherencia entre lo que los educadores aprenden (y como aprenden) y lo que se les
pide que ensefien (y como ensefien) en las aulas” (Torres, 199: 106)

Ahora bien, jeste “docente deseado” y esta coherencia toma cuerpo en el modelo de
formacién docente que se trabaja en las aulas universitarias de la CAPV y en el tipo de profesor
que se forma? Responder a esta pregunta implica transcender el estadio del “deber ser” de las
directrices oficiales y/o planes de estudio, y volver la mirada a la préctica real desarrollada en
los centros de formacién, pues, haciendo nuestras las palabras de Freire:

(14

desde el principio mismo de su experiencia formadora, al

Es preciso, sobre todo, que quien se esté formando,

asumirse también como sujeto de la produccién del saber,
se convenza definitivamente de que ensefiar no es transferir
conocimiento, sino crear posibilidades de su produccién o de
su construccion” 99

(Freire, 1997: 34)



El nuevo modelo de formacion para el nuevo docente, que nuestras sociedades
individualizadas y globalizadas reclaman y que el proceso de Bolonia dice llevar adelante,
interpelala responsabilidad ética de los propios formadores de formadores yles plantea el deber
profesional de ser conscientes de su rol y de su tarea, asumirlo con una actitud de reflexién
critica sobre su préctica docente. Es decir, sin caer en la beateria iluminista, como sefiala Ibanez-
Martin (1999:121), los requerimientos sociales y la propia deontologia profesional conducen a
los formadores de formadores a superar el paradigma tecnicista, dominante, por otra parte,
hasta ahora en la Universidad, y sin dejar de lado la dimension cientifica y cognoscitiva, ser
capaces de transmitir, y de ensefiar a hacerlo, valores de desarrollo individual y social.

Sin embargo, la debilidad para trabajar los valores detectadas en estudios
precedentes (Usategui & Valle, 2006, 2009) en un sector significativo del profesorado
de primaria y Secundaria de la CAPV nos lleva a interrogarnos sobre el modelo docente
trabajado en su formacién inicial, el grado de asuncién de su rol formador por parte del
profesorado universitario encargado de su adiestramiento y el sentido y el lugar que éstos
ultimos conceden a los valores en su labor docente. De alguna manera el andlisis del trabajo
con los valores en la escuela nos conducia a mantener como hipétesis de partida un cierto
escepticismo sobre la importancia que los formadores de formadores otorgaban a los valores
en la formacion de los futuros docentes y, sobre todo, el grado en que les capacitaban para
trabajar la transversalidad y ejercer su rol formador a través de las materias y las funciones a
desarrollar en su futura préactica profesional.

Indagar sobre esta cuestion, nos llevé, como se ha sefialado en pdginas anteriores, a
interrogar al profesorado encargado de la formacion inicial de los aprendices de profesores
sobre dos cuestiones bdsicas: a) El modelo de formacién impartida y el perfil de docente que se
trabaja y se ensefa a ser; b) El lugar, el sentido y la importancia de la educacion en valores en
el aprendizaje de los futuros profesores y en la construccion de su identidad profesional, asi
como los valores que explicitamente trabajaban en y a través de su materia.

Para recabar la informacion se llevaron a cabo 14 entrevistas a profesores universitarios
de los seis centros existentes en la CAPV encargados de impartir la formacién inicial de los/as
maestros/asy a6 profesores de los Masteres de secundaria de las tres universidades de la CAPV.
Como figura en la ficha técnica de la investigacion se buscaron perfiles de hombres y mujeres
de distintas edades, formacion, experiencia profesional. En el Mdster se buscé la participacion
de lo profesores responsbles o, en su defectos, miembros de la Comisién académica.

Ahora bien, la formacién claramente diferenciada histéricamente de los maestros y
los profesores de Secundaria, los distintos modelos y paradigmas docentes subyacentes en
su adiestramiento, los diferentes status, funciones y roles que la sociedad les ha otorgado, sus
diversas identidades y expectativas profesionales, marcan una profunda diferencia en el cardcter




y sentido de sus formaciones iniciales respectivas'. Responden a imdagenes sociales claramente
diferenciadas, dondelos valores tradicionalmente han jugado un papel esencial enla conformacién
de su representacién social: un maestro portavoz de valores eternos y salvificos!® a emitir al
conjunto de la ciudadania y un profesorado de Secundaria transmisor eficaz de conocimientos
cientificos, neutros y objetivos, dirigidos a los destinados a estudios superiores. Ambas imégenes
necesariamente determinardn el sentido y el tipo de valores presentes en su formacién. Debido a
ello, se presentan los resultados de la instigacion diferenciando las dos formaciones.

3.1 Las escuelas de Magisterio
3.1.1 El Ethos de escuela

Las instituciones educativas no cabe entenderlas exclusivamente como organizaciones
estdticas y rigidas, con unas funciones claramente explicitas y definidas, con una estructura
formal determinada, dotadas de elementos que desarrollan funciones predeterminadas, sino
que deben considerarse como organismos vivos con una vida propia y compleja, “con redes
de comunicacion y de informacion que funcionan a niveles distintos, con procesos de tomas
de decisiones propios de cada situacion y de los sujetos que la componen, con modos sociales y
culturales caracteristicos y especificos de cada institucion que generan modos de comportamiento
y sistemas de pensamiento determinados, con una historia propia, etc....” (Rivas Flores, 2003:
111). En este sentido, la cultura propia de cada centro educativo, su ethos, se convierte en un
curriculum oculto que transmite valores y condiciona las formas de ser, pensar, sentir y actuar
de cada uno de los actores implicados.

14

normas, los ritos, et. Nos forman o nos deforman aunque no existe

Los espacios, las estructuras, el funcionamiento, las
en el entramado organizativo una intencionalidad explicita. Las
organizaciones se convierten en aulas gigantescas en las que todo

habla, en las que todo ensefia. 99

(Santos Guerra, 2000: 101)

4 Asimismo en la conformacién de su identidad profesional han tenido un peso importante su
diferente origen social y la feminizacién tradicional del magisterio, frente a una mayor presencia de los
varones entre el profesorado de Secundaria.

15 Estos podian ser religioso, politico o social, pero siempre han conferido al maestro un caracter
sacerdotal y sacramental, cuya expresion es la tan manida vocacién (Lerena, 1982)



Indudablemente en la configuracién del ethos de un centro escolar intervienen una
multiplicidad de elementos heterogéneos'®, cuyo andlisis supera con creces los propdsitos,
finalidades y objetivos del presente trabajo. En este apartado se trata de sacar a la luz en el discurso
del profesorado aquellos elementos que de una manera implicita conforman el aire que respiran
profesores y alumnosy que explican el tratamiento, el sentido, el lugar y el tipo de valores trabajados.

3.1.1.1 El clima

La lentitud del proceso de profesionalizacién del oficio de maestro explica la tardia
incorporacion de las Escuelas de Magisterio a la Universidad. Por otra parte, dentro de la
institucién universitaria, estos centros han mantenido, hasta la reciente implantacién del
Espacio Europeo de Educacién Superior, una idiosincrasia propia claramente diferenciada del
resto de las titulaciones y centros universitarios. La procedencia social de su alumnado alejada
de la media universitaria, la duracién de sus estudios, la dispensa hasta fechas recientes del
requisito dela selectividad para acceder a sus titulaciones, la no exigencia del doctorado para su
profesorado, la provisionalidad permanente de los planes de estudio, la lejania de sus objetivos
y funciones sociales encomendadas del cardcter profundamente elitista de la universidad,
explican, entre otros factores, su posicién marginal respecto de la Universidad.

Al mismo tiempo, la visién negativa de su labor formativa presente en investigaciones
de amplia resonancia y transcendencia, algunas de ellas de obligada referencia en el campo,
fruto en ocasiones de prejuicios académicos y de una escasa comprension de los objetivos y
competencias a desarrollar en la formacién inicial de los maestros y maestras, ha contribuido a
una importante desvalorizacién de estos centros dentro del &mbito universitario!’.

Esta minusvaloracion terminé dafiando la imagen y el prestigio de su profesorado, que
ha vivido tradicionalmente en los mérgenes de la universidad y cuya preparacién cientifica
siempre ha estado en entredicho, a causa de su total dedicacion a la docencia y su escasa labor
investigadora hasta fechas recientes.

16“(Hemos de) estimular nuestra sensibilidad ante la decisiva influencia socializadora y educativa
de los multiples elementos subterrdneos, tdcitos e imperceptibles que constituyen la vida cotidiana de la
escuela. Los ritos, las costumbres, las formas de organizar el espacio y el tiempo, los consensos no discutidos,
las ideas omnipresentes, las expectativas no cuestionadas, los intereses inconfesados, los cédigos aprendidos
y reproducidos de forma mecdnica, los guiones sobreentendidos..., son todos elementos fundamentales de
cada una de las culturas y de la red especifica que se articula en el cruce de las mismas, cuyo influjo real en el
intercambio y construccion de significados es mds poderoso cuanto mds imperceptibles” (Pérez Gémez, 1998)

17 Tachar la formacién impartida en las Escuelas de Magisterio de cultura general hibrida y
superficial aparece en las investigaciones socioldégicas mds conocidas e influyentes sobre los maestros y su
formacion: Elejabeitia, C., 1983; Guerrero Serdn, A., 1993, 1997, 2007; Lerena, C., 1982; Varela, J. y Ortega, E,
1984; Ortega, E y Velasco, A., 1991.




En las entrevistas, es el profesorado de la UPV/EHU quien explicita y saca a la luz su
menor prestigio académico en relacién a sus compafieros de las facultades, interpretdndolo y
vivencidndolo desde laincomprensién, el maltrato yla falta de apoyo por parte de la institucion
universitaria, que en discurso del profesorado aparece como una madrastra ciega y sorda al
trabajo de las Escuelas de magisterio.

Orientados casi en exclusiva a la docencia, al igual que sus colegas de las Escuelas de
Magisterio privadas, pero quizds mds presionados por el nuevo paradigmade carrera docente, los
profesores y profesoras de la UPV/EHU han visto en las exigencias académicas que conforman
actualmente el cursus académico del profesorado universitario un desconocimiento de las
circunstancias que definen las Escuelas de Magisterio y una critica implicita de su quehacer
profesional. Se sienten desencantados y humillados por un modelo de Universidad que,
piensan, no valora su contribucién desde hace mads de tres décadas al proceso euskaldunizacién
y de innovacién educativa de la escuela vasca, y todo ello en contextos de clara inferioridad con
respecto a otras titulaciones y centros universitarios.

(14

ahora mismo que la Uni es lo mds meritocrdtico y clasista del

Que se sienten y es verdad, se sienten despreciados. Tu sabes

mundo mundial. Si no eres doctor eres una puta mierda. Aqui
nunca se trabajo con la idea de ser doctor. Yo daba mds docencia
que los otros porque era mds subnormal, pero tenian unas cargas
docentes terribles, con un monton de asignaturas tremebundas, o
sea, bastante hacias. Pero, ahora, de repente tienes que ser doctora
para entrar en el reino de los cielos. Pues esa herida es insuperable.
Esa herida ha hecho aqui tirar la toalla a la tira de gente. Gente
buena (...) Estdn heridas (...) El trato de esta administracion para
cierto colectivo jBuf! Estimulos, ninguno. Espantoso (...) Estdn

perdidas para la causa 99
[ED6]

En las entrevistas, el sector del profesorado con mas experiencia docente defiende
el rigor cientifico de la formacién impartida en las Escuelas de Magisterio y su importante
aportacion a la renovacién pedagégica de las escuelas de la CAPV desde la herida, el dolor
y, por qué no decirlo, el resentimiento, de verse cuestionado y escasamente valorado
profesionalmente por la institucién universitaria, cuando las excelentes calificaciones
obtenidas en las sucesivas evaluaciones de calidad, llevadas a cabo por consultorias

externas a los centros, avalan y evidencian su cardcter innovador y la preocupacion de su



profesorado por adaptarse a los cambios y a las nuevas necesidades educativas, a pesar de
soportar cargas docente excesivamente gravosas, muy por encima de la media del resto de
los centros universitarios.

(T

Yo creo que en general el profesorado, todo el profesorado, no es

es mala fama, mala fama. Como siempre hay de todo.

rutinario. Siempre hay un afdn de cambio, de ponerse al dia, de
mejorar. Y el que mds y el que menos estd muy pendiente de lo que le
sale bien, de lo que le sale mal, de los resultados de una cosa y otra,
para ir modificando continuamente 99

[ED2]

(44

calidad y tal, teniamos unos resultados estupendos del comité

Recuerdo que la tltima evaluacion que nos hicieron sobre

externo y tal, o sea, que hacerlo bien lo hacemos. Estoy convencida.
Y yo creo que la mayor parte del profesorado de este centro
trabaja bien y, si no trabaja mejor, es porque son unos recursos
muy maltratados por la universidad. Muy maltratados. Muy
maltratado. Me he explicado. Mantenemos ratio muy altos de
creditaje, por profesor, o ratios muy bajos que obligan al profesor a
tener muchas asignaturas, lo cual también es malo 99

[ED7]

Ademds, para un sector del profesorado de la UPV/EHU el tipo de carrera docente
exigida al profesorado actualmente supone un peligro para la calidad misma de la docencia,
al menos mientras sobre los hombros del profesorado de las escuelas recaiga la vigente carga
docente, que deja un estrecho margen para el trabajo de investigacién.
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los nuevos para que puedan acceder, digamos a una plaza, con lo

Estd ahora mismo también lo dificil que se lo estdn poniendo a

cual estdn consiguiendo que la gente descuide descaradamente la
docencia, porque tienen muchas cosas que hacer fuera. Y es logico.



Tesis a marchas forzadas, estancias en el extranjero, tal y cual ;Qué
ocurre? La docencia se resiente clarisimamente 99

[ED2]

(14

clases, pero lo que ellos no quieren, hablo de los de Lejona, lo que ellos

Y entonces dices ;qué se busca? Nos quieren porque damos las

quieren es que aparezcamos en el ranking, etc., etc., Les da lo mismo
que des bien las clases o no las des. Y entonces lo que se fomenta
son la revista etc., etc. En teoria tendrian que ser compatibles y el
mejor investigador tendria que dar las mejores clases, pero todavia
Y0 no sé, no sé. Es una cuestion de un puzzle que hay que..., que no
estd todavia formado. Y luego el objetivo de la carrera universitaria
scudl es? ;El objetivo es que cudnto mds investigo, menos clases doy?
El objetivo cudil es ;primero ser doctor, salvarme de la quema de los
36 créditos pasar a 24 para vivir mejor y luego una vez que sea doctor
intentar dar las menos clases? ;El objetivo es dar las menos clases
posibles? Pues bueno, un sistema un poco viciado. Y al nuevo todos
los programas que nadie quiere. Y la estratificacion brutal. Es un
sistema medieval. Lo sabiamos al empezar. Nadie nos ha engarado.
Yes asi. Es un sistema de poder 99

[ED1]

Por el contrario, en el discurso del profesorado de las escuelas de Magisterio privadas no
aparece ninglin sentimiento de malestar hacia la institucién universitaria a la que pertenece. Al
contrario, se siente apoyado yvalorado en estos momentos de profundos cambios en la Universidad.

Sin embargo, coincide con el profesorado de la UPV/EHU en juzgar positivamente
el tipo y la calidad de la formacién impartida en las Escuelas de Magisterio. El profesorado
entrevistado no idealiza ni vive de espaldas a la realidad, cree necesario mejorar determinados
aspectos de los estudios: reducir contenidos, implantar metodologias mds activas, ajustar lo
cognitivo y lo metodoldgico, aunar teoria y practica, establecer una evaluacién continua de
las competencias y no de los contenidos, transcender el espacio del aula, trabajar mejor la
individualizacién con el alumnado, mejorar la coordinacién y el trabajo en equipo entre el
profesorado, elaborar proyectos comunes con los centros en précticas, abrir las Escuelas de



Magisterio al mundo laboral, mayor colaboracién con la Administracién y Gobierno Vasco....
No obstante, estdn convencidos de transmitir una formacién innovadora y no solamente
adaptada a las necesidades reales de los centros escolares, sino que ha servido en numerosas
ocasiones para elemento dinamizador de la realidad.

(44

ha sido incitadora. Incitadora. Fijate que chulita me pongo. Yo creo

Mira, yo no creo solo que se esté adaptando, sino que esta escuela

que esta escuela ha hecho mucho esfuerzo en el tema metodologico.
Ha introducido sistemas de trabajo. Sistemas de trabajo ;eh? A
lo mejor menos .., sistemas de trabajo mds en educacion infantil,
metodologias, algunas metodologias en educacion primaria. Creo
que ha habido una gran preocupacion en esta escuela por el tema
del género. Muy grande. Yo no he estado implicada en eso, pero
la he visto clarisimamente. esta escuela ya te dije el tema de la
euskaldunizacion. Yo creo que ha hecho un esfuerzo enorme. Incluso
con todas las dificultades politicas, encontronazos politicos que
hemos tenido, creo que ha hecho y estd haciendo un esfuerzo en el
tema del dialogo, en nuevas tecnologias ha hecho un esfuerzo bestial,
bestial. En el tema de la escuela inclusiva (...) ha sido un punta de
lanza (...) Personas de esta escuela estuvieron en la elaboracion
del curriculum de educacion infantil derivado de LOGSE. O sea, yo
creo que esta escuela nunca ha dado la espalda a la realidad y que
ha servido para dinamizar bastante la realidad también. (...) Y en
educacion de adultos hemos estado trabajando hace un monton de
tiempo (...) Yo creo que esta escuela lo hace muy bien. Luego en la
relacion con los alumnos (...), les tratamos como personas. (...) Yo
creo que hemos hecho mucho 99

[ED7]

Hay una conciencia generalizada de que al alumnado egresado se le capacita para
comprender y diagnosticar las necesidades educacionales de sus alumnos y alumnas, organizar
sus experiencias de aprendizaje y evaluar su eficacia. El uso de las TICs, la diversidad de recursos
y materiales utilizados, la multiplicidad de metodologias y técnicas didacticas aplicadas, el
perfil de maestro trabajado..., permite a las Escuelas de Magisterio poner en circulacién un
producto innovador, capaz de afrontar positivamente los retos actuales del sistema educativo y
de sus centros escolares, pero al que la rigidez de la estructura dominante en muchos de éstos
dltimos puede acabar ahogando su potencialidad innovadora. En las entrevistas el profesorado



cuestiona el discurso de los maestros en ejercicio que atribufan la escasez de proyectos
innovadores en las escuelas a la falta de adecuacion de la formacion inicial recibida a las nuevas
realidades y exigencias de la sociedad del siglo XXI (Usategui y Valle, 2007). Desde las Escuelas
de Magisterio el inmovilismo de los centros escolares viene dado por la falta de creatividad y
de iniciativas del claustro de profesores, que anclado en “lo que siempre se ha hecho” ni tan
siquiera percibe la necesidad de una formacién permanente y, asi, acaba ahogando cualquier
propuesta innovadora por parte de algtin sector del profesorado y/o de las familias.

(14

con el choque ese, de lo que, la estructura, es decir, muchas veces

Hombre. Yo creo que muchas veces igual si se pueden encontrar

tengo la sensacion de que los centros estdn estructurados de una
manera que no posibilitan o que hacen dificil que ciertos perfiles o
ciertas propuestas encajen. No sé si me estoy explicando bien. Pero si
veo que es lo que necesitan. Igual no encajan en coémo hacen, pero si
con los retos que tienen los centros. Quiero decir un perfil que prima
el trabajo en equipo, la iniciativa, el que tengas capacidad y hagas
propuestas, cambios, pues puede haber centros en los que ese perfil
se ahogue, es decir, que no se le posibilite (...) Si, se frustre. Eso es.
Se ahogue porque la estructura misma o la cultura que hay en ese
centro, pues hace fuerza en todo lo contrario ;no? Puede ser que
en muchos casos haya esa cultura. Pero también veo que es hacia

donde van a tener que ir los centros 99
[ED13]

No nos sorprende, pues, que al ser preguntados sobre la adecuacién de la formacién
que reciben los futuros maestros a las lineas prioritarias que en estos momentos el Gobierno
Vasco plantea ala escuela vasca, algunas voces nos hablen no solo de ajuste, sino de anticipacion
en el disefio, planificacion y tratamiento de todos los temas y &mbitos que han conformado
después dichas lineas.

44

innovar por innovar, pero si de innovar para adecuarse mejor a las

Yo diria que aqui hay un intento de anticipacion, no de
problemdticas que hay 99

[ED14]



Por otra parte, un factor sefialado por un sector significativo del profesorado
entrevistado de las tres Escuelas de Magisterio de la UPV/EHU como elemento configurador de
la cultura y del ethos de las Escuelas de Magisterio publicas es el clima politico opresivo que se
ha vivido en estos centros educativos!'.

(14

en una escuela tan familiar como ésta, aunque hayamos tenido los

A mi me da una pena enorme cuando veo que. Uy, Dios Mio!,

lios que hemos tenido (...) Este centro ha sido terrible desde el punto
de vista politico. O sea terrible. Eso nos ha agotado. Nos ha agotado.
Y luego vino todo el tema de la carrera docente. Pero inicialmente
el tema politico fue durisimo. Porque esto tenia que ser un bastion
de... y, iDios Mio!, las cosas que hemos podido hacer, escuchar 99

[ED7]

La instrumentalizacién politica deterioré la convivencia impidiendo un fructifero
trabajo en equipo entre el profesorado y entre este colectivo y el alumnado, y enrarecié el
clima de los centros para una puesta en marcha efectiva de una educacién en valores éticos de
respeto, libertad y convivencia.

(14

podia hablar, determinadas personas, digamos, han visto limitada

A mi me parece que es obvio que ha habido cosas de las que no se

su capacidad de discutir sobre cosas por miedo estd claro, a mi me
parece que es obvio. Yo en esta escuela lo he vivido o sea quiero decir
que..... cuando vienen los alumnos porque han convocado huelga y
dan patadas en la puerta para que la gente salga fuera, te acojona
hasta cierto punto, vamos a decir, entonces bueno pues en una
escuela de magisterio donde estds formando maestros que tienen
que educar personas para vivir en sociedad. .. 99

[ED9]

8En el discurso del profesorado de las Escuelas de Magisterio privadas no encontramos referencia
alguna a situaciones de este tipo.



Ademds provocé en un sector del profesorado, con una implicacién importante en
la dindmica de los centros, sentimientos de desanimo cercanos a lo que se conoce como el
“sindrome del quemado” o “burn out”, término acufiado para denominar un conjunto de
sintomas que sufren profesionales de diversa indole, sometidos a un estrés continuo y que, a la
vez, presentan un alto indice de fracaso enla consecucion de sus objetivos. La sintomatologia es
un profundo agotamiento emocional y un cuadro clinico muy semejante a la depresion, que, en
ese caso, hay que sumar a la herida y la humillacién de sentirse maltratados profesionalmente
por la Administracién y la Universidad.

Los docentes entrevistados se refieren a sus compafieros quemados como un
profesorado que realiza su labor docente con fatiga, cansancio, irritacion o depresion.
Presentan, en relacién a afos anteriores, un menor compromiso profesional y se sienten
desvinculado del centro e incapaces, en muchas ocasiones, de hacer frente a la diversidad de
tareas y de necesidades educativas. Experimentan que su profesion se ha deshumanizado y
pierden la ilusién con su trabajo. Se ven perseguidos, acorralados y criticados por el alumnado,
los compaferos y la Administracion.

Ante esta situacion, su reaccién consiste, por una parte, como mecanismo de defensa,
en evitar implicarse demasiado en y con su actividad docente y, por otra, al aumentar su
sensacion de estrés, empieza sentir tension, inseguridad o temor en el aula, con sus compafieros
y alumnado. Es decir, poco a poco, han llegado a un extremo en el que su profesion ylavida en
el centro comienzan a ser fuente y origen de una profunda angustia. Por eso algunos optan por
la jubilacién anticipada y abandonar la docencia.

La quiebra en las relaciones aparece, también, en el discurso de este sector del
profesorado, como elemento explicativo de la dificultad de un trabajo conjunto y colaborativo
del profesorado de en/entre las diferentes dreas de conocimiento que integran la formacién del
profesorado mads alld de las simpatias personales o afinidades politicas. Asimismo, refuerza la
pérdida de autoridad del profesorado.

Ahora bien, hay que remarcar y dejar claro que el profesorado no analiza los
problemas de reconocimiento de la autoridad docente y la dificultad por parte del
profesorado para poder ejercerla desde un prisma exclusivamente politico. En una sociedad
marcada por el relativismo cultural y moral y por la emergencia del subjetivismo como
criterio de verdad, es inevitable que se produzca a nivel social una crisis del principio de
autoridad, que termina afectando, en tltima instancia, a la autoridad escolar en todos los
niveles educativos. El papel tradicional del profesor respetado y/o temido por los alumnos
se ha ido desdibujando y empequeiieciendo, dificultando mayormente la tarea, ya de por si
dificil, del profesorado novel.



(44

respeto y miedo, que yo todavia no hace tanto tiempo, ya va mds

Nosotros teniamos entre respeto y miedo al profesor, entre

tiempo también. Igual a los mayores les tienen mds, a mi no me

tienen ningun miedo. De respeto, si, de respeto mds. Miedo desde
luego no. Y te contestan, lo que sea, “oye tio que ya es la hora” y estds
pensando, pero deberia de decir algo, no deberia decir y, bueno, un
poco desarbolado, a veces. Igual, a veces, te pones un poco serio para
terminar, “si que miréis el reloj, pero, para empezar, aqui no hay ni
Dios que entre a la hora’, y se ponen asi un poco asi, peto tampoco

les.... 99

[ED2]

El relato del profesorado entrevistado nos indica un factor coadyuvante del proceso de
deterioro de la autoridad del profesor. Las Escuelas de Magisterio aparecen como instituciones
educativas favorecedoras para que, al amparo de pedagogias falsamente progresistas, un sector
minoritario del profesorado, confundiendo democracia con igualitarismo, renunciara hace unos
afios a la autoridad y al lugar que les correspondia y pretendiera convertirse en colegas de sus
alumnos. Este deseo ha tenido como efecto perverso, que la situacion se le haya ido dela manoy
se haya visto deslegitimado y limitado en el ejercicio de su autoridad. En estos casos, el alumnado
ha ido tomando mds poder a medida que el del profesorado menguaba. En este contexto, de
cara a evitar complicaciones y problemas este profesorado ha optado, en opinién de algunos
profesores, por cerrar los ojos y utilizar el aprobado general como instrumento de salvacién.

(14

madre y de nuestro padre. Hay quien tiene autoridad y quien no

Aqui en la escuela. Mira cada uno somos hijos de nuestra a

la tiene. Lo de la autoridad aqui hay quien se la gana de buenas
maneras, por su cardcter o por lo que sea. Hay quien pega gritos
como es logico. Y hay quien no tiene ninguna autoridad y cuando se
da cuanta o pasa y se convierte en el hazmerreir del alumnado ;no?
porque fulanito, menganito, hacemos lo que queremos en clase, ya
sabemos que nos va a aprobar. Porque esa es otra, esa tendencia de
trato con los alumnos, como van a ser ensefiantes y tal y cual, el
tender, y creo que hay una parte del personal que tiende al colegueo.
Somos coleguis, no. No, no, no somos coleguis (...) Hay una tendencia
muy marcada a mi juicio al aprobado general. Aqui la nota media
de una titulacion puede estar por el 7,50. Yo me acuerdo que cuando



el tema de las becas Séneca es que tienen que tener un 1,50.Y un 1,50
ya es pedir... Pues aqui todos. Y dices no puede ser. No puede ser.
Y ademds dices, no puede ser que un alumno que tengo yo que es
incapaz de coordinar una frase con sentido tenga muy buenas notas

en las otras asignalums , ,

[ED2]

3.1.1.2 El alumnado

La crisis de la autoridad tradicional del profesorado nos remite a un tercer elemento
explicativo del ethos de cualquier centro universitario, las Escuelas de Magisterio en el caso que
nos ocupa: la relacién profesorado - alumnado.

En este punto, es importante sefialar la percepcién que los profesores y profesoras
tienen de sus alumnos y alumnas, dimension decisiva para: “entender la conducta que hacia
ellos manifiestan, basada en los estereotipos dominantes sobre las clientelas a las que socializan”
(Varela y Ortega, 1984: 90), explicar las expectativas con respecto a su comportamiento y
rendimiento en el centro y a su futuro ejercicio profesional, comprender el modelo formativo
utilizado y, punto central de presente trabajo, captar el sentido otorgado al trabajo con valores.

Taly como quedé recogido en Pigmalion en clase, “la percepcion no es una caracteristica
neutradelapersonaquepercibe, esunavariable queintervieneen larelacion entreindividuosyque
modifica el comportamiento del sujeto percibido” (Rosenthal y Jacobson, 1976). El profesorado
de las Escuelas de Magisterio son modelos referenciales cuyos comportamientos y juicios de
valor con respecto a su alumnado han de tener influencia en la incipiente construccion de la
identidad profesional de éstos.

14

convierte a sus profesores en algo mds que simples inculcadores

La socializacién anticipadora que se desarrolla en las Escuelas

de cédigos culturales; hace de ellos un grupo de referencia
profesional, y como tal sus actitudes y valoraciones corren la suerte
de constituirse en patrones de comportamiento proyectados sobre
el nivel bdsico de la ensefianza 99

(Varela y Ortega, 1984: 92)



En la relacion pedagdgica, los docentes entrevistados mantienen de su alumnado las
mismas bajas expectativas que, paraddjicamente, la universidad, segin su percepcion, tiene
del profesorado de las Escuelas de Magisterio. Una clave interpretativa puede ser que, hasta
la implantacién de los Grados, éstas han sido las tnicas instituciones educativas donde el
profesorado gozaba de una posicién superior en un doble sentido: junto a la autoridad que
le confiere su rol docente, los graduados en estas escuelas posefan un rango inferior al que
detentan sus profesores. Asi, incongruencias y paradojas de las diplomaturas de Magisterio, su
profesorado veia incrementado su prestigio profesional porque su producto final posefa una
menor cualificacién que la suya como docentes de la escuela, motivo, a su vez, del escaso status
y crédito del profesorado de las Escuelas en los niveles académicos.

No hay que olvidar que las expectativas del profesorado de sus alumnos rigen en
dltima instancia el rendimiento de los estudiantes. Las expectativas negativas que pueda tener
un profesor respecto al rendimiento de sus alumnos son percibidas y hechas suyas por éstos
dltimos que adoptardn inmediatamente una postura de desinterés o de abandono frente a
cualquier tarea escolar, actitud que le llevard al fracaso escolar. La aprehension e interiorizacion
de la valoracion negativa de su profesorado, lleva al alumnado de las Escuelas de Magisterio a
convertir en realidad el suceso supuesto y esperado, confirmando de esta manera su propia
“exactitud”, tal y como observa un profesorado novel.

(44

bueno, estos no hacen naday eso es lo que antes de ir a clase los profesores

Que estd muy desprestigiado el tema de magisterio. Entonces,

piensan de los alumnos. Claro las expectativas que tienen muchas veces
son bajas. Eso es lo que ellos (alumnos) a mi (...) Prdcticamente sin
quererlo yo tengo unos prejuicios que luego..., yo mismo me suelo decir,
10 $é, pues espera un poco a ver lo que hay, no vayas con ideas prefijadas,

que luego igual hay gente trabajadora que le interesa algo bueno 99
[ED2]

Laimagen del alumnado transmitida por el profesorado responde almodelo posmoderno
de socializacién multicultural y vacio axiolégico que lo acompana, donde los valores de esfuerzo,
trabajo, superacién, capacidad de sacrificio, compromiso, participacién, responsabilidad, el
hacer bien las cosas, la constancia, asi como las grandes explicaciones totalizadoras y totalizantes,
sean éstas de cardacter politico o religioso, han entrado en crisis. Son jévenes fruto de una sociedad
del bienestar sometida a profundos procesos de individualizacion y destradicionalizacién, cuyas
familias mantienen un modelo educativo permisivo y de marcado proteccionismo, que les induce
a interiorizar y a aprender que todo vale y que todo estd permitido y a constituirse como sujetos




de derechos, pero no de deberes. El resultado es una juventud presentista, individualista, con una
carencia de limites y de control, sin metas e ideales, es decir, sin modelos de referencia y valores
que posibiliten el desarrollo de una ciudadania responsable.

44

que no saben para que se estdn preparando, que les da igual lo que

Les falta motivacion, les falta interés, que no saben donde estdn,

van a hacer posteriormente, de una forma clarisima, que no saben
estar en el aula, que no saben comportarse y van a ser educadores.
Tenemos una labor terrible

Ahora los chavales con 18 afios son mds infantiles, son mds
inmaduros, mds protegidos por sus padres, entonces esa es la gran
pega que tiene, es que no tienen una iniciativa, no tienen tanta
iniciativa a mi me parece no? Estdn esperando a que les den. No
tienen tanta..., o sea, estdn esperando a que les den todo hecho, son
un poco infantiles, en ese sentido, inmaduros (...) a mi me parece
que aqui la sobreproteccion familiar estd produciendo... (...) Las de
Secretaria se quejan que vienen los padres a matricular a los hijos
y es el padre el que estd haciendo las preguntas y el hijo al lado y el
hijo no habla, es alucinante ;no? Choca mucho, muchisimo en ese
sentido me parece....respecto a la profesion, a mi me parece que la
actitud pasiva del alumno que estd esperando, el no ponerse ya en
situacion profesional de pensar como maestro o premaestro, que es
una de las cosas que mds me preocupa 99

[ED19]

(44

eso es muy importante; hijos que lo han tenido prdcticamente todos

Son mds carcas que antaiio. Son también hijos de la abundancia;

(...) El alumnado no tiene ni repajolera idea de la responsabilidad
social que adquiere y de la transcendencia de su futuro profesional
(...) Un alumnado muy poco concienciado (...) Digo: “chicos, con,
con macetas la verdad que me puedo romper mucho el crdneo, ir
para acd, para alld y marchar’. Pero nada. No hay manera. Y ni
siquiera se enteran de lo que les digo. Asi qué..., pero el alumnado
por ahi van los tiros 99

[ED6]



En lo que se refiere a las motivaciones que sustentan la eleccién de los estudios de
Magisterio, el profesorado mayoritariamente hace mencién a motivaciones de caracter
extrinseco y de cardcter eminentemente pragmadtico. Son, para sus docentes, producto de
una época, donde el relativismo moral, el fracaso de las grandes quimeras decimondnicas,
las dificultades de acceso al mercado laboral dejan poco espacio para utopias solidarias y
el “sdlvese quien pueda’ se convierte en el lema que rige las opciones individuales. En este
sentido, de acuerdo a la mayoria del profesorado entrevistado, sus alumnos y alumnas no se
guian en la eleccion de la carrera por mdéviles morales y altruistas, sino fundamentalmente por
el deseo de encontrar un trabajo y por una concepcién frivola, desprestigiada y distorsionada de
la profesién de ensefiante, que la conciben como un trabajo fécil, con un buen sueldo, muchas
vacaciones y corta jornada laboral. Motivos que, por fuerza, creemos nosotros, han de ser poco
estimulantes para la préctica profesional del profesorado de las Escuelas de Magisterio.

(44

elegido los estudios por el horario, por el tipo de trabajo que van

Muchos de ellos cuando estds con ellos te plantean que han

a ejercer posteriormente, porque es un trabajo comodo, que lo ven
en sus familias, porque su amatxo o su aita son andereiios. Ese
tipo de transmisiones, no porque tengan una preocupacion por la
educacion, porque lo quieren hacer asi, porque tienen la inquietud

de mejorar el sistema educativo, porque tienen esa utopia de... 99
[ED19]

Asipues, en las entrevistas aparece como una creencia comun entre el profesorado que
la opcidn por los estudios de Magisterio no deriva de sus propiedades morales, sino de razones
instrumentales, individualistas y totalmente terrenales, muy alejadas de los motivos aducidos
por el alumnado en diversos estudios', donde “el deseo de trabajar con nifios o adolescentes”,
“la oportunidad de ayudar en el desarrollo de otros seres humanos” y “la vocacién” eran
las razones que sustentaban la eleccién de la ensefanza como profesion. La pérdida de la
dimension social de sus estudios marca al actual alumnado y a su conducta en el centro: “Antes
eran menos criticos con la formacion y eran mds criticos con la sociedad. Ahora son muy criticos
con la formacién y muy poco criticos con la sociedad” [ED7].

19 Entre otros: Varela y Ortega, 1984; Ortega y Velasco, 1991; Gonzdlez Blasco y Génzalez-Anleo,
1993; Gonzdlez Sanmamed, 1994, 1995a, 1995b. Sin embargo, hay que hacer notar que cuando se les
preguntaba a su profesorado sobre los motivos de la eleccién de la carrera de sus alumnos y alumnas,
manifestaban una visién més cruda y realista, practicamente ninguno de los méviles morales, altruistas e
idealistas proclamados por éstos y éstas eran tenidos en cuenta.




La falta de motivacién es fuente de apatia en sus estudios y comportamiento en la
escuela: es un alumnado mediocre, sin ganas, sin sentido critico e iniciativa, no acude a tutorfas,
no asiste a clase, no participa en los 6rganos de gobierno y en las comisiones de los centros,
apenas colabora en actividades culturales y de formacion, es decir, se limita a los estrictamente
obligatorio y necesario para aprobar.

¢,

ero yo si que veo que cada vez hay una menor motivacion o
menor interés por los estudios en concreto que estdn realizando.
Yo creo que en afios anteriores el alumno estaba mucho mds
motivado, le interesaba mucho mds todo lo que estaba vinculado
con la problemdtica educativa, con la educacion. Y, a medida que
han ido pasando los aiios, te vas encontrando con un alumnado
que estd haciendo unos estudios no sé muy bien por qué motivo,
generalizando mucho, porque hay de todo, pero, bueno, sin tener
muy claro para qué, cudl es la finalidad que tienen los estudios que

estdn realizado y demds 99
[ED19]

Ahora bien, si contextualizamos socialmente laimagen que el profesorado nos trasmite
del alumnado, nos damos cuenta que estos jovenes presentan rasgos comunes a su generacion.
Son fruto del modelo posmoderno de socializacién y del vacio axiolégico que lo acompaiia, en el
que la norma moral es la ausencia de norma y en el que los valores y las creencias tradicionales
que daban sentido a las acciones individuales y coherencia a la sociedad son cuestionados
y comparados con otras significaciones, otros modos de entender la realidad, desde el
relativismo, igualmente legitimos y plausibles. Son jévenes faltos de cultura social y politica,
poco implicados en los problemas de su sociedad y valoran cada vez menos los movimientos
sociales comprometidos. Son jévenes desencantados de una sociedad que es percibida cada
vez mds como algo peligroso, inseguro, amenazante, en todo caso, como algo que no merece
la pena. Son jévenes que manifiestan una discordancia entre los valores que dicen profesar
(ecologismo, pacifismo..) y los valores instrumentales necesarios para alcanzarlos, tales como
la capacidad de sacrifico, el esfuerzo, el compromiso... Si a estas actitudes propias de su
generacion unimos la falta de vocacion que el profesorado les atribuye, entendemos su apatia
ante los estudios, su poca participacion en el centro, su vision pragmadtica e la carrera.

En la actualidad las Escuelas de Magisterio estdn en medio de un profundo proceso de
cambio y de reubicacién en el entramado universitario. El proceso de Bolonia ha significado la
posibilidad de igualarse al resto de las titulaciones universitarias y pasar de ser una diplomatura



a convertirse en un Grado de cuatro afios. Aunque no faltan voces escépticas del alcance de
la reforma, la seleccion del alumnado que implica, lleva al profesorado de las Escuelas de
Magisterio a confiar en que esta equiparacién contribuird a la llegada de un alumnado mads
vocacional y mds comprometido en y con sus estudios.

(44

Sdlo llevamos dos afios en los planes nuevos y yo creo que vienen, en

El tipo de alumnado, yo creo que estd cambiando para mejor.

contra de lo que mucha gente piensa, mejor preparados (...) Hasta
hace dos afios, yo siempre decia que los alumnos que venian de BUP
y los que venian de Secundaria eran los mismos. Realmente no se
notaba. Era el mismo tipo de alumno que venia aqui. “Venimos a
hacer magisterio, es una carrera corta, es fdcil y, bueno, venimos
un poco de todo, habia un poco de todo. Pero ahora si encuentro
una mejoria. El tipo de alumno, no sé, no sé, porque viene mejor
preparado, mds concienciado 99

[ED12]
3.1.1.3 El Sentido de la formacién

La formacién impartida en las Escuelas de Magisterio intenta responder a las
competencias que el Informe Delors (1976) propone trabajar a la escuela obligatoria con los
alumnosyalumnas, de cara a dotar alas personas de los aprendizajes basicos para desenvolverse
equilibradamente en el transcurso de la vida y desarrollar una ciudadania participativa:
“aprender a conocer, es decir, adquirir los instrumentos de la comprension; aprender a hacer, para
poder influir sobre el propio entorno; aprender a vivir juntos, para participar y cooperar con
los demds en todas las actividades humanas; por tltimo, aprender a ser, un proceso que recoge
elementos de los tres anteriores”.

El profesorado entrevistado entiende que, coherentemente, habrd que equipar a los
futuros docentes en su formacion inicial de aquellas competencias profesionales necesarias para
ayudar a sus alumnos a alcanzar tales objetivos, adaptando los contenidos, metodologias y técnicas
did4cticas al tipo y de las caracteristicas del alumnado que llega a estas Escuelas de Magisterio.

Sin embargo, dado la falta de vocacién y la imagen deteriorada de la profesién
docente con la que la mayoria del alumnado accede a los estudios de Magisterio, el objetivo
bdsico, primero a alcanzar, es dotarle de una identidad profesional e introducirle en una
visién profesionalizadora de la practica docente. Para ello se trabaja la actitud profesional del




alumnado, es decir, desde su entrada en la escuela se busca que comiencen a pensar en clave
profesional, como futuros maestros. A diferencia de épocas pasadas, se trata de hacer una
formacién menos centrada en el contenido y mds en la profesionalizacién del alumnado.

(14

los estudios universitarios eran el final, el ctilmen, de la formacion,

Desde el punto devista de la universidad, si hasta hace unos afnos

hoy dia, nosotros lo decimos muy claro, que es el principio de la
formacion de la vida profesional. Esto requiere, lleva varios cambios.
El primero de ellos es que los alumnos que vienen aqui tienen que
empezar a pensar en clave de una formacion inicial, cosa que se les
hace muy dificil en el primer afio ;eh? En el segundo van entrando
un poco mds y eso conlleva que los profesores también les tratemos
como futuros profesores en este caso, futuros ingenieros o futuros lo
que sean. Yo creo que hasta ahora no habia esa concepcion de los
alumnos y era mds una concepcion de alumno y ellos asumian muy

fdcilmente ese rol 99
[ED14]

El profesorado entrevistado parte del supuesto de que, si en épocas anteriores el maestro
se percibia como un sacerdote laico, el alumnado actual accede a los estudios de magisterio
carente de una visién global de la educacion y de la profesién docente: desconoce la finalidad
de sus estudios, ignora el contenido y sentido del rol docente, encierra las responsabilidades de
los maestros y maestras entre las paredes del aula, restringe educar a instruir, no asume su rol
educador y carece de perspectiva de centro.

Asi, independiente de las razones que han marcado la eleccién de los estudios de
Magisterio y del bagaje cultural que aporte, la escuela, segtin u profesorado, tiene la obligacion,
la responsabilidad y el reto de profesionalizar al alumnado en el modelo de maestro que
reclama la sociedad del siglo XXI.

44

que tengo que hacer para sacar el titulo, o sea, que también las actitudes,

Pero claro, pues yo creo que muchos alumnos estdn para hacer lo

cambiar las actitudes es parte de nuestro reto, yo creo. Pero es dificil, es
dificil, porque mucha gente viene, pues, ya sabes, los chavales ahora
sno? “sQué hago magisterio, pues no sé qué pues..., pues a ver esto que



me han dicho que es fdcil y tal”. Entonces, pues, a veces, cambiar la
motivacion, entonces va a haber trabajo. Entonces muchos alumnos
que tenemos realmente no tienen una vocacion, voy a poner entre
comillas, no son personas que se ven como maestros, que piensan ;eh?

Porque se supone que tii cuando te apuntas a algo, pues, por ejemplo,
un hobby, es porque te gusta y ya te ves en esa Situacion y piensas como
sno? Entonces para mi unos de los retos mayores que tenemos aqui es
que los alumnos piensen como premaestros, vamos a decir.... 99

[ED19]

La profesionalizacién implica la capacitacién de los actores en un cierto nimero de
saberes, de un saber hacer y de actitudes propias a una ocupacién dada. “La profesionalizacion
como construccion de una profesionalizacion apunta a un dominio prdctico y a un cierto grado
de racionalizacion del proceso de trabajo” (Lang, 1999: 29). Al mismo tiempo, es un proceso de
aprendizaje dindmico y continuado dada la complejidad de situaciones y contextos cambiantes
que determinan la actuacién profesional.

(44

del profesorado, la actitud de los maestros como profesionales. Es

Lo que si trabajamos mucho mds, personalmente, es la actitud

un trabajo mucho mds de fondo que entiendo les puede permitir,
una vez que accedan al mercado laboral emprender esas lineas de
innovacion y otras muchas que puedan ir surgiendo. O sea, entiendo
que estamos trabajando algo que todavia estd incluso antes que
todo eso. Que es un poco ir en contra de esa vision que estd tan
generalizada en nuestra sociedad y, muchas veces con razon, de que
cualquiera puede ser maestro, que total para entretener a los nifios,
para ensefiarles cuatro cositas vale cualquiera. El hacerles un poco
dignificar la profesion, defender que somos técnicos, que necesitamos
una formacion especifica, que programamos, que tenemos una serie
de finalidades conjuntas que estdn marcadas por un curriculum
en el que participamos, en el que intervenimos. Y que a partir de
ahi trabajamos como técnicos. Una vez que yo entienda cudl es la
verdadera esencia de la ensefianza, qué valores como profesional debo
manejar en mi dia a dia, puedo afrontar las lineas de investigacion
que me plantee el dia a dia e, incluso puedo buscarlas 99

[ED10]



Por otra parte, los cambios en el contexto escolar reclaman replantear los
elementos configuradores de la profesién docente: la mayor autonomia de la escuela, la
heterogeneidad de las aulas, el concepto de aprendizaje que ubica al alumno en el centro
del proceso, la elaboracién de programas formativos segtin un enfoque por competencias,
la organizacion escolar en ciclos de aprendizaje, la politica de una escuela adaptada a todos
los alumnos.

La mayor autonomia de las escuelas y la mayor participacion de todos los estamentos
en los consejos escolares coloca la accién educativa de los maestros y maestras mds alld de los
estrechos limites de las paredes del aula. Hay que tener en cuenta que la verdadera autonomia
escolar no podra venir nunca utnicamente por decreto desde las instancias politicas, sino
que ha de llegar como consecuencia de una toma de conciencia y de responsabilidad, en
materia educativa, de los profesores, los padres y los alumnos, los tres principales vértices del
sistema educativo. Para que la autonomia contribuya a la calidad de los centros educativos,
es esencial que cada uno de estos tres agentes asuma la responsabilidad que le corresponde
en particular y colabore con los otros en beneficio del conjunto, es decir, para el logro de una
escuela de calidad.

La autonomia escolar debe actuar desde un espiritu de colaboracién de todos los
actores intervinientes en el hecho educativo. Solamente desde esa colaboracién el centro
educativo podrd responder eficazmente y con competencia a los retos y problemas que se le
presenten en el dia a dia. Todas las investigaciones remarcan que la escuela de calidad del
futuro tiene que ser auténoma, responsable y con un alto grado de competencia profesional.
Sin autonomia escolar no hay progreso ni innovacién educativa. De la misma manera que
sin responsabilidad de los centros para llevar adelante programas educativos adecuados a su
clientela y a su entorno, la autonomia escolar carece de sentido evolucién. Las exigencias que
plantea la autonomia escolar demanda del maestro eficacia y destreza profesionales en un
amplio abanico de servicios y materias educativas.

Laheterogeneidad delas aulas y el nuevo concepto de aprendizaje que hace del alumno
el principal protagonista del proceso de aprendizaje, exige nuevos enfoques pedagdgicos
y maneras distintas de actuar ante los alumnos. El maestro ha de amoldar su ensefianza al
progreso de cada uno de los alumnos y ponerle en relacidn positiva con los saberes que le
permita un buen rendimiento académico y una interiorizacion del valor del conocimiento. Se
trata de incorporar las técnicas diddcticas que permitan conseguir un aprendizaje significativo,
profundoy constructivo, que dote alos alumnosy alas alumnas delas herramientas y estrategias
necesarias para seguir aprendiendo de manera permanente, porque hayan desarrollado el gusto
por el descubrimiento y hayan adquirido las estructuras mentales necesarias para afrontar
nuevos y mds complejos problemas, al mismo tiempo que han llegado a interiorizar el sentido
ético de la ciencia y del saber



Los disefios curriculares definidos por competencias y la organizacién escolar en
ciclos de aprendizaje llevan a los docentes a asumir su trabajo docente de modo diferente y
a desarrollar nuevas competencias. Obliga a los maestros a formar equipos de trabajo con
sus colegas del mismo ciclo y/o con colegas de otras disciplinas, a planificar més alld de
la duracién de un afio académico y romper con una concepcion individualista y cerrada
del trabajo docente. Los nuevos curricula basados en competencias requieren proyectos
interdisciplinares, coordinacién y trabajo en equipo del profesorado, flexibilizacién
del horario, programar en orden a competencias, disefiar tareas de cara al logro de
competencias... En resumen, darle la vuelta a la escuela que conocemos e introducir
procesos de innovacién en la escuela.

Indudablemente la nueva profesionalidad docente difiere del concepto positivista
de la préctica profesional, concebida como la aplicacién directa de teorias cientificas para la
resolucion de problemas técnicos en ambiente controlado. La situacién docente en los centros
escolares se caracteriza actualmente mds bien por la ambigiiedad, lo vago, la complejidad, la
incertidumbre y lo indeterminado. Por lo tanto no puede funcionar un enfoque tecnicista para
la resolucién de problemas. Por eso, en la formacién inicial, el profesorado desde el primer
momento intenta hacerle ver al aprendiz de maestro la complejidad de acto educativo y la
imposibilidad de impartir recetas mégicas.

(44

(...) O sea, yo creo que hay que ser verdaderamente conscientes de la

Les voy advirtiendo que el mundo de la educacion es complejo

complejidad que tiene el tema; entonces para que un cambio minimo
llegue a implantarse en las escuelas de forma significativa es que pasan
muchos afios, es que estdn implicadas varias generaciones (...)
Porque tiene una vision simple de la profesion. Realmente hay
alumnos que estdn esperando que les digas... Yo pongo el ejemplo del
encantador de perros sconoces el programa? Un adiestrador de perros
y entonces ese hombre analiza los casos y da como formulas mdgicas:
cuando el perro ladra, cuando el perro muerde, se hace esto. Entonces
hay alumnos a los que les pongo ese ejemplo, para que entiendan que
vienen ala universidad esperando eso y eso es mentira. Y eso es mentira-
Siempre les digo: desconfiad de toda persona, de todo profesional de
la profesion que os dé recetas mdgicas; es que no existe, es que no hay
nada que funcione siempre o funcione siempre mal. Y la situacion es
la que es ;No?

Pero verdaderamente los maestros que salen ahora van a tener mds




herramientas para poder enfrentarse al nuevo contexto, que los que
estdn en ejercicio. Entonces en este sentido si que les intento sensibilizar
y el mensaje de despedida a todos los alumnos que cursan Diddctica
es jAnimo, podemos hacerlo! Pero con cuidado, sabiendo que esto es

complejo, sabiendo que poco a poco, sabiendo que es dificil 99
[ED10]

Por otra parte, el profesorado reitera que el proyecto de profesionalizacién requiere un
tipo de formacion integrada. Formar a un maestro no es solamente someterle a un conjunto de
contenidos, metodologias y técnicas diddcticas, por muy avanzadas, practicas e innovadoras que
sean, alolargo de unos afos, desvinculados dela profesion a ejercer. Hay que ponerles alos alumnos
yalumnas en las condiciones reales del desempefio de la profesién. De ahi la importancia que todos
los docentes entrevistados otorgan a las précticas, que en los estudios de Magisterio implican una
especie de alternancia integradora que posibilita articular juntas la formacion a los “saberes” y la
formacion a los “saber hacer” en el contexto el de la accién. Ademas las practicas le sirven incluso
para modificar su concepto frivolo de la educacién y para percatarse de sus carencias formativas.

(44

es una nota muy subjetiva, muy subjetiva, porque no saben nada por

Aqui la selectividad es lo tinico que ordena a la gente por nota, pero

ejemplo de lo que es la escuela inclusiva, la profesion. Si tu les pides
define que es un maestro “Joe, pues...”. Empiezan por las vacaciones,
quiero decirte que tienen un concepto un poco frivolo de lo que es la
profesion en general. Luego ya se ponen “Bueno, hombre no..."”. Es
muy importante tener a los crios y tener tantas horas y ensefiarles y ya
cuando el primer practicum se les cambia la. .. Yo creo que el practicum
es un elemento de cambio para el concepto profesional que son, a mi
me parece (...) De verdad, se les cambia la imagen del profesional 99

[ED4]

¢ De hecho dar clase después de prdcticas es mucho mds
gratificante, que al revés, porque ellos, de verdad, se dan cuanta de
las necesidades que tienen en todos los dmbitos (...) Si, después de
esa experiencia es cuando vienen con ganas de coger todo lo que les
des. St, y, ademds, te demandan otra serie de cosas 99

[ED5]



No faltan voces criticas con el disefio y el lugar otorgado al practicum en los nuevos
planes de estudio y algunos profesores y profesoras comentan la necesidad urgente de
mejorar aspectos importantes, como la seleccién de centros, una mayor coordinacién entre el
profesorado de las escuelas y el tutor de los centros, el convenio con los centros escolares, la
elaboracion de proyectos y protocolos conjuntos entre éstos y las escuelas de magisterio:

(44

(...) que se iba a intentar hacer un convenio, porque claro, lo que no

Si, en los nuevos planes de estudio, lo que entendi en la Comision

puede ser es que todo se deje en manos del voluntarismo de la gente.
Tiene que haber una organizacion institucional de centros, de la
UPV con la Consejeria de educacion, un convenio que reconozca el
trabajo de los maestros tutores y que les suponga un beneficio para
ellos también, y que haya vias de comunicacion mds fluidas entre los
centros y las escuelas de magisterio (...) 99

[ED9]

(44

Psicopedagogia, trabajdbamos mucho mds en equipo con los centros

Entonces si yo voy a mis afios de experiencia en Pedagogia y en

educativos, pero, claro, eran centros o tutores con los que llevdbamos
ya tiempo trabajando, nos conociamos y si que haciamos, habia una
forma de hacer prdcticas. De hecho ibamos seleccionando. Nosotros
de alguna manera haciamos una seleccion que también la hemos
empezado a hacer ahora en primaria, pues “este centro no nos gusta
por eso, por lo otro, los tutores, no queremos que sea el modelo que
tengan nuestros alumnos para aprender...” 99

[ED19]

Ahora bien, todos los profesores entrevistados atribuyen a las préacticas un papel
fundamental en la formacién del futuro docente. Solamente a través de las précticas los
alumnos y alumnas se integran en contextos de realidad, permitiendo integrar la accién y la
reflexion sobre aquellos aspectos tratados teéricamente en las diversas materias que integran
el curriculum. El practicum debe posibilitar una participacién activa del alumnado en los
centros escolares que le permita incorporar y aplicar los conocimientos teéricos recibidos
en la Escuela de Magisterio en los contextos concretos, y analizar criticamente los resultados
relaciondndolos entre si, de manera tal que llegue a pensar y a ejecutar desde la innovacién y la
mejora el quehacer docente.




De alguna manera las précticas deben configurarse en el plan de estudios como el
inicio del proceso de investigacién en accién que ha de caracterizar su préctica docente a lo
largo de toda su trayectoria profesional. Asf las practicas ayudardn al aprendiz de maestro a
construir y definir el perfil docente, realizar una lectura criticas de la realidad escolar, tener

una vision global de la educacion y del centro escolar como realidad integral que supera
las cuatro paredes del aula, analizar criticamente las diddcticas especificas e integrarlas
dentro de un proceso globalizador. Por eso, uno de los objetivos bdsicos que los profesores
entrevistados defienden para las prdcticas es proporcionar una visiéon global de la futura
préctica profesional y de los posibles campos de trabajo en los que podrad desenvolverse el
alumno en su futuro laboral

(14

el dar una oportunidad a los alumnos y alumnas de aqui para

Desde las prdcticas nosotros lo primero que nos planeamos es

que vayan conociendo la escuela (...). Entonces, lo que siempre
les decimos es que miren, que hagan una lectura de la realidad
critica (...) Que conozcan la escuela, por lo tanto tii estés con quien
estés, céntrate en el aula. Bueno que conozcan la escuela, que
conozcan, sobre todo, el aula. “Mira que relaciones se dan en el
dmbito del aula, como se trabaja, qué hace el docente, qué hacen
los alumnos, como se trabajan las materias, que propuestas hay de
la secuencialidad de lo que sea. En tercero la idea de las prdcticas
es que se fijen o que analicen mds lo que serian las diddcticas
especificas (...)Y no se puede aplicar la misma diddctica a todo
(...) Pero sin perder de vista esa idea de que aunque yo tenga una
diddctica especifica, la tengo que integrar dentro de una mirada,
de un proyecto mds globalizador. Y en cuarto afio, miran mds
a definir lo que es el perfil docente. Yo profesor ;qué soy? Y ahi
van a entrar, ero con mds peso en el tema de las competencias
transversales: como me relaciono, como planifico, como trabajo
con otros, como me comunico. Desde las prdcticas no intentamos
tanto que se modifiquen o incidir sobre los docentes, que eso seria
una labor de otro tipo de proyectos, sino que desde las prdcticas los
mismo alumnos aprendan de manera mds o menos critica, pues
vayan construyendo su idea, su imagen de los que es la escuela y de
lo que tienen que hacer alli 99

[ED14]



Ademads, durante las practicas, el alumno, al pasar por el tamiz de la realidad las teorias
pedagodgicas, se percatan de la complejidad del hecho educativo y de la dificultad de aplicar
literalmente las grandes propuestas tedricas, y, poco a poco, mediante un proceso de ensayo-
error y tomando de las grandes autores los aspectos que se puedan adaptar a su contexto

concreto, va construyendo su personal propuesta pedagégica y dando forma a su propia
identidad docente. Al profesorado de las Escuelas de Magisterio le compete dirigir el proceso,
para que el alumnado se enfrente a las dificultades desde el cambio y la innovacion, sin caer en
simple adaptaciones rutinarias.

(44

enfrentarse a la realidad, pero sin renunciar a lo que creen que

Les ayuda a relativizar un poquito también ;no? a

es interesante, su propuesta. Que creen su propia propuesta.
Bueno igual es dificil, pero tu puedes tener tu propia propuesta
dentro de ese marco. Entonces, yo creo que es importante, que si,
que igual estamos haciendo un perfilo, un molde... El perfil no es
concretamente al molde actual, pero si al molde que podriamos
querer para un futuro (...) Si, porque se quedan con ciertos
autores, ciertas corrientes como muy idealizadas, que estdn muy
bien. Luego ven lo dificil que puede ser esa propuesta aplicarla
a la realidad, y lo importantes, creemos, que creen su propia,
o0 sea, “he visto la realidad, tengo un abanico grande, a ver con
qué me quedo, que veo que puede ser 1itil”. Que hagan su propia
propuesta. Eso es interesante. Y, claro, para crear esa propia
propuesta, pues, claro, tu solo, tu sola, es muy dificil; si lo haces
con otras personas, quiero decir, el debate, el compartir. Un poco
todo va en la misma linea ;no? El crear tu propia, tu forma, tu
propia forma de ver, tu propia forma de proponer. Si. Y cuando
trabajas en equipo, en principio, cuando no tienen problemas,
generalmente tienen mucho, el compartir eso, hacen que
aprendan, que generen conocimiento nuevo, cosas nuevas 99

[ED13]

Ese contacto con la realidad escolar que significan las practicas tiene un fuerte
efecto de refuerzo en la motivacién de los alumnos. Al sentirse protagonistas de la accién
educativa, comienzan a sentirse educadores y la ensefianza que reciben en la Escuela de
Magisterio comienza a tener sentido para ellos y comienzan a tomar una participacién
activa en sus estudios.



(14

debates, todo es muchisimo mds activo, porque todos quieren opinar,

Cuando van en segundo a prdcticas, todo es diferente. Los

todos tienen experiencias, todos han vivido diferentes momentos y te
los intentan, un poco, hacer una union entre lo que han visto, lo que
han percibido y lo que tu estds viendo en clase o estds intentando
ensefiar en ese momento en clase 99

[ED12]

Sin embargo, por su propia centralidad e importancia, las practicas pueden representar
un serio riesgo para la formacién innovadora que las Escuelas de Magisterio pretenden impartir
al futuro docente, cuando el centro escolar al que el alumno accede mantiene una dindmica
anquilosada repleta de rutinas arcaicas. El alumnado en su periodo de practicas idealiza la
labor de los maestros y critica el conocimiento excesivamente tedrico impartido en las escuelas
de magisterio, segtin su opinién, excesivamente alejado de la realidad de las escuelas. Muchas
veces confunden el contacto con la realidad con el activismo, y comienzan a cuestionar los
contenidos impartido en las Escuelas de Magisterio, achacdndoles de excesivamente tedricos
y alejados de las problemadticas reales de las escuelas. Este cuestionamiento se acompana
en muchas ocasiones con una idealizacion de los tutores de practicas, los auténticamente
conocedores de la realidad escolar, frente a su profesorado en la carrera que solo tiene
un acercamiento tedrico a la escuela. Asi, ese “practiquismo” les puede conducir a una
interiorizacién de rutinas reproductoras de malas précticas pedagégicas.

El profesorado interpreta la queja del alumnado sobre la poca preparacién que desde
la Escuela de Magisterio se les da para superar y enfrentarse a las situaciones reales que han
de afrontar en el aula como el reflejo de su inmadurez y falta de sentido critico al interpretar la
teorfa como un simple recetario a aplicar automdticamente a cualquier situacion.

(14

en primero y en segundo, y me decian (...): “lo que nos decis en la

Hubo un momento, yo claro los cogia en primero y en tercero,

Escuela de Magisterio no sirve para nada ;eh? Porque lo que sirve es la
prdctica. Porque a mi aqui no me habéis dicho lo que tengo que hacer
en la escuela’. “Mira, ni aqui, ni ahora, ni nunca, te vas a encontrar un
manual que diga lo que tiene que hacer Aitor con su alumno Pepe que
estd en no sé qué no sé cuantos. No te vas a encontrar nunca eso. Ahora,
si tui estudiaras la teoria de otra manera, probablemente abordarias la
prdctica de otra manera. Y la escuela que tu visitas es una escuela, una

escuela, recuerda lo que has estudiado conmigo en Diddctica ; Cudntas



posibilidades de ensefianza tienes? Muchas. Estas aprendiendo una y
la estd valorando como la tvinica”. Es verdad. A ellos lo que les ocurre
es que ahi tienen toda la carga afectiva ;No sabes? Entra fdcilmente
en ellos lo que se hace en la escuela, porque hay ellos son medio

protagonistas, porque ahi ellos tienen a los nifios cerca, nifios y nifias,
ellos y ellas, ellas fundamentalmente (...) La de prdcticas es una
situacion dificilisima. Para ellos ;no? Ahi es donde estd la prdctica, lo
que vale, ahi estdn los nifios y tal, tal, tal. Y, entonces, lo que se hace
ahi siempre es mil veces mejor que lo que se hace aqui. Y cuando les
tenemos aqui ;qué hay que hacer? Y luego, ademds, dependiendo de
la escuela que les toque, repiten eso no sirve para nada. O de repente
se encuentran una escuela que a una alumna que salia de esta escuela
con mucha valia y les dicen no digas eso, eso trdetelo aqui, que hay de
nuevo, qué podriamos hacer y entonces se hace de otra manera 99

[ED6]

Entre el alumnado se da un rechazo a lo “demasiado teérico” por considerarlo innecesario
en la préctica o alejado de la realidad. Establecen un divorcio entre teorfa y practica que les conduce
necesariamente a un activismo irreflexivo y a una adaptacién sin mds a las dindmicas del tutor de
précticas en el centro escolar. No perciben que la teoria nace de la préctica y ésta de aquella en una
relacién dialéctica continua y que en una accién educativa cientifica, y no como un ctimulo de
ocurrencias més o menos afortunadas, ambas estdn presentes simultdneamente y se enriquecen
mutuamente. Como decia un epistemologo, la accién separada de la teoria se asemeja al azaroso
movimiento de una rata en un nuevo laberinto. Establecer objetivos, formular competencias, tomar
decisiones, decidir contenidos, elegir metodologias, construir relaciones, solucionar conflictos,
trabajar la diversidad..., son actividades que implican accion, pero también teorfa. El profesorado
entrevistado haria suya las siguientes palabras de los profesores Sierra y Pérez Ferra:

(14

las muiltiples peculiaridades que plantea permanente la accién

Cuando la teoria se olvida de la practica se desentiende de

educativa y acaba convirtiéndose en un pesado lastre para su
comprension racional. Pero cuando la teoria se olvida y la
practica se convierte en la propia gufa y pretende orientarse
a si misma, esta se vuelve intuitiva y estéril, pierde el rumbo y
acaba secdndose y originando graves rupturas en la légica de
la accién diddactica. O, peor atn, deriva hacia situaciones de
ficticia innovacion que carecen de una base sobra el que innovar



y, por tanto, acaban dando lugar a fuegos de artificio pasajeros
e improductivos que brillan un momento y acaban dejando mas
oscuridad de la que habia al inicio. Por otra parte, otro tanto
sucederia con una teoria que fuese lugar comtin y exclusivo -de”

y “para” la especulacion. En este caso, se caeria en un ejercicio
nominalista estéril, y la teoria se convertirfa en un instrumento
sofistico, insustancial y aprioristico que s6lo se desacreditaria
a sf mismo, y que crearia confusién acerca su eficiencia y su
verdadero sentido 99

(Sierra y Arizmendiarrieta y Pérez Ferra, 2005: 573)

Sin embargo, para el alumnado en précticas las teorias aprendidas en la escuela
son compafieras de viaje molestas e inc6modas, es decir, de alguna manera obvian la
complejidad del hecho educativo y, considerando la docencia como una actividad
puramente prdctica, desprecia su dimensién tedrica, tanto en lo que respecta a la
comprension de lo que sucede en el seno del aula y del centro, como a la capacidad
orientadora de la accién que tiene la teoria

14

carga tedrica, pero bueno yo creo que es necesaria. Yo les suelo decir

Lo que hemos dicho antes también de que, claro, se quejan de la

“bueno tenéis que tener un bagaje también tedrico para que os ayude
a comprender el por qué de las cosas y que en teorias tendrias que
tener”. Le digo a mi alumnado de educacion fisica, que tendrian que
tener mds bagaje. Yo les suelo hablar de una mochila. Una mochila
que tienen y bueno rellenarlo mds que lo que puede ser un monitor,
que tiene la titulacion de técnico. Tienen que tener un barniz
diferente, tienen que tener un plus. Aunque se vaya revisando y la
teoria de hoy mariana igual no sirve, pero bueno, es una evolucion
sno?Y creo que es interesante 99

[ED1]

Los alumnos y alumnas quedan atrapados en la inmediatez de la experiencia y les
resulta muy dificil comprender el problema en su complejidad y adoptar la solucién idénea.
Las rutinas y los supuestos irracionales cobran espacio y se hace dificil ir més alld de lo que
aparece en la capa superficial de los hechos, no apreciando que “una opcion formadora o
una acepcion de profesionalidad al margen de un conocimiento sistematizado con capacidad



desveladora, que se pretenda justificar sélo en la adquisicion de destrezas prdcticas, dejaria a
la formacion de profesoras y profesores y a la profesion docente como pura reproduccion de la
prdctica dominante (Gimeno, 1990:72). Asi el alumnado es incapaz de cuestionar las préicticas y
las rutinas que encuentran en los centros donde realizan las précticas y la mayoria de las veces

asumen acriticamente el discurso del tutor.

(14

utilizaba la profesora el lenguaje para relacionarse con los

Una de las tareas que les pedi es que observaran como

alumnos, qué hace, cuando habla qué hace, les hace preguntas,
les anima a participar, bueno lo que es el discurso diddctico
sno? Entonces ellas ya me dijeron es que ella explica la materia,
pone ejemplos y después pregunta; les pide a algunos que
hagan los ejercicios y después pregunta y tiende a preguntar a
los que lo hacen bien y los que lo hacen mal..., lo tipico ;no?
O sea el planteamiento tradicional y los que lo hacen mal... es
que son nifnos problemdticos, porque cémo molestan en clase.
Ya asumiendo ya el discurso de la profesora. Entonces yo les dije,
“por qué utilizdis la palabra problemdtico para los nifios que
tienen dificultades, ese no es un problema para el profesor, ese
es su trabajo. Entonces, el lenguaje que estdis utilizando estdis
asumiendo el lenguaje de la profesora, que ella va a su ritmo, el
que me siga bien y el que no que se las aparie, que es lo de toda
la vida” ;no? (...) Claro, cuando ya les haces reflexionar ;por qué
es problemdtico? Ese chaval tiene dificultades, tii estds ahi para
resolverlas ;la maestra las resuelve? No, que se apaifie, pues no
estd haciendo su trabajo ;no? O sea un nifnio que tiene dificultades
no es un problema, al revés, es un reto profesional y tienes que
estar encantada y tendrias que buscar las formas de a ver como
consigo yo de implicar a ese chaval. (...) O sea, pero tienes que ir
a ese tipo de razonamientos, para que vean que ellos, sin querer,
estdn asumiendo el discurso de los profesores tradicionales, de los
profesores que lo estdn haciendo mal. Y es dificil. Por eso a mi, o
sea, yo a veces rehiiyo de las prdcticas porque es dificil intervenir
y hacerles ver cosas que no ven. Entonces claro y lo que ti me estds
diciendo, en mi clase han visto ejemplos de como hacer las cosas
de una manera y c6mo hacer de otras 99

[ED9]



Al describir el proceso de profesionalizacién del alumnado que las Escuelas de
Magisterio les incube encarar, en el discurso del profesorado, junto a una concepcién
racional de las formas del saber y del hacer, aparece una cuestién retomada por Marchesi
(2007: 109-11) y que en los ultimos afnos goza de gran predicamento y presencia en la
literatura psicolégica y pedagégica: la intuicién y su importancia en el trabajo docente. Nos
referimos a la capacidad de los maestros de entender la globalidad del acto educativo, la
sensibilidad para percibir los detalles y sus relaciones, para comprender en su globalidad
los problemas o las situaciones del aula y del centro en la totalidad de sus componentes,
la destreza en la utilizacién de la experiencia para buscar soluciones imaginativas, la
habilidad para responder espontdnea y rdpidamente a las situaciones comprometidas que
asf lo requieran... Esto es, toda una serie de habilidades y capacidades que requieren mads
lo intuitivo y global que lo analitico racional.

14

de comprender e interpretar la situacion y la actitud de los alumnos,

Cuando ensefan en el aula (los profesores), deben ser capaces

la disposicion hacia el aprendizaje de cada uno de ellos y la atencién
que necesitan, asi como el ajuste entre la metodologia utilizada, tal
vez planificada con rigor en el tiempo anterior a la case, y la respuesta
de los alumnos. Entonces, si perciben que la dindmica en el aula no se
produce con el ritmo esperado o deseado, el profesor debe de tener la
suficiente flexibilidad y rapidez para adaptar a la situacion percibida
su discurso, las experiencias propuestas y la metodologia utilizada. Tal
vez deba hacer esta adaptacion para el conjunto de la clase o s6lo para
alguno de sus alumnos. Su intuicién le debe permitir comprender la
situacion y elegir la nueva estrategia. Después, con mds tranquilidad y
tiempo, el profesor debe revisar como funciond su intuicién o fue un
error, y acumular su experiencia reflexionada, de forma individual o

con alguno de sus compaiieros, en su bagaje profesional 99
(Marchesi, 2007: 110)

Para el profesorado entrevistado, el maestro debe saber adaptar su practica docente
a las necesidades cambiantes, y en ocasiones no previsibles, del aula y reflexionar sobre las
pautas adoptadas con la finalidad de contrastar el efecto educativo logrado con la respuesta
tomada. De alguna manera se nos habla de la necesidad de que el maestro en su practica
docente sepa conjugar intuicién y razén para el logro de una accién educativa eficaz, es decir,
parafraseando a Marchesi, el maestro cualificado es aquel dotado de la habilidad de construir a
partir del conocimiento en la accién, de la reflexion en la accién y de la reflexién sobre la accion



Esta confluencia enriquecedora de razén e intuicion caracteristica y caracterizadora de
unbuen maestro parte yrequiere una autoestimay confianza enla propia capacitacién profesional
y en la solvencia para gestionar situaciones imprevistas de un modo innovador y creativo, exige
espiritu critico para analizar la efectividad educativa de las respuestas dadas, supone un clima
de colaboracion con los colegas y de complicidad con el alumnado, entrafia el compromiso con
un proyecto educativo dirigido a valorar el esfuerzo, el trabajo, la superacién de dificultades, la
busqueda de soluciones imaginativas, el didlogo, el respeto, el trabajo cooperativo, es decir, todo
un conjunto de actitudes y valores que presuponen por parte del maestro una profunda reflexion
sobre la accién educativa, lo que probablemente dotara de sentido, coherencia y satisfaccién a su
quehacer profesional. Es decir, supone todo un programa de educacion en valores.

3.1.2 El trabajo con valores

3.1.2.1 Lugar y sentido de los valores en la formacion

Las transformaciones sociales de las dltimas décadas han acabado interpelando a la
responsabilidad de la universidad sobre cuestiones que afectan a conceptos como ciudadania,
ética, moral y valores (Martinez, Buxarrais y Esteban, 2002). En nuestras sociedades
globalizadas, donde un enorme desarrollo de la ciencia, de la tecnologia y la informacién se
acompana de una quiebra del estado del bienestar, una segmentacion cada vez méas profunda
del mercado laboral y una extensién de la amenaza de exclusién social a capas mds amplias
de la poblacidn, la incertidumbre que envuelve el devenir presenta retos que exigen de la
Universidad la formacién, no solo de personas instruidas e informadas, sino de sujetos bien
formados, capaces de transcender el estado de cosas existentes, preguntarse en qué mundo
quieren vivir y adecuar su conducta a la meta elegida.

El papel de la universidad, como reconoce la propia declaracién de Bolonia, es crucial
en este aspecto, pues no solamente tiene como objetivo el formar buenos profesionales, sino
ciudadanosresponsables, capaces deinterrogarse porlas consecuencias socialesdelaaplicacién
de sus conocimientos técnicos, y empefiados por ponerlos al servicio de la construccién de una
sociedad mads justa y libre. Todo el profesorado coincide en otorgar y defender este cardcter
formativo de la Universidad.

(44

en esa direccion. No solo la escuela, todo lo demds. Pues si decimos

Segtin el tipo de sociedad que queramos habrd que poner todo

que esta sociedad y mira si hay ahora cuestionamientos, que esta

sociedad politicamente estd podrida, o, al menos, no nos representa,




pues habrd que cambiarla de alguna manera. Si decimos que el
sistema economico no se sostiene, pues habrd que cambiarlo de
alguna manera. Y todo eso tendrd que tener repercusiones en las
instituciones, una de las cuales es la escuela ;no? 99

[ED14]

Ahora bien, el profesorado en las entrevistas mantiene que, aunque ahora se trate
de abrir camino explicitamente a una formacién universitaria mds integral, los valores, las
actitudes, los sentimientos siempre han tenido su espacio. Todos ellos coinciden en que estos
han sido siempre el contenido explicito, implicito e inevitable de la educacion y que sin valores
no cabe desarrollar un proceso educativo. Los valores estdn presentes en todos los elementos
y dmbitos de la prdctica educativa del profesorado: en la formulacién de competencias, en la
seleccién de los contenidos, en el disefio de las metodologias, en su relacién con el alumnado y
con los colegas de profesién, en su idea de carrera docente....

14

svale? Yo me educo para tener criterio, para entenderme con los

Para mi educacion. Es educacion en el sentido mds amplio

demds, para argumenta mis decisiones, para ser empdtica (...),
para ser auténomo, para saber discernir, para situarme en el
mundo, para saber donde voy. Bien y para todo eso, son para mi los
valores. Los valores es educacion. Y educarme en ese sentido. Lo que
son contenidos y ahora mismo con el rollo digital me entero ahora
mismo de lo que es Fisica cudntica o hago ecuaciones si es lo que
quiero. Lo que tendré que aprender en ese camino es como, 0 sea
que también eso tiene procedimientos, pero bueno. Los valores, los
valores yo no los puedo disociar del concepto de educacion. Yo me
educo y adquiero cosas valiosas que me van a permitir a ser mds
libre. Una chorrada, pero es verdad, porque soy auténoma. Sin
mds, porque soy auténoma, porque soy autonoma, porque conozco
procedimientos para ir, porque tengo argumentos para discernir,
porque tengo herramientas para entenderme con la gente. Bueno
eso es lo que son para mi los valores 99

[ED6]

En el discurso del profesorado, descubrimos que esta dimensién formativa en valores
de la Universidad adquiere en las Escuelas de Magisterio un significado especial, pues se trata



no solamente de formar profesionales comprometidos, sino maestros y maestras, es decir,
docentes capaces de favorecer en y con su prdctica educativa el deseo de saber de los alumnos
y de ampliar sus conocimientos, de transmitirles el valor del conocimiento, ayudarles a buscar
el sentido a sus aprendizajes escolares, proteger y preocuparse por su desarrollo afectivo y
social, cuidar y auspiciar su autoestima y autonomia moral y fomentar su participacién en
la comunidad. Y todo ello teniendo en el horizonte un modelo de sociedad a la que avanzar
a través de sus practicas educativas, desde la equidad y la responsabilidad, en un trabajo en
equipo con sus colegas, en colaboracién con las familias y con el empefio de hacer de los
centros escolares focos de actividad comunitaria.

Asi pues, el cardcter moral de la profesién docente es evidente. El quehacer profesional
de los maestros y maestras supone una dimension ética, es decir, una reflexién personal
sobre cémo contribuir a la formacién de una ciudadania activa y democrética y cémo evitar
factores favorecedores de ciudadania excluyente, como el individualismo, la falta de respeto,
la intolerancia, la desigualdad... Desde esta perspectiva, los profesores de las Escuelas de
Magisterio interpretan la educacién en valores como un aprendizaje ético, en el que el
sujeto construye auténomamente un proyecto de vida, en relacién positiva con los otros
y con la comunidad, donde el respeto es la guia de la accién y la diversidad posibilidad de
enriquecimiento personal y colectivo.

(44

pensando libremente, que vaya siendo autonomo, que le vayan

Yo creo que la escuela tiene que crear a un ninio que vaya

dando las posibilidades de decision, de alternativas, de pensar, de
reflexionar, de no darle las cosas hechas, no la critica, de intentar
analizar las situaciones, ver todos los puntos positivos que puede
tener un hecho, los negativos (...) Eso es crear en el nifio un proyecto
de vida y él lo tiene que ir elaborando, pero lo tenemos que ir
acompanando, claro, porque es un nifio y es pequeiiito, pero desde
que es pequeriito poder ir fomentando todos esos aspectos en él sno?
El poder analizar todas las pequenas situaciones que puedan surgir
en el aula para trabajar cualquier valor, cualquier posibilidad. De

esa forma. Respetando mucho al nifio, teniéndolo en cuenta 99

[ED19]

(44

que hay, de mejorar lo que hay y luego, a ver, pues.... (...) Capaz

Se trata de formar gente critica y gente capaz de mejorar lo

de mejorar lo que hay. Que vea lo que hay y que procure poner de




su parte para mejorar lo que hay. Y con eso yo creo que seria un
buen ciudadano 99

[ED2]

44

respeto a otras culturas, a otras lenguas , ,

Educar en convivencia, en la solidaridad, en el respeto (...),

[ED12]

(14

las opiniones de los demds, eso te vale para todo 99

(Respeto), porque si tu eres respetuoso, sabes oir y sabes respetar

[ED4]

14

del enriquecimiento mutuo. Lo veo por ahi. (...) El saber ser, yo creo

(...) el saber estar con otras personas pasa a través del respeto,

esto, yo pienso esto, ser congruente con uno mismo, con una misma.
El saber estar, en situaciones distintas, el saber estar con otras
personas, con el respeto como base, con el respeto hacia uno mismo
¥ hacia las demds personas (...) No sé por ahi 99

[ED13]

Esta dimensién explicitamente ética de la profesién de maestro confiere ala educacién
en valores un peso especifico en la formacién del maestro e interpela a la responsabilidad del
profesorado de las Escuelas de Magisterio en varios sentidos. En primer lugar, porque sobre sus
hombros recae el deber de dar forma en sus alumnos y alumnas al modelo de docente ético del
que venimos hablando, capaz de crear con sus précticas educativas las condiciones adecuadas
para que el alumnado desarrolle, en un proceso de interaccién social, los conocimientos, las
capacidades y habilidades que le permitan gestionar la complejidad del conocimiento y de
la vida, del presente y del futuro, en una actitud de compromiso y respeto hacia los demds.
En segundo lugar, porque formar al aprendiz de maestro como educador en valores obliga al
profesorado de las Escuelas de Magisterio a introducir explicitamente los valores en su docencia
y tomar conciencia de su condicién de modelo y referente para su alumnado.

14

estamos formando. Somos espejo y reflejo y por supuesto ;c6mo?,

Es que los estamos formando. Con nuestra propia actitud les



pues dificil, yo creo que con nuestra propia actitud. Una cosa muy
importante es como aplicamos el poder, que distancia guardamos
entre nosotros y ellos. Seguimos con un sistema yo no sé si es un
sistema que no es democrdtico, y hablamos de democracia, de

valores democrdticos, de valores de respeto. De tener un punto de
vista de que todos podemos aportar algo, porque todo el mundo es
vdlido y no soy yo el que tiene la verdad, sino que, bueno, me puedo
complementar con el propio alumnado. Tengo que bajar de un
pedestal que me ha puesto ahi..., de fondo 99

[ED1]

Asimismo, en estrecha relacién con lo que venimos diciendo, asumir la inevitabilidad
de transmitir valores a través de su labor docente, exige al profesorado de las Escuelas de
Magisterio, aunque se podria extender esta obligacion al profesorado del conjunto del sistema
educativo, a explicitar sus valores, a hacer un trabajo consciente con ellos, a asumir éticamente
su rol docente. Un sector mayoritario del profesorado entrevistado asume la necesidad
de explicitar los valores que trabaja y le preocupa los valores que como curriculum oculto
transmitan aquellos profesores que se niegan a reconocer se como transmisores de valores,
refugidndose en una concepcion tenicista de la profesién docente.

(44

se educa desde la experiencia, no desde la palabra, queramos o no

Quiero decir y asi se lo planteo también a los alumnos, c6mo

queramos educamos en valores. Porque estamos contribuyendo
conscientemente o inconscientemente a una serie de vivencias
que van a marcar en un sentido o en otro. Entonces, siendo este
el punto de partida y sabiendo que hagamos lo que hagamos
aunque no lo queramos vamos a educar en valores, lo que yo creo
que es importante es hacerse consciente. O sea, quiero decir, yo sé
que en mi trabajo con mis alumnos va a fomentar la priorizacion
de unos valores sobre otros, luego cudles son los valores que en
este momento deberiamos trabajar en infantil, en primaria, en
el nivel que sea. Y ese cudles son creo que es un reflexion que
estd por encima del profesor. Creo que ahi la meta comtin, el
proyecto comiin, implica también el desarrollo de una serie de
valores, a los que hay que contribuir de forma consciente (...) A
mi lo que me preocupa mucho es el tema del curriculum oculto.
Curriculum oculto en un sentido no de culpabilizar al profesor,



no de que intento hacer doctrina, sino la transmision invisible
por inconsciente, no trabajo valores, no es mi terreno. No, es que
siempre trabajamos valores. Como siempre lo hago tengo que
medir bien hasta donde, como y cudles. (...) Tenemos que ser
conscientes, tenemos que saber justificar y saber razonar el tipo

de trabajo que hacemos en cualquiera de sus elementos 99
[ED10]

Este cardcter axiolégico y ético que impregna cualquier actuacién docente, lleva
a un sector del profesorado entrevistado a cuestionar la aptitud de todos los alumnos para
enfrentarse responsablemente a la formacion de personas y a intentar pergefiar algtn tipo de
seleccién. El alumnado que niega la dimensién educadora del rol docente probablemente no
serd nunca un buen maestro. Para concienciar a los alumnos de la importancia e la dimensién
educativa del magisterio y trabajar en el aula y en el centro los valores asociados, este sector
del profesorado considera sumamente enriquecedor el trabajo por competencias que propone
el Espacio Europeo de Educacién Superior, que incorpora a las dimensiones cognitivas, las
habilidades actitudinales y éticas como referentes bdasicos de cualificacién profesional. Sin
embargo, como veremos mds adelante, la dificultad radica en c6mo evaluar los aspectos y las
dimensiones actitudinales del futuro maestro o maestra.

3.1.2.2 Valores trabajados

El andlisis del ethos de las Escuelas de Magisterio nos mostraba que en estos centros
educativos el profesorado en su actividad docente trabajaba explicitamente actitudes y
contenidos valorativos, a cuyo través pretendia, sobre todo, la profesionalizacién de los
aprendices de maestro. En el cuadro 13 aparecen los contenidos valorativos sefialados por el
profesorado en las entrevistas, ordenados en un continuo desde los valores comunes trabajados
en todas las Escuelas de Magisterio hasta aquellos que aparecen de forma mds puntual en el
discurso del profesorado.

En un primer momento se observa que los valores mds comunes corresponden a
competencias y rasgos personales demandados en todos los informes al profesorado de la
sociedad global del siglo XXI. En este sentido no nos coge desprevenidos su coincidencia
con los contenidos valorativos y competencias éticas mencionadas explicitamente en las
titulaciones de Grado.

Aparecen un conjunto de valores a los que hemos llamado profesionales
encaminadosaarmar profesionalmente al futuro docenteydotarle de aquellas competencias



y criterios que le permitan comprender el mundo cambiante que le rodea, desde la libertad
de pensamiento, la imaginacién y la creatividad que necesita para dar sentido a su viday a
su quehacer profesional, para alcanzar cotas mds altas de satisfaccién y felicidad en todos
los dmbitos de su hacer profesional, adaptar sus objetivos docentes y practicas didacticas
de forma innovadora a las cambiantes demandas sociales, valorar su profesion e implicarse
activamente en su labor docente, disefiar proyectos educativos motivadores para su
alumnado en colaboracion con sus colegas y con la participacion de las familias, establecer
cauces de participacién y comunicacion con todos los actores que integran la comunidad
educativa. Algunos de los valores senalados en este apartado se dirigen directamente
a conformar la conciencia profesional de los futuros docentes: motivacion, identidad
profesional, el valor de la profesion, responsabilidad profesional y ética. Otros a desarrollar
la profesién desde la mejora y la satisfaccion: capacidad de superacion, espiritu abierto,
capacidad de comunicacion, espiritu reflexivo y prdctico, alegria, bienestar, implicacion en
proyectos de innovacion, respeto a los compaiierosy alumnado. Finalmente se hace mencién
ala dimensién de enraizamiento en la comunidad cultural vasca: respeto a la diversidad del
sistema escolar vasco.

Estos valores se complementan con otros de realizacién personal, cuya finalidad
es trabajar formas de ser y de hacer indispensables para llevar adelante con éxito
los estudios de magisterio y el futuro ejercicio de su labor profesional. Son valores de
autorrealizacién y superacion personal, de valorizacién del deseo del saber, sin los cuales
no cabria la mejora profesional. El profesorado nos habla de autonomia, autoestima,
autocritica, espiritu critico, responsabilidad, conocimiento y respeto de uno mismo,
espiritualidad, capacidad de decidir, felicidad, esfuerzo personal, creatividad, trabajo,
sacrificio, curiosidad, disciplina.

Un cuarto bloque de valores insertan la responsabilidad social en la profesién de
maestro y nos hablan en primer lugar del valor de una escuela inclusiva e igualitaria, con
valores como la igualdad de oportunidades, 1a igualdad de género, la gestion de conflictos y el
valor de la cooperacion y el trabajo en equipo. Un lugar importante mantienen aquellos valores
indispensables para aprender a convivir y desarrollar una conciencia civico-democratica
preactiva en el mantenimiento de unas relaciones sociales libres: respeto, tolerancia, paz,
dialogo, gratitud. Tienen una presencia menor valores de justicia, equidad, sostenibilidad,
respeto a los DDHH, vocacion de servicio.

Finalmente el profesorado menciona una serie de valores que recogen una doble
exigencia de nuestras sociedades multiculturales: el respeto y la sensibilidad por todas
las manifestaciones de la diversidad, especialmente de la cultural y lingiiistica y, al mismo
tiempo, la necesidad de lazos comunitarios e identitarios que cohesioneny den sentido a la
vida en sociedad.




Cuadro 15: Valores trabajados segtin el profesorado

VALORES INDIVIDUALES,
DE REALIZACION PERSONAL

VALORES SOCIALES,
CIVICO-DEMOCRATICOS

VALORES IDENTITARIOS,
CULTURALES

VALORES PROFESIONALES
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El entramado de valores comunes nos permite bosquejar un arquetipo de “buen
maestro” comun a todo el profesorado entrevistado, cuyos rasgos mds sobresalientes son:

¢ Compromiso con la profesion. La motivacién, la responsabilidad, la implicacién
personal, emocional y moral en el quehacer docente es una condicién determinante
y bésica en el oficio de maestro. Desde el deseo de comprometer a los alumnos en los
aprendizajes, asumen los deberes y obligaciones de la profesién corresponsablemente
con todos los participantes en la accién educativa. Profesionales abiertos al servicio de
sus alumnos, conscientes de las implicaciones de su rol

44

al menos, hacerles conscientes, de que reflexiones sobre ello, el

Es lo mds importante, poder trabajar todos esos aspectos o,

que sientan que es una responsabilidad de ellos (...), hay que
trabajarlos todos esos contenido para que el alumno vaya tomando
responsabilidades” 99

[ED19]

(44

muy vinculado a la responsabilidad, a mi me parece que la

En el momento en que hay respeto, yo creo que eso va

responsabilidad de tu propia vida y la responsabilidad... tiene
que ver con la corresponsabilidad con los demds, va ligado, para
mi va todo muy unido y esa responsabilidad conlleva esfuerzo,
disciplina y sacrificio y frustracion también, pero asumirlo como
parte de ello 99

[ED9]

44

La apertura, la atencion a lo que ocurre alrededor, y eso de darle

Y bueno, la apertura y bueno, son profesionales abiertos (...)

importancia a que nosotros estamos al servicio de esos que aprenden.
Yrelacionado con eso, vamos, yo me empeiio muchisimoy creo que lo
consigo, en decirles la impronta que dejamos en nuestros alumnos.
Y eso siempre pongo el mismo ejemplo, si alguien ha tenido que ir
a urgencias porque le ha pasado algo, y te ha salvado la vida ;como
se llamaba el médico que te ha salvado la vida? Nadie sabe. Haz
una lista de todos los profesores y profesoras que has tenido desde
que empezaste en la escuela hasta que te has licenciado, y la gran



mayoria es capaz de decir incluso todos los profesores de la carrera
que han podido tener. Entonces dejamos una impronta muy
profunda y creo que eso también, ser consciente de ello, creo que
conseguimos que sean conscientes de la impronta que dejamos. 99

[ED11]

* Conocimiento de la materia que ensefia y emplea las metodologias y técnicas
didacticas adecuadas a las caracteristicas de la materia y de los alumnos. Un
profesional que sabe-hacer y que entiende que el sistema debe girar segin
las necesidades del alumno. Un profesorado competente para responder a la
diversidad de sus alumnos y que es capaz de incorporar las tecnologias de la
informacion a la ensefianza.

(14

sepa hacer, fundamentalmente en el centro. Yo creo que tenga un

Yo creo que el objetivo fundamental es hacer un maestro que

poco todas las competencias, pero fundamentalmente el saber hacer.
Yo creo que ahi ponemos mayor peso o tedricamente pretendemos
que esté ahi (...) y que tenga todas esas estrategias y metodologias
para llegar a los alumnos en el aula 99

[ED19]

(14

claro qué es aprender, qué es enseriar y como se hace eso en distintas

Pues bueno, yo creo que conseguimos un maestro que tiene muy

formas sno? Es decir, lo de ensefianza aprendizaje, lo individual, lo
colectivo, lo de trabajar en grupo, lo de trabajar individualmente, las
aportaciones que da una modalidad y la otra, tal, cual, bueno, eso yo
creo que nuestros alumnos terminan teniéndolo muy claro. Creo que
son profesionales que al menos hemos conseguido hacer un destilado
de todo lo que tiene que saber; de todo lo que tiene que dominar, de
todas las competencias que tiene que tener un maestro de tal forma que
desde el momento que entra en el aula, no va a estar perdido. Es decir,
no es como un monton de profesionales que dicen “Bah, al acabar la
carrera no aprendes nada’. Yo creo que no, yo creo que los alumnos que
yo he egresado, con los que he tenido relacion han dicho “yo he llegado
a un aula y he sabido lo que tenia que hacer; es decir, no he tenido el

P

pdnico de decir, adios, ahora qué”. Y yo creo que hemos conseguido




también o estamos consiguiendo también un profesional que entiende
que el sistema tiene que girar a las necesidades del alumno 99

[ED11]

44

otras lenguas, que tenga suficientes habilidades para que pueda

Por supuesto, que sea un maestro capaz de impartir clases en

llevar a cabo su labor bien en cuanto a las nuevas tecnologias y sepa
adaptar esas nuevas tecnologias a las clases que tiene que impartir,
que tenga suficientes herramientas y recursos diddcticos para las
materias que tenga que impartir.... 99

[ED12]

* Profesional que no improvisa, que razona sus decisiones, capaz de reflexionar sobre
la practica y en la practica, a efectos de dotarse de las estrategias necesarias para
desarrollar una docencia efectiva e innovadora, capaz de solucionar problemas, que
trabaja colaborativamente en grupo con sus compareros, implicado activamente en
proyectos de innovacioén y mejora.

(14

que puede argumentar, que razona, toda y cada una de las decisiones

Un profesional especifico que en consecuencia puede justificar,

que adoptaen el dia a dia, que no improvisa, que estd comprometido
con el proyecto conjunto que configura el curriculum, que contribuye
conscientemente con él. En consecuencia, valores, responsabilidad,
ética, para mi esto tiene mucho que ver con la ética y luego me
importa mucho el valor del trabajo, el esfuerzo, la profesionalidad,
en definitiva. Yo creo que un poco el cambio es ese, es ese. Yo uno de
los ejercicios que hago cuando empiezo a trabajar con los alumnos,
es pedirles una descripcion de lo que es para ellos la ensefianza. Lo
que revela esa descripcion razonablemente es que ellos entiendan
que ensefiar es explicar, es transmitir contenidos, es contar cosas, es
entretener a los alumnos, incluso, en muchas ocasiones 99

[ED10]

(44

sea capaz de trabajar en grupo, de que pueda trabajar con sus

Lo que si sé que se trabaja en este escuela es una persona que



compaifieros (...) Por otra parte que trate de ser autonomo en su
forma de estudio y preparacion 99
[ED5]

* Profesional dotado de pensamiento reflexivo y critico, auténomo, con un profundo
conocimiento de si mismo, con capacidad de superacién, con una fuerte autoestima
y respeto de si mismo, con capacidad para decidir y asumir las consiguientes
consecuencias, decidido a mejorar lo existente.

(44

trabajar mucho la reflexion, el andlisis, la critica, la creatividad,

Con los docentes, con los que van a ser docentes hay que

la metacognicion, seh?, la metacognicion. Estos que igual hay que
trabajarlos con nifios de educacion infantil también, sin ninguna
duda, pero que aqui son prioritarios, porque si no vamos a hacer
unos borregos que te cagas. Quiero decir, perdén, vamos a hacer
unos maestros que cuando lleguen a la escuela, como no tendrdn
ni idea, porque hardn las cosas porque les dijeron en la escuela,
reproducirdn esquemas. De no ser que tengan la suficiente vigilancia,
vigilancia interna, como para decir a ver este método nuevo, que
estd tan de moda y me estdn metiendo por los ojos el departamento
de educacion, a ver, vamos a ver, de donde viene, por qué se hace
alli, como se hacia, aqui donde estoy, puedo hacerlo, no puedo
hacerlo, me conviene, si, no, en estas circunstancias ;Entiendes lo
que quiero decir? esa capacidad hay que trabajar de inicio. esa es la
primera capacidad que hay que trabajar ;A qué valor corresponde
eso? ;A un valor que se puede llamar, por ejemplo, critica? ;Respeto
por las situaciones y por tu propio conocimiento? ;Me explico? Ese
me parece que es, en definitiva, para mi representa a la universidad.
La universidad a todos los profesionales y, especialmente, a los que
estdn con nosotros debiera prepararles en eso. Tu has aprendido algo
aqui, no sabemos hasta donde, cuanto, tu estds en otra situacion,
la ciencia cambia, el conocimiento cambia, las exigencias sociales
cambian, y vas a tener que seguir tomando decisiones y seguir
trabajando y seguir formando. Tienes que estar preparado para eso.
Como preparar para el cambio. Pero no para el cambio de que me
hago un borrego aqui enseguida. No sé si me explico 99

[ED7]



¢ Profesional motivado por las funciones igualitarias y democraticas de la
educacion, preocupado por construir una escuela inclusiva, preparado para cuidar
el desarrollo afectivo de sus alumnos y gestionar la convivencia en el aula y en el
centro educativo, con perspectiva de género, respetuoso con la diversidad, capaz
de llevar adelante una educacion intercultural e igualitaria, capaz de respetar al
compaflero y al alumnado.

14

porque van a ser parte de un claustro; si no hay coordinacion entre

Es importantisimo que sepan coordinarse, trabajar en equipo

las diferentes dreas es imposible que funcione y a veces es muy
dificil en el dia a dia ;valores? respeto al compariero, respetar el
diferente tipo de alumnado que puedas tener, los diferentes tipos
de origenes que puedas tener, las diferentes culturas, las diferentes
lenguas que puedan hablar, los diferentes niveles de conocimiento
que puedan ir adquiriendo los chavales, prestar mds atencion a
los chavales que tienen mds dificultades.... 99

[ED12]

14

conflictos, no solo los conflictos de un tipo, sino todo tipo de

En eso entra el dialogo diario para mi, resolver los

cuestiones que se tienen que resolver de forma pacifica. No
aceptamos el punto de vista del de enfrente y, entonces, pues
claro, surgen conflictos. O sea, yo creo que mds que resolver
conflictos, sabemos hacer conflictos. Y esto para mi es una

pesadilla, de verdad, me parece bdsico 99
[EDA4]

* Profesional integrado en la comunidad, con hondo sentido comunitario, que piensa
siente y actia de acuerdo con las virtudes de una ciudadania mds republicana que
liberal, donde la autonomia se construye en la dependencia y enlarelacién con los otros
yla comunidad, donde el didlogo se considera un valor y la diferencia una oportunidad
para el progreso individual y colectivo, donde la participacién y la implicacién en
proyectos colectivos se considera necesario para el logro de una ciudadania activa y
comprometida en la mejora social.



44

no soy con los otros. Y todo tiene que ser con. El liderazgo tiene que

Lo colectivo, otra de las cuestiones clave. Es decir, yo no soy si

ser con, el trabajo tiene que ser con, el servicio tiene que ser con, las
relaciones tienen que ser con. Todo el vinculo comentario y el ser

social. Y otro aspecto que tltimamente estd saliendo mucho en mi
entorno, una cosa que tienes ahi en la recamara, pero que parece
que tltimamente florece mucho, el tema de la vocacion de servicio.
Es decir, contribuir a que esto mejore. La responsabilidad social. Yo
me voy a meter el resto para que esto sea mejor, porque desde mis
limitaciones, pero también desde mis capacidades ;no? Esa cuestion
de la vocacion de servicio como responsabilidad social me parece
otro aspecto que hay que introducir de alguna manera 99

[ED11]

44

parece que el respeto, el respeto, donde hay respeto........... pero claro

De verdad te digo en esto soy muy internacionalista, a mi me

el respeto parte de que realmente tii creas que somos todos iguales y yo
creo que muchas personas no creen que todos somos iguales, o sea lo
veo a diario y entonces claro, ese es un problema tremendo. Es la base
de un sistema democrdtico a mi me parece, de un sistema democrdtico
deverdad o sea, quiero decir, no de elecciones o sea todos somos iguales
y tenemos los mismos derechos y las mismas obligaciones y somos
responsables y que mi bienestar, depende también del bienestar de los
demds y claro esos son los valores que no todo el mundo comparte,
a mi me parece...... parte de la inteligencia, ser conscientes de que
somos seres sociales y que tenemos que vivir juntos y tenemos que
buscar las formulas para vivir juntos mejor y que la felicidad de uno,
estd muy condicionada por como estdn los demds ,pero es obvio que
eso no es compartido por muchas personas 99

[EDY]
3.1.2.3 La marca de la casa en el trabajo con valores

El discurso del profesorado nos muestra que el trabajo con los valores presenta
similitudes entre las distintas escuelas de Magisterio, pero también diferencias significativas
que nos permiten hablar de diferentes proyectos educativos (cuadro 14). A través de los valores
comunes, se ha trazado el modelo de maestro comtin a las tres Escuelas. Ahora a través de los
mads particulares, presentamos las sefias de identidad de cada una de ellas.



Cuadro 16: Valores trabajados segtin el profesorado en las distintas E.M. de la CAPV.

UPV/EHU EUMBAN MU UD
Esfuerzo personal Felicidad Competencia Disciplina
Competitividad | Equilibrio emocional emocional Buena educacién
Creatividad Capacidad de decidir | Capacidad de decidir

Trabajo Espiritualidad
Valores Sacrificio Proactividad
individuales, Curiosidad Iniciativa
(S Regpeto uno mismo Emprendizaje
RESens Disciplina

Autonomia, Autoestima, Autocritica, Espiritu critico, Responsabilidad,
Conocimiento y respeto uno mismo

Medio ambiente, Justicia Dimensiones
Sostenibilidad Participacién relacionales,
Equidad Vocacion de servicio proactividad
Respeto DDHH
Valores
sociales, civico- Gratitud

democraticos

Paz, Dialogo, Tolerancia, Respeto

Igualdad de género, Trabajo cooperativo y en equipo, Cooperacién,
Igualdad oportunidades, Gestién conflicto

Vel Identidad cristiana

identitarios,
culturales

Identidad cultural, Diversidad lingiiistica, Diversidad cultural, Valor de la comunidad

Alegria Espiritu abierto Capacidad de Espiritu reflexivo y
Placer Espiritu reflexivo superacion préctico
Bienestar Respetuoso
El valor de la compaierosy
profesion la diversidad del
Capacidad de alumnado
Valores superacion Capaz de trabajar en
profesionales otras lenguas
Respeto a la
diversidad sistema
escolar vasco
Responsabilidad ética

Motivacién, Implicacién proyectos, Identidad profesional, responsabilidad profesional




Las escuelas de Magisterio de la UPV/EHU:
Profesional docente comprometido socialmente

Las Escuelas de Magisterio de la UPV/EHU hacen especial hincapié en valores de

esfuerzo, trabajo, laboriosidad, sacrificio, disciplina, autoexigencia, valores erosionados todos
ellos socialmente y de los que carece mayoritariamente el alumnado que accede a sus aulas.
El profesorado los considera la antesala del proceso de profesionalizacion de los aspirantes a
docentes cuya imagen de la profesion docente es excesivamente frivola y alejada de la realidad.
En esta tarea son conscientes que se enfrentan a la competencia desleal de una sociedad que
concede escasa estima y valoracién al trabajo del maestro.

(44

sacrificio, que igual no es una buena palabra, el sacrificio eso parece

A mi me parece que la capacidad del trabajo, valorar un poco el

que te vas a morir, que te vas a suicidar con una...... Pero, bueno,
igual eso igual si que se ha perdido un poco. Eso se ve al estudiar. Yo
no sé no sé, habrd gente que estudie, pero hoy en dia me parece que
todo eso es un poco mds light 99

[ED2]

(44

a la responsabilidad, a mi me parece que la responsabilidad de

En el momento que hay respeto, yo creo que eso va muy vinculado

tu propia vida y la responsabilidad........ tiene que ver con la
corresponsabilidad con los demds, va ligado, para mi va todo muy
unido y esa responsabilidad conlleva esfuerzo, disciplina y sacrificio
y frustracion también, pero asumirlo como parte deello (...) 99

[ED9]

(44

terminar las cosas deprisa y corriendo para cubrir el expediente. Por

El esfuerzo, la dedicacion... es importante y estamos con
eso de intentar hacer bien las cosas es muy raro, muy raro.. Cuando
los modelos que te estdn poniendo es Belen Esteban y Cia (...) Que lo

burdo y lo zafio sea la estrella. .. 99

[ED8]



Losvalores profesionales transmitidos (alegria, placer, bienestar, el valor de la profesion,
capacidad de superacion) se encaminan a trasmitir al alumnado que ensefiar a los otros es una
tarea que merece la pena y que pone a los profesores y profesoras en una situacion ideal para
promover el bienestar de las nuevas generaciones. Se intenta mostrar descubrir el valor y el

sentido de la profesién docente para poder ejercerla con rigor y satisfaccion. Desde el condcete
a ti mismo socrdtico los valores impartidos abren a los futuros maestros a la dimensién ética de
la educacion y a los valores de responsabilidad social.

(14

mismo, el conocimiento de uno mismo, el respeto de uno mismo

(...) Pues seguramente el primero seria el respeto por uno

sno? ;Qué valor es ese? Pues no sé. Uno mismo como valor, la
propia vida. la propia autonomia. la propia libertad. Son valores
vida, bienestar, libertad. estoy hablando de esos valores ;no?
Seguramente el de relacion y ahi valorar la familia que a mi me
parece que es algo que quizds se nos puede perder por el camino y
me parece muy importante, la familia, la amistad como valor. La
comunidad, la comunidad que puede ser la comunidad de vecinos
o0 el Pais Vasco, la comunidad como valor porque es ahi donde tu,
lo decia Rousseau, has nacido, pues vuelve a donde has nacido
y ayuda a que progrese. La comunidad como valor. La alegria;
creo que a esta sociedad le falta alegria, risa, placer, a manos
llenas, para poner un stop a todas estas especie de competicion
que hemos establecido, loca, que nos trae de cabeza y no nos deja
vivir ni respirar; y no nos deja tiempo ni para cuidar a nuestros
mayores ni para cuidar a nuestros pequenos ni para nada, ni para
cuidarnos. esa especie de alegria que nos ermita descubrir esto. Sin
duda, el didlogo, la paz, habria que trabajar. la paz. Fijate, la paz.
(...) La importancia del dialogo (...) Yo creo que cada vez somos
mds sensibles, pero valorar el planeta como un legado, algo que nos
han pasado y algo que vamos a pasar. Y que tenemos que aprender
a relacionarnos bien con él.. (...) Creo que necesitamos personas
curiosas y personas que producen, que describen, que descubren,
que comprenden, que explican, que predicen, que construyen, en el
respeto también. Yo creo que eso es muy importante. es lo que nos
hace avanzar como humanidad 99

[ED7]



Como valores civico-democrdticos propios, el discurso del profesorado de la UPV/EHU
aparecen la equidad como orientadora de las practicas educativas con los principios de la justicia en
relacion a la igualdad de oportunidades, la igualdad de acceso, igualdad de tratamiento educativo
e igualdad de resultados, el respeto a los Derechos humanos, sostenibilidad, respeto medioambiente.

(44

cuestiones de género, las cuestiones de sostenibilidad, de ecologia, de

Yo creo que algunas cuestiones o muchas estdn planteadas las

derechos humanos, de inclusion, (...), la resolucion pacifica, género,
equidad, respeto a los derechos humanos, todas estas cuestiones,
colaboracion.......... con el entorno, la colaboracién con el entorno
por ejemplo como...,mds, si cabe, en la formacion, no sélo en valores,
pero también en valores porque tii no eres una cosa aislada sino que

tui estds ahi en un entorno, futuro sostenible 99
[ED4]

Finalmente, un sector del profesorado dice trabajar los valores de la paz, el dialogo,
la tolerancia, el respeto en relacion al contexto socio-politico concreto de la sociedad vasca,
aunque también en las entrevistas aparece una concepcién mds global de dichos valores.

La Escuela de Magisterio Begoiiako Andra Mari (EUMBAN):
Compromiso cristiano e identidad vasca

En el discurso del profesorado de la Escuela de Magisterio Begofiako Andra Mari
(EUMBAN) encontramos como sefia de identidad de su proyecto educativo el reconocimiento
de suidentidad cristiana. Sobre esta raiz se asienta y construye un humanismo que impregna la
cultura del centro: la manera de entender la educacién, las précticas educativas, el modelo de
maestro a formar, la relacion con el alumnado y el entorno social, el trabajo del profesorado, el
compromiso ético de la institucion...

(44

cristiana y eso estd ahi. Eso deriva en determinadas formas de

Bueno nosotros somos una entidad con una identidad

entender la educacion, de entender la vida, determinadas formas
de entender las relaciones, tal y cual, de una manera humanista,

inclusiva, tal y cual, y eso y lo otro, pero de alguna forma tenemos




que generar un valor afiadido que eso haga que sea algo que se
tenga en cuanta a la hora de decir yo quiero estudiar en Begofiako
Andra Mari. Es decir, los profesores que salen de aqui tienen, aparte
de lo que pueden tener en cualquier otro sitio, ademds, tienen esto

que es especifico. (...). Pues eso, engarzando los dos anteriores, el
hecho de ser pequeiios y el hecho de tener una identidad concreta
hacen que las relaciones entre los profesionales de esta escuela sean
de una determinada manera. Entonces, no puede ser que estemos
hablando de trabajar en equipo y nosotros no trabajemos en
equipo. Y no puede ser que nosotros hablemos de comunicacion y
no nos comuniquemos.Y no puede ser que hablemos de diversidad
y aqui no atendamos a la diversidad ;no? 99

[ED11]

Esteideario religioso anima también su compromiso para con la formacién de maestros
implicados activamente en la construccién de un mundo mds justo, solidario y democrético. El
profesorado en las entrevistas confiere al maestro y a sus formadores una responsabilidad ética
y social ineludible en la lucha por un mundo mejor.

(14

coeducacion es algo que estd tan incorporada, que es tan normal

Entonces, a dia de hoy en esta escuela en concreto la

y tal tal, que yo no invertiria tanto esfuerzo en eso y, en cambio,
invertiria muchisimo mds esfuerzo en el concepto amplio de
igualdad, sobre todo relacionado a las necesidades educativas
especiales y a la diversidad de personas que conviven ahora mismo
en nuestro entorno, que tiene que ver con la migracion, que tiene
que ver con la desigualdad, que tiene que ver con la discriminacion
por capacidad, los techos de cristal... Me parece que un opcion
clave y aqui surge mds eso, es la igualdad en el sentido mds
auténtico de la palabra La justicia es para mi otra cuestion clave
que, ademds, estd completamente relacionada con la igualdad. La
justicia. Una construccion colectiva de la justicia, de lo que es justo.
La diferencia entre lo que es ley y lo que es justo. En qué escala de
valores se apoya una concepcion de justicia o no. La justicia es para
mi otra cuestion clave. 99

[ED11]



Junto a estos valores humanistas-cristianos, el profesorado entrevistado sefiala también
un conjunto de valores que insertan el proyecto educativo en la realidad sociocultural vasca,
mostrando una actitud proactiva en la lucha por la paz y la defensa del pluralismo ideolégico,
cientifico y cultural, trabajando los temas de convivencia ideolégica desde una perspectiva

ética, potenciando valores de justicia, responsabilidad y participacién.

(44

muy real en nuestra Comunidad Auténoma. es una cosa muy

Yo creo que en tema de la convivencia ideologica es una cosa

real y muy polémica y creo que, como es polémica, muchas veces
explicitamente se evita en las escuelas, por la acusacion esta tipica
y cldsica de que el sistema educativo vasco politiza. Creo que ante
esa acusacion la postura que la escuela vasca ha adoptado es que
de todo lo que huela a politica nos apartamos, nos quitamos de en
medio. Yo creo que eso es un error. Yo creo que eso es un error. Yo creo
que no hay que politizar, por supuestisimo, pero creo que no hay
que dar la espalda tampoco a todos los problemas que genera en la
realidad social del dia a dia la diversidad ideoldgica. yo creo que eso
es reflejo de la realidad social del Pais Vasco y creo, por tanto, que
ha que atenderla. Y yo creo que hay que formar a los alumnos desde
la educacion bdsica para la convivencia, por supuesto, pacifica de
diferentes ideologias. 99

[ED10]

Las palabras de un profesor nos sirven para resumir el ideario de centro que gira en torno
atres ejes: identidad cristiana, identidad vasca, vision cientifica, humanista y critica de la realidad.

(14

da un valor afiadido determinado ;no?, y una escala de valores

Tenemos una herencia cristiana que consideramos que le

determinada.Y me parece que ese es un aspecto fuerte, sobre todo en
todo lo que tiene que ver con la vision comunitaria. Es decir, nosotros
somos en tanto en cuanto SOmos con otros. Y eso es un aspecto muy
interesante, que nos empapa mucho a todos y que ademds nos
sirve muy bien para justificar todo el tema del trabajo en equipo,
relaciones profesionales, relaciones con compaiieros y tal y cual.

Eltema de la identidad cultural. tenemos muy claro que nosotros
trabajamos para formar maestros en Euskadi, euskaldunes, que



tengan una sensibilidad hacia la identidad y la cultura vasca.
Y eso alguna vez alguien me ha dicho, “ya, pero eso tiene unas
determinadas connotaciones politicas determinadas”. Para nada.
O todas. Politicas en tanto en cuanto somos seres politicos, pero

la identidad vasca es la que es. Tu luego la vestirds o la formards
con tus siglas o no, pero yo creo que es importante y en si misma
un valor, una lengua, una cultura, una forma de entender la
vida, las relaciones, y patatim y patatdn. Y para nosotros es un
aspecto importante.

Y luego la vision cientifica, humanistica y critica de la realidad.
Desde larealidad parala realidad. Innovacion, ciencia, construccion,
pero eso, desde una vision muy critica. Entonces a cualquiera que
preguntes en esta escuela los tres palos lo tienen, lo tenemos tan claro
y tan naturalizado, ademds, que incluso a nuestros alumnos parece

. . 2
que es el mantra ;ehs 99

[ED11]

La Facultad de CC de la Educacién (Universidad de Deusto): la calidad técnica

Como se ha visto al analizar los valores en las titulaciones de Magisterio, la Universidad
de Deusto, al igual que la EUMBAN, se apoya en una concepcion cristiana de la persona, del
mundo y la sociedad, que se refleja y se inscribe en los objetivos y las competencias éticas
transversales de su plan de estudios. Sin embargo, la profesora a la que se ha entrevistado no ha
puesto el sello de la universidad en la formacion inicial de los docentes en esta dimensién, sino
en la calidad técnica de la formacién impartida.

(14

sepa hacer y que tenga todas esas estrategias y metodologias para

Yo creo que nivel tedrico lo que intentamos es un maestro que
llegar a los alumnos en el aula 99

[ED19]

En el discurso de la profesora domina una concepcion de la formacion inicial del

maestro de corte técnico-instrumental orientada a la formacién de docentes eficaces y
eficientes en lo que respecta al proceso de ensefianza aprendizaje. Los valores y las habilidades



transmitidas se dirigen a la mejora de la planificacién, orientacién, evaluacién, liderazgo,
comunicacién y toma de decisiones relacionadas con la actividad educativa.

(44

maestros otro tipo de formacion en esa linea, en la linea de los

Veo mucho mds necesaria en su formacion para ser futuros

valores, de como hay que comportarse en el aula, hay que trabajar en
equipo (...) Todo lo que es comunicacion, la comunicacion escrita, la
comunicacion oral también. Las relaciones con los otros las estamos

trabajando (...), el drea de la tutoria 99

[ED19]

La Facultad de Humanidades y CC de la Educacion (Universidad de Mondragon):
Innovacion y relacion con el entorno

Articulada en torno al proyecto Mendeberri y enmarcada dentro de la experiencia
cooperativa del grupo Mondragén, esta Facultad trabaja la formacién de maestro a través de
5 competencias bdsicas transversales: trabajo en equipo y liderazgo, aprender a aprender,
comunicacién eficaz, resolucién de problemasy tomade decisiones, vision global dela profesién
y del entorno en el que ese profesional se va a mover. Se alcanzan a través de un proceso al
que un profesorado en la entrevista ha llamado el ciclo de la competencia: inconsciencia de
la incompetencia, conciencia de la incompetencia y consciencia de la competencia. A través
de esas competencias transversales toman sentido los valores trabajados: la cooperacién,
capacidad de decidir, gestién de grupos, iniciativa, autonomia y autoestima, capacidad de
escucha, empatia, asertividad, resolucién de problemas, aprender a aprender...

En las entrevistas vemos que la meta de la formacion es alcanzar un perfil identificativo
propio de maestro, cuyos rasgos mds sobresalientes son: sentido de la profesion, abierto, flexible,
innovador, con iniciativa, relacionado con el entorno, con mentalidad empresarial, impulsor
del cooperativismo, con cultura cientifica y tecnolégica, plurilingiie con el euskera como lengua
vehicular, capaz de hacer una lectura critica de la realidad, apto para el trabajo en grupo, buen
comunicador, capaz de aplicar la teoria a la practica y de utilizar las TICs de la informacién y la
comunicacién, con metodologias cooperativas, con una vision sistémica de la educacién...

El profesorado se refiere también a un profesional con conciencia social, entendiendo
la expresién en un sentido amplio, esto es, la capacidad para detectar las necesidades educativas




del entorno, conocimiento del entramado econémico, empresarial y laboral, identificacién con
los rasgos comunitarios-culturales, compromiso personal en la mejora del bienestar comtin
desde el respeto a la diversidad y la justicia.

El trabajo de estas competencias y habilidades se apoya en primer lugar en el trabajo
con valores de indole emocional, como la autoestima, la felicidad, el agradecimiento, el
conocimiento personal, la comunicacién, autocontrol, la relacién con el otro....

(14

Quiero decir, pues bueno, el ser capaz de identificar, de sentir lo que

El aspecto emocional, el ser competentes emocionalmente.

sientes, aceptar lo que sientes y poder ayudar a otros también en este
sentido, que no te de miedo que alguien esté enfadado, que alguien
esté triste, que sepas gestionar eso en el aula, si es que lo llevamos al
aula, porque “jAy!, jque miedo, no voy a tocar eso a ver si estalla esto!”
(...) Y bueno, con eso lo de las relaciones sociales ;eh? Pero eso me
parece bdsico para todo lo demds 99

[ED13]

Sobre estos valores, se trabaja la visién critica, la iniciativa, el emprendizaje, la capacidad de
decidirydeasumirla decision, la proactividad. No se trabaja el espiritu critico como cuestionamiento
negativo, sino de favorecer la capacidad de transformacion, proponer alternativas, deseo de mejorar
larealidad, llevar a la realidad proyectos innovadores, estar en la vida responsablemente.

(14

no decir es que la situacion es esta, entiendo que es por esto, por

El de poder proponer cosas distintas o tomar decisiones, y

esto, por esto y me acomodo porque no tengo otra alternativa
seh?. Que no sea esa, no sé. Con esa vision critica, de entender la
realidad, pero también tener iniciativa para.., si. Romper un poco
con lo acomodaticio, no sé como se podria decir. No tanto igual
emprendizaje, que también tiene una vision mucho de empresa,
que también puede ser, que también puede ser. Y es un mundo muy
interesante. Pero si con que tenga chispa, chispa para hacer cosas.
Lo veo muy en relacion con lo emocional también. Es decir, pues no
estoy conforme y no estoy conforme, y vengo yo con otra propuesta,
pequeiiita, pero mi propuesta. Yo decido a hacer esto. También



con la capacidad de decidir y asumir tu decision. En ese sentido
también la proactividad. No solo iniciativa, sino yo decido, eh, no
sé, sentro en el sistema, pues entro en el sistema, pero es algo que
yo he decidido. No sé. El asumir. Asumes lo que tu decides. Que no
otros deciden por ti, sino tu decides algo, a lo largo de tu vida, y
asumes. Un poquito en ese sentido, propositivo, proactivo. Un poco

por ahi, yo creo 99
[ED13]

Finalmente, el profesorado nos habla de valores de interculturalidad, igualdad,
cooperacion, identidad lingiiistica y cultural, y valores profesionales de responsabilidad,
capacidad de superacion, identidad profesional

3.1.2.4 Modos, tiempos y espacios en la educacion en valores

Recapitulando lo que venimos diciendo hasta aqui, el profesorado en las entrevistas
se muestra consciente de que los valores en la educacién no se transmiten tinicamente
en espacios y tiempos concretos, sino que la cultura escolar particular de cada centro
funciona como curriculum oculto y socializa al alumnado en formas de ser, pensar y
hacer particulares, es decir, en identidades personales y profesionales. Como sefiala una
profesora, se educa en cada rincén del centro y en ocasiones en valores no previstos en los
proyectos o idearios de centro.

Loa aprendizajes que se derivan del curriculum oculto se realizan de forma osmética,
sin que se expliciten formalmente ni la intencién ni el mecanismo o procedimiento cognitivo
de apropiacion de significados. El cardcter implicito brinda al curriculum oculto una eficacia
poderosa, ya que los individuos no son conscientes de su influencia, no someten a revision
critica ese influjo y les resultar sumamente dificil defenderse facilmente de sus posibles
perversiones. Esta dimensién moral que acompafa a la educacion, obliga al profesorado a
explicitar lo implicito, a no dejar la educacion en valores en el terreno de lo desconocido y técito.
También a romper las paredes del aula y considerar cada una de los rincones y actividades del
centro como espacios educativos.

(44

lo que se pueda, que creo que no es posible al 100%, eso también

Tiene que ser consciente y tenemos que tender en todo en todo

lo tengo claro, la explicitacion. Yo creo que eso es importante (...)




Lo de instrumentalizar la educacion en valores es como muy
complicado. Pero de ahi a dejarla en el terreno de lo desconocido,
de lo que surge no se sabe muy bien, bajo qué pardmetros y bajo
control de quien, me da un poco de miedo. Yo si creo que hay que
hacer el ejercicio esede tratar de explicitar, de tratar ser conscientes
yde tratar de ver para este tipo de valores que queremos potenciar
qué tipo de situaciones de aprendizaje deberia generar y qué tipos
de aspectos debo de controlar o debo de atender ;no? (...). En el
marco del aula y en un marco mds amplio. Quiero decir, el trabajo
en valores también entiendo que se hace en el aula, pero se hace
en el centro. Es como una apuesta mds colectiva. No me cabe en la
cabeza, por ejemplo, que en el trabajo del aula se haga un trabajo
riguroso de determinados valores que no tenga continuidad, por
ejemplo, cuando los alumnos estdn en el comedor. O cuando los
alumnos pasan de estar con un tutor a estar con otro tutor. Creo
que es, deberia ser una apuesta mds amplia. Por eso siempre te
hablo del curriculum 99

[ED10]

Sacar de de la oscuridad el curriculum oculto implica, por tanto, para el profesorado
entrevistado, que la institucién asuma y encarne aquellos valores que pretende transmitir
a su alumnado, los viva, que no solo los explique o predique. Unicamente si la institucién
encarna los valores serd ficil que los alumnos los hagan suyos, aprendan a vivirlos y en el
futuro sean capaces de transmitirlos a sus educandos. Normal y espontdneamente, los valores
se internalizan vivencialmente, de modo que, de nada sirve que en clases de formacién ética
y ciudadana o de estudios sociales se promuevan aisladamente valores como la equidad, la
libertad y la legitimidad de los procesos democraticos, si por otro lado, el ethos de la escuela
trasmite valores antidemocréticos de autoritarismo, exclusién y desigualdad. Al igual que para
la profesora Oraison, para el profesorado: “El grado de compromiso que los miembros de la
comunidad escolar manifiesten con los postulados bdsicos de la educacion moral se traducird
directamente en la atmdsfera moral de la institucion. Si la institucion no crece moralmente los
alumnos tampoco lo hardn” (Oraison, 2000)

El profesorado es consciente de que es un modelo de conducta, un referente en
valores con sus actitudes, comportamientos, contradicciones entre lo que dice y lo que hace.
Si los profesionales de la educacién son ejemplos de ciudadanos honestos, democréticos,
comprometidos, solidarios, tolerantes y sensibles, es probable que los alumnos hagan suyas
las concepciones, las actitudes y los comportamientos de sus maestros, porque los alumnos
aprenden a sus profesores, no solamente de sus profesores



44

estamos formando. Somos espejo y reflejo y por supuesto ;como?,

Es que los estamos formando. Con nuestra propia actitud les

pues dificil, yo creo que con nuestra propia actitud. Una cosa muy
importante es como aplicamos el poder, que distancia guardamos

entre nosotros y ellos. Seguimos con un sistema yo no sé si es un
sistema que no es democrdtico, y hablamos de democracia, de valores
democrdticos, de valores de respeto. De tener un punto de vista de que
todos podemos aportar algo, porque todo el mundo es vdlido y no soy
yo el que tiene la verdad, sino que, bueno, me puedo complementar
con el propio alumnado. Tengo que bajar de un pedestal que me ha
puesto ahi..., de fondo 99

[ED1]

(14

del modelo que puedan ir viendo en los profesores que tienen y yo creo

Yo creo que una forma por la que les podemos llegar es por medio

que por lo que comentan los alumnos eso va marcando, igual que nos
ha marcado a todos nosotros ;eh? con los profesores que hemos tenido,
“jo, aquel profesor como trabajaba en el aula, como se acercaba ;no?”
Yo creo que esa puede ser una forma (...)Y luego yo creo que hay
otra parte muy importante que es la forma de ser, la forma de estar
con la que cuenta ya el alumno, que posiblemente se puede seguir
trabajando, con el modelaje, con la comunicacion, con la tutoria,
trabajando muchos aspectos, yo creo que también es importante 99

[ED19]
Esta dimensién paradigmadtica de la profesién docente interpela la responsabilidad

ética de los docentes. Obliga al docente a asumirse como algo mds que un transmisor de
conocimiento, exige su compromiso ético con su tarea formadora.

44

cosas pequerias. St, aqui tenemos el valor de la solidaridad, el valor de

Yo creo que los valores deben ser trabajados dia a dia desde las

la cooperacion, el valor de la igualdad, pues esos elementos tenemos
que demostrarlos, pero tenemos que demostrarlos en el dia a dia. Y
eso solo se puede demostrar pues haciéndolo, siendo iguales con los
alumnos, sabiendo que ahi nuestra diferencia esencial estd ademds
deenlaedadyenlascanas (...) Los valores son aquello que queremos



alcanzar y queremos demostrar, pero a partir del dia a dia y no solo
los alumnos, sino los profesores también. Eso de la cooperacion, eso
del trabajo en equipo, no vale solo para los alumnos. Los primeros
que tenemos que dar muestra de participacion critica, de apertura,

de solidaridad, somos los docentes 99
[ED14]

Apelar a la ética en las escuelas de Magisterio y tomar conciencia del valor referencial del
docente le obligaal profesorado arevisar su propia conciencia éticacomo fuente de comportamiento
en el aula y a reconocer al alumno como un fin en si mismo y como fuente de las decisiones
escolares, es vivir el dialogo, las paz, el respeto... en el aula, es crear un ambiente en el que cada cual
se pueda expresar. El profesorado estd obligado a mostrar una actitud de coherencia y compromiso
personal y profesional, es decir, alegitimar sus discursos con sus acciones profesionales, pues como
dice Ferndndez Pérez (1998), explicamos lo que sabemos y ensefiamos lo que somos.

14

la mochila un valor sea capaz de transmitirlo, pero no me parece

Es decir, no me creo que alguien que no tenga incorporada en

justo cargar sobre los militantes todo ;no? Es decir, para empezar,
cada uno tiene que ser consciente de en qué trabaja, donde trabaja,
por qué trabaja y para qué trabaja, y las implicaciones que eso tiene.
es decir, tu tienes que ser lo del profesional reflexivo, que estd tan de
moda, con el paradigma de Bolonia. O sea, yo estaré defraudando a
mis alumnos si pretendiera que ellos fueran reflexivos y yo no hiciera
reflexion, autorreflexion, autocritica, autoandlisis ;No? Entonces, o
asumes determinadas pautas o naturalizas, naturalizas igual no es
la palabra, pero asumes, vives, interiorizas determinados valores que
compartes con tu organizacion o si no, por mucho método que tengas
para trabajar esos valores, eso no sirve para nada. (...) Si estamos
hablando de educar; o te crees en eso en lo que te estds educando o,

quizds, no es tu profesion. No debes estar donde estds. No sé ;eh? 99
[ED11]

Ademadsalprofesorado de Magisterio consuejemplo personalylasestrategiasadecuadas
tiene la responsabilidad de capacitar a los aprendices de maestros como educadores en valores
capaces de proporcionar a sus alumnos y alumnas una madurez humana e intelectual que les
permita desempeiiar sus funciones de ciudadania con responsabilidad y competencia. Todo el



profesorado asume el cardcter dialégico y complejo de la tarea, pero asumen la necesidad de
integrarla transversalmente en su actuacién docente como un derecho innegable del alumnado
a ser formado como persona y futuro educador de personas.

(14

como de seguridad, de confianza, un buen ambiente. La primera.

La primera antes de ser modelo es construir un ambiente en clase

Para que la persona, cada uno de los nifios y ninias que van a tener en
clase se puedan sentir seguros, aceptados y que puedan construirse
a st mismos desde ese profundo respeto que van a sentir ahi. Yo creo
que es la primera. Ensefiarles a construir ese ambiente, es importante
en clase. El otro, que sean ellos modelos, sin ninguna duda, de ahi en
adelante yo creo que hay muchas cuestiones complejas, cuestiones
desde qué tipo de situaciones planteas en clase, si haces situaciones
especificas para trabajar determinados valores o no 99

[ED7]

(14

contenido y vamos a hablar sobre ello, vamos a leer sobre ello. Y otra

Qué es justo, qué no es justo, qué es el respeto. Se puede ver como

cosa es hacerlo, hacerlo, voy a ser respetuosa, saber trabajar en equipo,
tener una comunicacion eficiente y respetuosa. Entonces, claro,
tenemos que formar a los futuros profesores en ello, pero no tanto para
que trabajen el tema, sino para que sean ejemplos de. Yo creo mucho en
el modelaje. No sé. Por ejemplo, yo siempre lo veo, a nosotros nos suele
pasar “joder deberian saber solventar un conflicto, un conflictillo entre
el grupo que ha habido y s;nosotros lo hacemos?, ;tui sabes hacerlo?
Claro porque muchas veces nos encontramos con que no sabemos
darles las estrategias, y les pedimos que lo hagan. Veo lo mismo, que
tenemos que capacitarles para que ellos y ellas también capaces de
capacitar, pero no de trabajar sobre estos temas, mds que decirles que
es muy importante o poco importante, porque, porque no. 99

[ED13]

Asi pues, como se desprende de lo que venimos diciendo, trabajar la transversalidad
con los valores no se limita a las situaciones de educacién formal, sino también a aquellas
situaciones de educacién no formal que tienen lugar en el marco de los centros educativos
y que dotan de sentido a la vida colectiva y diaria que en ellos se desarrolla. Sin embargo, la



mayoria del profesorado reconoce también la necesidad de incorporar contenidos valorativos y
competencias éticas y/o actitudinales en las diferentes materias que integran el plan de estudios
de magisterio. Valores que funcionarian como ejes que atraviesan en forma longitudinal y
horizontal el curriculo dando sentido, unidad y coherencia al curriculum y a la formacion.

(44

que hacer también es esa, que no hay solo una parte que es el contenido,

Yo creo que en las propias asignaturas, la transmision que tenemos

sino otra queson los wzloresy como eso lo tenemos que unir ensefiando

matemdticas, o ensefiando lengua o ensefiando otras cosas 99
[ED19]

El trabajo excesivamente compartimentalizado en asignaturas no ayuda a un trabajo
transversal de los valores, pero todas las escuelas de magisterio sefialan en los nuevos planes de
estudio un conjunto de competencias éticas y actitudinales. En los centros privados el ideario
ayuda a su formulacién y consenso. Pero, en este aspecto, el profesorado de la UPV/EHU
compensa la carencia de un ideario de centro cerrado con un trabajo coherente y transversal
de los valores. El nuevo plan de estudios contempla competencias transversales valorativas
consensuadas por el conjunto del profesorado y la realizacién en cada uno de los médulos
que conforman el Grado de un trabajo interdisciplinar de modulo con unas competencias y
objetivos éticos claramente explicitados a alcanzar.

Trabajar unas competencias éticas consensuadas, hacer reflexionar al alumnado sobre
su importancia y repercusion en su futuro docente y concienciarle sobre las consecuencias
éticas de su hacer profesional es el camino sefialado por el profesorado en el trabajo explicito
con los valores.

3.1.2.5 Dificultades y retos en el trabajo con los valores

A modo de resumen, se dirfa que en las entrevistas todo el profesorado atribuye
un lugar esencial a los valores en la formacién inicial del profesorado, se preocupa por
introducirlos y trabajarlos en su practica educativa, y ademas los trabaja de forma transversal
en sus disciplinas. En términos generales dirfamos que es un profesorado con una visién ética
de la profesion docente.

Sin embargo, mds alld de las palabras, un andlisis de la informacién recabada
permite detectar algunos problemas metodoldgicos y organizativos que dificultan y



problematizan la educacién en valores en la formacién inicial del maestro y cuestionan el
grado de interiorizacién por parte de los futuros docentes del sentido de los valores en la
profesién docente.

Uno de los aspectos sobre el que se comparte el diagndstico es la dificultad de articular
coherente y sistemdticamente la educacién de valores en las Escuelas de Magisterio. Es cierto
que en los centros de la UPV la inexistencia de un ideario o proyecto comtin consensuado
dificulta el trabajo sistemdtico con los valores y el profesorado se queja de ello, Sin embargo en
los centros privados, con un ideario trabajado de valores, el discurso del profesorado nos habla
igualmente de un trabajo excesivamente voluntarista e individualista, con poca coordinacién
entre el profesorado de las distintas disciplinas, sin una planificacién explicita, clara y
programada, con una escasa formacion del profesorado de “como trabajar especificamente los
valores de forma transversal” [ED19]. Asi en centros con competencias transversales claramente
definidas y trabajadas, como Mondragén y EUMBAN, el profesorado achaca a la falta de
coordinacién la dificultad para un trabajo progresivo con los valores.

(44

contenidos, hemos perdido la batalla y es que yo ni quiero tener

Entonces sobre los contenidos, sobre la transmision de

batalla con eso. Mi preocupacion es que hacemos con el grafeno,
y para qué nos vale esto. Entonces el docente tendrd que poner
en situacion a los alumnos y poner en situacion ya es empezar a
trabajar valores, porque es poner en situacion en un determinado
contexto. Lo que si tendremos que compartir los centros son cudles
son los valores o si no, por debajo de esos valores, cudles son esas
competencias de cardcter mds transversal que van a generar
formas de se y actitudes, que suponemos responden a unos valores
que queremos desarrollar. Mientras eso no lo compartamos, cada
uno iremos haciendo una guerra de indios, cada uno por nuestra
cuenta, de tribus. Y esa es una de las dificultades que tenemos,
también aqui en la universidad. Nosotros hacemos muchisimas

reuniones, y... 99

[ED14]
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son los que tu vas a trabajar y cudles voy a trabajar yo. Por

Quizds, deberia, deberiamos todos, quiero decir “;qué valores

ejemplo Departamento de lengua, venga vamos a repartirnos’.
Igual que nos hemos repartido las competencias genéricas porqué




aqui hay algo que no entiendo a trabajar las tics, por ejemplo
Yy yo voy a trabajar la comunicacion verbal y no sé quién la
comunicacion escrita y no sé quién el pensamiento sistémico y
el otro el pensamiento critico. Quiero decir, bueno, pues ahora

vamos a anadirle a eso..., ti vas a trabajar especificamente la
solidaridad, tu. Eso seria... creo que deberiamos, de hecho, creo
que deberiamos. Estamos tan hasta aqui con las competencias
que creo que eso, quizds, va ser un poco el siguiente paso que
tendremos que marcarnos. Todos intentariamos trabajar todo,
pero, quiero decir, responsabilizarnos cada uno, quizds mds en
un valor, quizds podria ser, podria ser 99

[ED12]

La transversalidad sigue siendo el reto no realizado de la educacién en valores. La falta
de estrategias, herramientas, experiencias y recursos que ayuden a aplicarla de forma eficiente
y la carencia de un tratamiento uniforme, coordinado y en equipo resta eficacia al trabajo con
valores. Se carece de formas especificas de trabajo, de proyectos globales interdisciplinares, de
coordinacién entre materias y/o asignaturas, de un plan comun de trabajo.

(14

ensefiar matemdticas, pues entiendan que la educacion en valores

De la misma manera que nadie tiene dudas de que hay que

es un componente mds ;Como hay que hacerlo? No lo sé. Lo que
st tengo claro es que no tiene que ser vertical. Eso seguro, que tiene
que ser transversal, que tiene que ser un contagio, y que tiene que
estar muy respaldado por la opcion profesional. Es decir, yo lo hago
porque creo en esto. Pero pregiintame como se hace diddctica de las
matemdticas y te doy una pista, pero esto, en educacion en valores,

dudo mds 99
[ED11]

La educacién en valores acaba siendo un afiadido, pinceladas desordenadas e
incoherentes que no logran configurar un cuadro. Se necesita un marco compartido y unas
estrategias comunes. Elalumnado enlas diplomaturas no la percibe integrada en el currriculum,
es un contenido mds del que se habla, pero no se hace, no se préctica. En el Grado, en los
centros de la UPV/EHU la organizacién por médulos y el TIM es un intento de trabajar a partir
de proyectos globales, pero todavia es pronto para sacar conclusiones definitivas.
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de este centro que tiene claro todo ese tipo de cuestiones y que las

Yo creo que hay mucha gente de este centro, mucho profesorado

trabaja, pero al trabajarlo de manera asi, tan suelta, tampoco el
alumnado percibe que haya un marco y una cuestion importante

que hay que....... No, porque vas dando pinceladas, pinceladas,
pinceladas y al final no ven nada significativo quizds. Yo creo
que ellos sienten esa responsabilidad pero que no les damos las
herramientas suficientes para resolver todo aquello que puedan
encontrar, todas las cuestiones... 99

[ED4]
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los instrumentos, o no tenemos métodos para trabajar los valores,

Pero, quizds, incluso nosotros, haciendo ya autocritica, no tenemos

quiero decir, con nuestros alumnos. Quizds si, se vuelve a repetir un
poco la historia, claro, ellos perciben que no tienen esa educacion en
valores, porque quizds tampoco nosotros tenemos los métodos para
transmitir esos valores, los métodos adecuados o las herramientas 99

[ED12]

Alaluz de lo que escuchamos, la formacién del alumnado se resiente. El alumnado que
accede alos estudios de Magisterio con una dificultad afiadida para reflexionar sobre cuestiones
morales, para percibir y asumir la responsabilidad ética del rol docente, cuestionarse lo que
se esconde tras las practicas y metodologias didacticas, la falta de articulacion en el trabajo
con valores le niega instrumentos y herramientas para trabajar en el futuro con sus alumnos la
transversalidad y los valores.

(14

a trabajar la transversalidad]. Que hablamos que tenemos que

(...), siendo criticos, creo que te tengo que decir que no [ensefiar

incorporar en el discurso, te he dicho al principio, si. Pero capacitarlos
para especificamente eso, si soy honesta tengo que decirte que no 99

[ED10]
Por otra parte, el profesorado sefiala cierta incongruencia entre las creencias

pedagodgicas que los docentes de las Escuelas de Magisterio dicen profesar y sus practicas
reales de ensefianza. Insisten a sus alumnos en que como maestros deberan preocuparse por



el desarrollo integral del nifio, de sus dimensiones intelectuales, afectivas y sociales, con la
finalidad de formar sujetos con posibilidades de autodeterminacién, aptos para convivir en
cooperacion, en el respeto a lo diferente y lo contrario en los otros, capaces de amar la libertad
de los demds y comprometidos en la lucha de un mundo mds justo y equitativo. Pero, sin
relacion con los tan cacareados principios tedricos, en su trabajo cotidiano en el aula, atribuye
el peso exclusivamente a los contenidos cognoscitivos. A pesar de la resignificacién de la
funcién docente que ha significado Bolonia, el profesorado no tiene incorporado en su mochila
que trabajar los valores es tan importante como ensefiar matematicas. De alguna manera se
refuerza la mentalidad instrumental del alumnado y su resistencia a formarse mds alld de lo

puramente instructivo.
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que dar unos contenidos. Bueno. Hoy dia tenemos la opcion o la

Estamos atados a los contenidos ;Por qué? Pues porque hay

posibilidad de romper eso, que es centrar en las 8 competencias
bdsicas, centrar, los procesos. Pero ;qué claustro estd haciendo
eso? Pues muy poquitos. Y ;qué editorial estd haciendo eso? Muy
poquitas. Yo diria que seguramente ninguna. Creo que hay que
darle la vuelta como al calcetin, hay que darle la vuelta y decir “no,
no, si lo importante no son, o el eje estructurador, no tienen que ser
las materias”. En su dia, con aquellas materias transversales que
se llamaban, por ejemplo, se decian que esas iban a ser el eje de la
formacion y nunca fueron. Ahora se dicen que son las competencias
bdsicas. A ver si es verdad. Pero eso ;qué supone? Supone que la
Federacion de ikastolas quite su proyecto ;Por qué? Porque lo tiene
centrado en contenidos. O que Santillana quite sus libros de texto. Y
eso probablemente no va a pasar.Y, sin embargo, uno va a las escuelas
unitarias y en muchas de ellas encuentra esa idea de integridad, de

vision mds global, no sé 99
[ED14]

Hay otra dificultad en el trabajo con valores: la dificultad de evaluar competenciasy, en
concreto, competencias éticas. La evaluacion de las competencias no puede efectuarse desde
el paradigma de la «evaluacion tradicional» por el hecho de que el enfoque por competencias
exige un tipo de evaluacién diferente: se trata de una evaluacién dindmica, una evaluacién
que sitda la accién en el contexto, e incluye el saber, el saber hacer, el ser, el saber vivir y el
saber convivir. La evaluacién tradicional evaluaba sobre todo conocimientos y ahora se trata de
evaluar habilidades y actitudes.
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vayan sobre esas competencias y no sean sobre las materias, porque si

Pero, claro, también tenemos que ir a que las calificaciones

no trabajar de forma interdisciplinar, trabajar el desarrollo de cada
competencia en los diferentes niveles, en los diferentes ciclos, etc.,

para que luego de aqui tenga que sacar una nota para matemdticas,
una para lenguaje, otra para esto, eso es echar todo para atrds.
Entonces, bueno, creo que ese reto ya tenemos también aqui 99

[ED14]

Losespecialistas en did4cticas plantean evaluaciones que midan el grado de integracion
de sus conocimientos, habilidades y actitudes. Para ello creen conveniente el planteamiento
de tareas o proyectos con un cierto grado de complejidad, presentadas como respuestas a
problemas que admiten diversas soluciones, exigiendo todas ellas la implicacion de diferentes
disciplinas. Sin embargo, en la realidad apenas se trabaja por proyectos coordinados entre
diferentes materias, todo el mundo imparte su materia y se sigue evaluando lo conceptual.
El profesorado reconoce la falta de herramientas para evaluar y calificar las competencias
valorativas. Tiene dudas en el qué evaluar, como evaluar y con qué evaluar.
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trabajar todo eso ;Hasta donde llego? ;Cudles son mis limites?

Cuando te decia en mi caso, yo veo claramente que tengo que

Un limite clarisimo que tengo es el de la evaluacion. No el de la
evaluacion, el de la evaluacion por supuesto, porque requeriria
una observacion, un dialogo que yo no puedo hacer. Y el de la
calificacion. Ese es el problema. Y ese problema lo tiene también
en la escuela en educacion infantil y en educacion primaria ;Me
explico? Antes lo tenian menos. A mi, en mi colegio todas las
semanas me daban una nota de conducta y te podian suspender
por la conducta, vaya que si ; Me explico? Y nos quitaban la banda
y nos quitaban la banda; y nos ponian el oro con mdcula y la plata

. . . o
sin mdcula ;Me explicos 99
[ED7]

Finalmente, el discurso del profesorado nos descubre dos conflictos latentes y sin
desactivar en el trabajo con los valores, que también aparecieron en un anterior estudio
sobre los valores en la escuela vasca (Usategui y Valle, 2009): el tratamiento y valoracién de la
diversidad lingiiistica y de la paz.



La normalizacién lingiifstica se ha instalado en el corazén y funcionamiento de la
sociedad vasca y nadie pone en la actualidad en duda el cardcter bilingiie de la sociedad
vasca como elemento diferenciador y constitutivo. Las propias Escuelas de Magisterio
han contribuido al proceso de euskaldunizacién del sistema escolar vasco. Sin embargo,
en las entrevistas podemos detectar que el conflicto no se ha desactivado. En un sector
significativo del profesorado de la UPV/EHU se detecta una fuerte identificacién del uso y
afecto al euskera con ideologias politicas concretas, y su normalizacién como un proceso de
construccion de identidad nacional. El esfuerzo que se ha hecho en la comunidad escolar y
en las Escuelas de Magisterio no es vivido asi de la misma manera. Para algunos, un sector
mayoritario del profesorado no bilingiie, pero también un sector significativo del profesorado
euskaldunizado, el esfuerzo es vivido como imposicién, como el triunfo de una determinada
opcidn politica, lo que ha generado un sentimiento de agravio y de rencor, y una inhibicién
de la participacion en el centro.

La educacién para la paz es una de las competencias transversales que todo el
profesorado entrevistado reconoce como un valor a trabajar en la formacidn inicial del maestro.
Sin embargo, no todo el profesorado le da el mismo sentido y tratamiento. Se reconoce necesario
trabajar valores y actitudes subyacentes a la paz: tolerancia, respeto, diversidad, convivencia,
gestion y resolucion de conflictos por las vias pacificas. El problema se plantea cuando se
contextualiza la paz al &mbito de la sociedad vasca. Entonces comienza a ser tratado como
un valor, doloroso, problemdtico, complejo, resbaladizo que exige un tratamiento delicado,
que transciende en cierto modo lo que serfa una educacién en valores en sentido estricto.
No sorprende, por tanto, que el profesorado evite referencias concretas al contexto vasco y
se trabaje la paz en abstracto y de forma global, en relacién a la guerra, al armamentismo, al
dialogo, a la resolucién pacifica de conflictos... Unicamente para un profesor la paz no se trata
porque hay miedo.

Con este telén de fondo en las entrevistas se les pregunt6 su opinién sobre la iniciativa
del Gobierno Vasco de llevar el testimonio de las victimas de terrorismo al los centros escolares.
Nos llamé la atencion el hecho de que, a pesar de la difusién que el tema tuvo en su momento
en los medios, cerca de la mitad de los docentes interrogados expresaron su desconocimiento.
También nos extrafié que ningtin profesor, incluso aquellos que se mostraban mas beligerantes
contra el terrorismo de ETA, apoyara totalmente la propuesta, sobre todo porque las entrevistas
se realizaron tras el anuncio de ETA de no volver a atentar.

Los motivos aducidos para su rechazo fueron variopintos: no sirve para mucho, hay
que analizar el contexto y los posibles efectos perversos, puede generar enfrentamientos con
las familias, es arriesgado enfrentar a los nifios y jévenes con situaciones semejantes, tiene una
clara intencionalidad politica, es un exhibicionismo de las victimas... Aunque las citas resultan
un poco largas, las siguientes citas ilustran las diferentes motivaciones del rechazo.
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va a tener su sesgo. Lo veo bien por una parte. Para que se vea lo que

Yo no sé si llevaria a las victimas a las aulas, porque cada uno

es un sufrimiento, una vida rota, el dolor, y que se vea. Pero eso no
sé si es un poco exhibicionista. Y luego el punto de vista de alguien
con dolor, no es un punto de vista objetivo, porque el dolor te, te, te,
claro, te rompe por dentro, y entonces no puedes ver. No sé. Luego
victimas ;qué victimas? ;no? Las mil o las ciento y pico. Entonces si
hablamos de cantidad, de calidad. Bufff, vuelta atrds, qué pereza,
estamos hartos. Quisiera hablar como padre y entonces.., pues la
otra generacion va a tener otro punto de vista, diferente, y yo creo
lo van a comprender mejor. Espero y deseo que lo comprendan y
lo..., que vaya mejor y que vaya mejor. Y tendria que tratarse por los
tutores, si tendria que tratarse. Es otro tema que tiene que estar en
conocimiento del medio, tiene que estar en las tutorias 99

[ED1]

(14

los chinitos, al misionero una vez al aiio y hablaba de estos pobres,

Es como en los colegios catdlicos que hacian antes que traian a

fijate y tenemos que ayudary tal y damos limosna, salvamos nuestra
conciencia y el resto del afio somos unos hijos de puta, perdéname
que me exprese en estos términos . Pero... no me vale, no me vale yo
creo que el respeto hay que trabajarlo, hay que creer que todos somos
iguales y el respeto...... , si los propios maestros no son respetuosos
con sus alumnos............ A mi me parece que es que ahora toca
hablar de esto, vamos a ser buenos, me pone el micréfono digo lo que
quieren escuchar, es una hipocresia ; sabes lo que quiero decir?Y luego
también me parece que enfrentar a los chavales directamente con
personas victimas....... ; esos chavales van a estar muy mediatizados
por lo que luego van a hablar en casa probablemente; entonces esa
vivencia va a estar muy mediatizada por lo que digan los padres
luego o antes o después, no sé cudndo y esa intervencion va a tener
dos lecturas de “pobrecitos, que hijos de puta son los otros” o “esto es
propaganda, no nos han traido a las otras victimas, faltan los otros”
ssabes lo que quiero decir? Porque en casa van a hacer una lectura de
eso también y entonces no sé si va a servir para mucho 99

[ED9]
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parece que es algo bastante parcial o una cosa asi. Que es una cosa un

Habria que llevar a todas las victimas. Paro aparte de esto me

poco interesada. Que es un poco mal el uso de una cosa que es seria
y no se puede utilizar asi. Eso es lo que me a parecido a mi entonces.
Claro, ahora que llegan los otros, que van a hacer todo lo contrario o
asi. Y eso no puede ser. Al final los nifios los mareas. Al final o se hace
bien, de una forma sin ninguna intencionalidad politica ni nada o,
si no, no se hace. Eso me parece a mi entonces. 99

[ED2]

Detrds de estas actitudes puede ser que se esconda el deseo de pasar pdgina y de borrar
de la memoria una parte dolorosa de la historia del Pais Vasco. Al igual de lo que ocurre en las
escuelas, el profesorado de la Universidad huye de cualquier compromiso que le pueda arrastrar
a situaciones de enfrentamiento y conflicto con sus compaineros de profesién, con las familias,
con el alumnado. La sociedad vasca presenta una fractura ética que costard generaciones
cerrar. Quizds por eso mismo la educacioén en valores reclame un lugar privilegiado en nuestras
escuelas y universidades.

3. 2 El Master de formacion del profesorado de Secundaria
3.2.1 Qué tenemos, qué queremos

Hubo que esperar a la Ley General de Educacién de 1970 para que se asumiera por parte
de la Administracién que el profesorado de Secundaria precisaba una formacién especifica mas
alla de los contenidos academicistas de su propia disciplina, que no era igual la formacién de un
historiador que la de un profesor de Historia, que no era lo mismo ser acuarelista que ensefar
dibujo. Durante afios la formacién del profesor de Secundaria estuvo encomendada al CAB, cuya
finalidad no era tanto un formacién profesional como el reconocimiento de una “aptitud” para la
docencia, una aptitud pedagdgica” y cuyas carencias han sido sefialadas en numerosos trabajos
(Imberndn, 1994; Esteve, 1997; Romero, Gutiérrez y Coriat, 2003; Gonzdlez Gallego, 2010).

Aunque en un principio fue una iniciativa novedosa, el CAP se disefié para un contexto
educativo muy diferente al que presentan nuestras aulas y centros escolares desde hace varias
décadas. La ampliacién de la ensefianza obligatoria, la llegada del alumnado inmigrante, los
alumnos con necesidades especiales, los cambios culturales y sociales provocados porlas TICs y
los procesos de individualizacion, desinstitucionalizacién y globalizacién, las transformaciones
en/del mercado laboral, las profundas modificaciones del rol de alumno y del rol del profesor,
los problemas de convivencia, las multiples demandas que la sociedad y la familia reclaman



de la escuela, la creciente complejidad en la organizacién y funcionamiento de los centros
escolares y una largo etc., han complejizado la labor docente del profesor de Secundaria y ha
obligado a la Administracién y a las universidades a modificar el modelo de formacién inicial
y tratar de integrarlo en el Espacio Europeo de educacién Superior como Madster de formacion
del profesorado de Secundaria.

El nuevo marco educativo y social remueve los cimientos del sistema educativo y de
lo que el profesorado, las familias, el alumnado y la sociedad en general piensan y esperan de la
institucion escolar. Al mismo tiempo, la transformacién educativa no es f4cil, porque, como toda
institucidn, la escolar presenta estructuras consolidadas que siempre presentan una resistencia
al cambio. Ademas, desde la LOGSE la Ensefianza Secundaria tiene un caracter multifuncional
que ha modificado el cardcter y las funciones tradicionales del profesorado. Como dicen algunos
autores (Bolivar, 2004; Vifiao, 2001), este nivel educativo estd pasando por una crisis de identidad,
al vivir la contradiccién de su cercania a primaria en la ESO y de dirigir la mirada a la universidad
en el bachillerato. El profesorado de Secundaria debera trabajar la comprensividad de la ESO,
para atender debidamente la diversidad y asegurar las mismas oportunidades educativas a los
alumnos y, al mismo tiempo, preparar a sus alumnos de bachillerato, etapa ésta que no tiene
ya tanto un cardcter selectivo como preparatorio para la universidad. Ademds la secundaria
ha entrado también en una espiral de reformas que ha terminado provocando la confusién
del profesorado, el desconcierto de las familias y el despiste de buena parte del alumnado. En
secundaria se viven, también, tiempos confusos e inciertos, a los que el profesorado, fruto de una
formacion anclada en el pasado, no sabe enfrentarse y dar una respuesta satisfactoria.
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afios como 5 planes, con lo cual el profesor que lleva 20 afios en

A todo esto se le anade que hemos tenido Secundaria en 10

Secundaria no sabe qué pensar, ni qué hacer. Y en muchos casos
ha renunciado a ensefiar. Y se ve, porque antes habia claro que
habia que ensefiar contenidos, y se ensefiaba, y el que no sabia
se suspendia. Ahora como no se sabe qué ensefiar, se renuncia
a ensefiar. Entonces estamos en un momento de confusion, de
transicion, y con unos esquemas antiguos en una sociedad nueva
donde se pide que la ensefianza Secundaria sea universal y lo que se
pide desde la sociedad y la economia. Es decir, un pais desarrollado
es aquel que tiene una mano de obra cualificada, frente a un pais
subdesarrollado que no tiene una mano de obra cualificada.
Entonces una mano de obra cualificada es una mano de obra que
ha hecho la Secundaria ;Se educa para eso en Secundaria? Yo creo

que mayoritariamente no, en estos momentos. Pero, claro, hay




confusion y hay malos resultados. Y entonces habrd que hacer una
formacion inicial pues que aborde un poco esta problemdtica. Y
ademds junto con otro factor que a mi me parece determinante,
es decir, el profesor, sea licenciado o sea graduado, es decir, sea de
primaria, sea de Secundaria, viene marcado fundamentalmente
por su experiencia universitaria. Y esa experiencia universitaria
es con una ensefianza obsoleta [Mayoritariamente, no vamos a

ponernos aqui absolutista!” 99
(E15)

El profesorado de Secundaria debe por tanto preparar a los futuros universitarios en
un bachillerato propedéutico para la universidad. Pero debe, también, dar la formacién bdasica
para todos los ciudadanos. De alguna manera la misma estructura de la Secundaria les obliga a
ser educadores y no simples ensefiantes.

En las entrevistas el profesorado comentaba la falta de adecuacion de CAP para dotar
al futuro docente de las herramientas apropiadas a esta labor esquizofrénica y polisémica en
la que se ha convertido el trabajo docente del profesor de Secundaria. Era una formacién que
requeria una renovacién radical. Sin embargo, al preguntarles sobre la idoneidad del Maéster,
el profesorado y los responsables de los masteres de los tres mdsteres impartidos en la CAPV

presentan opiniones divergentes,

a) Para los responsables de los Mdsteres de la Universidad de Deusto y la Universidad de
Mondragén, el Mdaster de Secundaria, a pesar de sus claroscuros, ha significado una
auténtica renovacion metodoldgica, que ha obligado a su profesorado a formarse y a
reciclarse para adquirir las herramientas, metodologias y técnicas activas y cooperativas
que reclama Bolonia. En ambas universidades los docentes llevan, sobre sus hombros
una larga trayectoria de formacién continua.

Esta formacion ha dado sus frutos en un profesorado innovador, abierto,
comprometido con su labor, cercano al alumno, capaz de trabajar coordinadamente
y en equipo a nivel general, de las especialidades y de las materias. Es un profesorado
que trabaja competencialmente y que con su alumnado mantiene una relacién mas
personal, cercana, continuada y constante, lo que favorece y permite llevar a cabo
una evaluacién continua.

A pesar de que la relativamente reciente implantaciéon del Mdster impide hacer
valoraciones definitivas y que se necesite avanzar mds en un trabajo global y mejorar
aspectos consustanciales, el Mdster ha significado un claro avance con respecto al CAP.



En ambas universidades, este proceso de renovacién de la formacion inicial del
profesorado de Secundaria estuvo liderado, auspiciado y alentado por la institucién
universitaria, que se preocupé de que el profesorado conociera ejemplos de
innovacion en las universidades europeas y espanolas mds punteras en formacion

inicial del profesorado. A través de un trabajo duro, arduo se ha conseguido un
profesorado comprometido con todo lo que implica el proceso de Bolonia y con el
propio proyecto educativo de su universidad: eficiencia profesional sobre bases
cristianas en la universidad de Deusto y adhesion a los principios cooperativistas en
Mondragén, primando en ambos casos una visién global de la educacién, la idea de
trabajar en grupo en todos los &mbitos y dimensiones educativas, la centralidad de las
competencias transversales, metodologias activas, cooperativas e innovadoras.

b) El profesorado de la UPV/EHU se muestra mucho mads critico. En las entrevistas se
critica el escaso interés del Gobierno Vasco y de la Universidad por la formacion de
buenos profesionales de ensefianza Secundaria. Los criterios seguidos para disefiar,
organizar, y poner en marcha el Mdster no han sido profesionales. La dindmica
responde a los intereses de los diferentes departamentos responsables, esto es, razones
de docenciay no de calidad. Asi, a la hora de impartir una asignatura, no se ha buscado
al profesorado id6neo, sino al util a los intereses de los departamentos, que siguen
sujetos a criterios medievales para un profesor.

El Gobierno y la Universidad han alentado indirectamente esta carencia de miras en la
implantacién del Méster al exigir un coste cero, consecuencia de su visién grosera y
escasamente cientifica de la formacién del profesor de Secundaria: “una anomalia del
sistema, porque no es ni alguien que ha estado tradicionalmente en educacion como los
maestros, ni se va a dedicar a lo que se ha formado, que es la ciencia. Es decir, denle un
cursillito mds de contenidos, por si acaso se le ha olvidado y denle algo de pedagogia’ [ED15]

Asi, la formacién del profesorado, la coordinacién de los contenidos, actividades
y metodologias, la planificacion, tutorizacién y desarrollo de las précticas, toda la
puesta a punto de la maquinaria del Mdaster, depende de la iniciativa y buena voluntad
individual de su profesorado, sin el apoyo y compromiso de la institucién académica,
totalmente despreocupada de dotar a su profesorado de la formacién que Bolonia
reclama para los formadores de formadores.

Este contexto puede explicar la carencia en las entrevistas de una visién global de Mdster
en un sector de su profesorado. Es un discurso limitado a la parcela concreta de su materia.
También explica el sentimiento que transmite en ocasiones el profesorado en la entrevistas
del Méster como algo ya visto, hermosisimos planteamientos tedricos para que todo siga
igual, porque nadie le ha motivado a innovar, a mejorar, a cambiar sus rutinas.



Por otra parte, el discurso del profesorado de los tres mdsteres que conforman la oferta
de las universidades vascas, evidencia que el tipo de alumnado que accede al Mdster, sus
actitudes y expectativas, no favorece la formacion de un profesorado de secundaria de calidad
y sabedor de las implicaciones y caracteristicas de la profesién docente.

El profesorado dibuja el perfil de un alumnado adulto, exigente, agradecido si el
profesorado muestra interés, en ocasiones participativo, pero sin una vocacién clara para la
docencia. Por el contrario, la mayoria desearfa dedicarse ala investigacion, entrar en la empresa,
en la universidad, trabajar, en una palabra, en el &mbito de los estudios realizados. Son pocos
aquellos alumnos que comenzaron sus estudios universitarios con el proyecto de ser profesores
de Secundaria: “No te transmiten “es que tengo vocacion” [ED16] De hecho, es significativo que
hasta ahora ninguno de los doctorandos participantes en el Mdster haya investigado sobre
temas educativos. Acceden la mayoria al Mdster con la conciencia de abrir otra puerta més en
su incorporacion al mercado laboral, “no sea que me haga falta y tenga que buscar trabajo en
otro dmbito porque el mio...” [ED3]. La carencia de una conciencia de educador les dificulta
captar el sentido integral de la educacién como formacién y desarrollo en todos los &mbitos de
la persona: “un chaval me dijo, era sociologo, estaba haciendo el drea de Humanidades, que él no
tenia que educar en valores” [ED18].

De ahi, de acuerdo con el profesorado entrevistado, la responsabilidad del Mdster
en dotar a su alumnado de los instrumentos teéricos y metodolégicos para dotarles de una
identidad profesional acorde al perfil de docente que la sociedad le exige en estos momentos
de profundas transmutaciones sociales y culturales. En el transcurso del Méster le tendria que
quedar claro al futuro docente que los conocimientos que ha adquirido en el Grado o en la
Licenciatura no le otorgan competencia alguna para ser profesor y que solamente es una parte, y
no precisamente la mds importante, para realizar adecuadamente las tareas docentes. Conocer
una materia es, indudablemente, imprescindible, pero saber qué hacer con los adolescentes
que tiene delante es bastante mds importante.

(44

(...) soy quimico, yo soy historiador, yo soy economista, pero no te dirdn

Yo creo que el profesor de Secundaria entra con una idea de yo soy

yo soy profesor de quimica en Secundaria. No te dirdn. Es decir, y esto es
grave porque es que no tiene definida su profesion. Es decir, lo primero
que tratamos de inculcar, o esa es la intencion, no sé si lo hacemos o no,
pero la intencion es que ellos son graduados o licenciados en una cosa,
pero que eso no es su profesion. El mdster de Secundaria es un mdster
profesional. No es un mdster de investigacion, es un mdster profesional.

Y, entonces, les va a marcar las lineas de su profesion. Y su profesion



fundamentalmente es de educador, que es una de las cosas... Y eso
implica muchos mds conocimientos que los que ha adquirido con su
grado. Evidentemente es claro que uno no puede ensefiar lo que no sabe;
alguien que no es graduado en historia no puede ensefiar historia, porque

no sabe, Pero lo que estd claro es que un historiador no es un profesor de
historia se Secundaria, no lo es, porque no tiene las caracteristicas propias
de profesor. (...) Ese es el primer problema que nos encontramos: una
formacion inicial profesional sde qué profesion? ;Cudl es la profesion?
Porque hay, yo estoy convencido que ahora yo les paso a los que han
estado en el mdster qué eres tii y para el carné de identidad donde ponen
profesion y van a poner quimico, historiador, sociélogo, psiclogo. Claro
no van a poner profesor o asesor de psicologia en Secundaria, que es la
profesion que van a desarrollar o que estdn desarrollando, o asesor en el
grupo de asistencia psicologica y orientacion profesional. No. No. Van a

poner psicologo. Van a poner el grado 99
[ED15]

Ahora bien, la labor no es fécil, pues esta falta de identidad profesional se acompafia
con una imagen estereotipada, tradicional y, al igual que el alumnado de Magisterio, bastante
frivola de la vocacién: buen sueldo, cierto status, estabilidad, vacaciones largas. Hijos de su
tiempo, el alumnado se mueve por motivaciones extrinsecas y no por la funcionalidad o el
contenido intrinseco del rol docente.

No hay que olvidar tampoco, en palabras del profesorado, que no vienen de vacio, proceden
de una escuela y una universidad con unas rutinas y practicas educativas tradicionales a cuyo través
han configurado una imagen estereotipada del docente yla docencia: clase magistral, libro de texto,
ejecucion y correccion de problemas. Esta experiencia escolar anacrénica, pero hecha suya por el
alumnado, puesto que le ha ayudado a tener éxito en el sistema educativo, estimula una mentalidad
instructiva que oculta la dimensién educadora y formativa de la profesién docente.

(14

que sus alumnos se van a fijar mucho en ellos, en todos los sentidos,

Cuando a los alumnos del Mdster les dices que ellos son modelos,
desde como visten, hasta como hablan, hasta como les tratas, pues se
quedan un poco perplejos, porque su idea es “no, yo les voy a ensefiar

matemdticas y punto” 99

[ED18]



La mentalidad instructiva ayuda a asimilar saber a ensefiar y a un menosprecio de las
dimensién de cardcter socioldgico, pedagégico, diddctico y psicoldgico del hecho educativo.
Se acercan al Mdster sin atisbo de curiosidad y lo consideran como un puro trdmite de obligado
cumplimiento. Desde el inicio de la formacién huyen de lo que consideran planteamientos teéricos
y buscan recetas maégicas vélidas para cualquier contexto educativo. Asf, cuando en el transcurso
de Master se les enfrenta a cuestiones tales como las funciones de la educacién, el tratamiento de
la diversidad, los alumnos con necesidades educativas especiales, la interculturalidad, el trabajo
cooperativo, el aprendizaje desde el dialogo..., en un primer momento de rebeldia, rebrotan
las representaciones iniciales de la docencia y “bueno, yo me he formado como quimico, fisico o
matemdtico, y entonces enséfiame como trabajar las matemdticas, no incidas tanto en visiones mds
globales, mds amplias de la educacion” [ED20]. No entienden que el proceso ensefianza-aprendizaje
no es cerrado, que las cosas pueden y deben hacerse de diferentes maneras, que depende del
contexto, que educar es complejo y la creatividad un valor importante en el hacer del profesorado.

14

los sintomas de esa problemditica es aquellos profesores que dicen “no, no,

Entonces yo creo que ahi hay un despiste enorme ;no? Y ahi uno de

entro en el aula, doy historia y salgo del aula” o “no, no, yo entro en el
aula, doy quimica y salgo del aula .Y dices..., pues usted estd entrando
en uno de los principales factores de riesgo que tiene esta profesion, que es
la de depresion psicologica, es decir, “usted pasese” asi 5 afios y verd usted
como termina’. Ya por prevencion de salud usted no piense asi. Entonces
Y0 creo que ese es un problema que tiene un sintoma claro en el que dice
“no, no, yo entro, porque yo soy profesional, yo sé de Historia, yo entro y
explico las guerras ptinicas’, bueno no sé si se explica eso ahora, pero o
“yo explico la transicion del imperio romano al imperio medieval’. Ese
es un problema, hasta convencer a la gente de que tienen que..., que es
una profesion compleja, donde se enfrentan a un adolescente, con una
serie de caracteristicas y que tiene que interaccionar con él, con la familia
y con la sociedad donde estd integrada. Porque yo una de las primeras
cosas que les digo a mis estudiantes de ciencias es que no tienen el mismo
curriculo un profesor que estd en un colegio privado o un instituto del
centro de la ciudad que otro profesor o profesora que estd en un instituto
de una zona marginal, con problemas de drogadiccion, delincuencia,
etc., etc. Porque aunque se tiene que educar para la justicia y la equidad,
pues hay factores que humanamente no se pueden descartar, porque
llevan al fracaso y al absentismo escolar. Y que eso es complejo, es otro

factor que se debe tener en cuanta ;no? 99
[ED15]



Los alumnos aprenden por imitacién los métodos con los que han sido ensefiados y
tienden a reproducirlos en su futura actuacién docente. El gran reto del profesorado del Mdster
consiste en mostrar una coherencia entre los métodos que mostramos a los alumnos para
trabajar en el aula y los que utilizamos en el aula en la imparticion. de las asignaturas.

Al igual que numerosos expertos en educacion, el profesorado entrevistado sefiala
que la finalidad bésica del Mdster es dotarles de una identidad y un saber profesional. Debera
ensefarle a sintetizar el saber académico y did4ctico de acuerdo a las complejos y variables
contextos en los que desarrolle su quehacer profesional. Los futuros profesores deben adquirir
durante su etapa de formacién los conocimientos, las capacidades y las habilidades que les
facilite la toma de decisiones racionales acertadas y adecuadas ante los problemas précticos
que se les presente en su futura practica profesional. La formacién facilitada en el Mdaster debe
servirle para entender la realidad y para orientar su futura préctica. La préctica tiene que ser el
telén de fondo de la formacién.

Dado que el aspirante a profesor no tiene una experiencia educativa sino a través de su
propia experiencia como alumno y de la informacién teérica recibida, el profesorado del Mdster
otorga importancia fundamental a hacerles reflexionar sobre su propia realidad educativa e
introducirles, a través del practicum, en la problemadtica real de las aulas y centros educativos,
para que, superando sus prejuicios e imdgenes falsas del rol docente, “desarrollen procesos
constructivos sobre la planificacién de su futura accién docente” (Maquez Aragonés, 2009: 78).

El aprender a ensefiar es un proceso continuo que se alarga a lo largo de toda la
vida profesional del docente, que se construye socialmente, que con el paso del tiempo
exige cambios profundos en las précticas y rutinas de los ensefiantes, que exige un espiritu
abierto a la mejora y a la innovacién, y al que solo se puede llegar desde la reflexion y el
cuestionamiento de la propia practica educativa. Las prdcticas en el Mdster tienen, para su
profesorado, esa funcién de ponerle al futuro docente en la experiencia y en la situacién de
profesor, para que desde ahi pueda desarrollar la disposicién reflexiva, critica y de mejora de
su propia prdctica docente.

(44

conocer una escuela desde el punto de vista del profesorado, porque

Yo creo que en el periodo de prdcticas lo que tienen que hacer es
ellos lo conocen desde elk punto de vista del alumnado. Yo creo que
para eso las prdcticas sirven. De alguna manera tienen que pisar la

escuela pisdndola en clave de profesor 99

[ED17]




Aunque todo el profesorado y los responsables del Madster conceden un lugar
privilegiado a las précticas en la formacién de los futuros docentes de Secundaria, sin embargo
se encuentran con serias dificultades en su disefio y ejecucién: no hay un compromiso del
Gobierno Vasco para reconocer la tutorizacion del alumnado en practicas como parte de la
dedicacidén de los profesores de instituto, faltan en nuestro dmbito educativo investigaciones
que aporten los cimiento cientificos para su proyecto y desarrollo, lo que de alguna manera
provoca que las précticas de secundaria sean una copia de las de Magisterio y no se adapten
a las caracteristicas de esta etapa educativa y de su alumnado, escasean centros innovadores
a los que enviar al alumnado, inexperiencia del profesorado del Mdster en Secundaria, falta
de coordinacion entre los mentores del Mdster y los tutores de précticas, no se trabaja sobre
proyectos comunes, el trabajo individualista, las metodologias arcaicas y el espiritu derrotista
de algunos institutos frenan y frustran actitudes innovadoras del alumnado del Master...

Es un discurso comin de los responsables de las tres universidades el atraso
metodoldgico de los institutos, donde el libro de texto es el rey y donde el trabajo en equipo o las
metodologias activas y cooperativas brillan por su ausencia, siendo estas carencias limitaciones
importantes en la formacion del futuro docente. El practicum deberfa ser un aprendizaje para
la innovacién y la mayoria de las veces es la interiorizacién de rutinas gastadas.

14

queremos que desarrollen, los centros ni mucho menos estdn preparados

Hay un desfase totalmente, que aqui las competencias que

(...), hay una escalon enorme. Ya no solo las nuevas tecnologias que
puede ser lo mds llamativo, sino en metodologia de ensefianza. Claro
aqui les estamos ensefiando de ensefiar por competencias, de trabajo
cooperativo, de trabajo autorizado entre los alumnos, y los centros
siguen leyendo el libro. Asi te lo cuentan los alumnos, va un profesory leer
el libro en lengua, en historia, filosofia y hacer problemas y problemas
en matemditicas. Pues claro, choca. Y ahi nosotros y los tutores tienen
que hacer un trabajo fuerte para ver desde una perspectiva de futuro,
que no podemos ensefiarles como se ensefiaba antes, que tenemos
que.... Que si lo saben hacer... Lo que hay cualquiera lo puede hacer
prdcticamente, pero que ellos tienen que pensar que hay otra forma de
hacer: Si, eso es un problema importante, pero claro, los centros van al
ritmo que van, y hay algunos que van mds adelantados y como no hay
centros suficientes adelantados como para que vayan todos nuestros
alumnos, ni los vuestros ni los nuestros, entonces tienen queir... 99

[ED18]



Ahora bien, en medio de todas las dificultades y posibles carencias, ;qué tipo
de profesorado de secundaria forma el Mdster? Hay que sefialar de cara a interpretar las
respuestas, que en ocasiones en las contestaciones del profesorado el mundo del deseo
esconde inconcientemente el mundo de la realidad y que el producto deseado sustituye al real.
Hecha esta salvedad, a la hora de dibujar el retrato robot del alumnado egresado en el Mdster
encontramos diferencias importantes entre las tres universidades, que evidencian rasgos
diferenciales de sus proyectos educativos.

a) Eldiscurso del profesorado dela UPV/EHU pruebalafalta de asimilacién del profesorado
de Mdster como un proyecto comun y consensuado. Asi cada docente nos describe
el modelo de profesor trabajado desde el Mdster, sino el que él mismo trabaja en su
materia respectiva. Si agrupamos las diferentes respuestas, podemos dibujar un perfil
de profesor con unas actitudes, aptitudes y valores aceptados y trabajados por todo
el profesorado del Mdster: un profesorado que atina lo instructivo y lo formativo, que
intenta innovar la metodologia y los contenidos, abierto, ordenado, trabajador y activo,
que sabe buscar y gestionar informacion, con espiritu critico y actitud autoevaluadora.

b) Desde la Universidad de Mondragon se hace hincapié en un profesor que tiene una
vision global de la educacién, que ha aprendido a aprender, capacitado para trabajar
en grupo, con capacidad de respuesta ante los retos que le surjan alo largo de su carrera
profesional, buen comunicador y capaz de trabajar la interculturalidad.

c) La Universidad de Deusto intenta formar un profesorado humano y humanista, que ve al
alumno como persona, le cuida y se preocupa de su desarrollo integral, que se adapta a las
caracteristicas del grupo, trabaja las competencias més que los contenidos, cuida el &mbito
relacional, utiliza metodologias grupales y cooperativas, concibe la docencia como un
servicio, preocupado por las dimensiones sociales y éticas del quehacer docente. Responde
al tipo ideal de profesor de secundaria presente en el discurso de la profesora entrevistada:

(44

sobresalga en todos los valores que pueden llamarse humanizantes,

Yo creo que tiene que ser una persona muy humana, que

derespeto, dedialogo, de colaboracion.Yo creo queeso es fundamental
para ser docente, a nivel de alumnos y de profesorado en un centro
que yo creo que hay que trabajar en grupo, en los centros. Todo
lo que tenga que ver con esa dimension humana de relacion, de
relaciones interpersonales positivas, que nos ayude a crecer como
profesores, que les ayude a los alumnos a crecer, yo creo que para mi

es fundamental, el trabajo con las emociones, que sepa dominar sus




emociones, encauzarlas positivamente, que tenga coherencia, entre
lo que yo digo y lo que hago, esa coherencia interna. Yo creo que por
ahi van, para mi los tiros, independientemente de que sepa mucho

de su materia, esté bien formado para poder dar esa materia 99
[ED18]

Sin embargo, hay que sefialar que no todo el profesorado del Mdster proyecta una visién
positiva del tipo de profesional que se forma. Asi, dos profesores de la UPV/EHU muestran una
actitud critica y negativa. El Mdster, en su opinién, prepara licenciados para acabar programas,
profesores fuertemente marcados por el conocimiento disciplinar. Un profesor que no sabe
relacionarse con las familias, que centra su actividad docente al espacio del aula, que desconoce
las funciones y los retos de la escuela en la sociedad de las posmodernidad, que arrincona su
responsabilidad ética con el alumnado y la comunidad...

44

el conocimiento disciplinar. Le han dado una pequefia capa de

Estamos fabricando un profesor que estd muy marcado por

pintura sobre teoria educativa, pero estd muy mal preparado
para saber discernir materiales educativos innovadores frente a
materiales educativos anacrénicos. Muy grave. Y segundo, estd muy
mal preparado para tener herramientas que le permitan aplicar
conocimiento cientifico a sus relaciones en el aula y a sus relaciones

con las familias. Ese es el tipo que estamos sacando 99
[ED15]

Sin entrar a analizar la certeza de sus juicios, si que es cierto que estos profesores nod
descubren carencias en el discurso de sus compafieros. Asi ninguno de ellos trabaja con sus
alumnos compendias comunicativas y relacionales con las familias, tampoco la dimensién de la
responsabilidad del docente en su quehacer profesional en la construccién de una sociedad mds
justa, igualitaria y libre. Es decir, anteriormente han cuestionado el espiritu pragmadtico de sus
alumnos al acceder al master y su falta de compromiso ético, pero también ellos parecen moverse
mayoritariamente en una concepcion individualista y meritocrético del rendimiento y éxito escolar.

Por otra parte, sin analizar los contenidos y las metodologias utilizadas en el Master,
lo que de alguna manera nos apartaria de los objetivos del presente estudio, sin embargo,
respondiendo a la peticién expresa que algunos de los profesores entrevistados han realizado
a las investigadoras, sefialamos las propuestas que en las entrevistas han surgido de cara a la



mejora del Mdster: reducir las clases presenciales y trabajar mds de forma tutorizada, mejorar la
coordinacién del profesorado, una mayor relacion entre la teoria y la practica, mayor compromiso
yvocacién del profesorado participante, mayor implicacién de la Administracién, adecuacién de
los complementos de formacién con el objetivo profesional, mejora de la seleccién y evaluacion
del alumnado, una mayor experiencia y conocimiento del profesorado en/de la etapa de
secundaria, mejora sustancial de las précticas, asemejandolas al modelo anglosajén y finlandés. ..

En todo caso, salvo alguna voz aislada en contra, el profesorado sefiala que en términos
generales, aunque todavia priman los contenidos, la formacién impartida se adectia a las lineas
estratégicas marcadas por el Gobierno Vasco a la ensefianza secundaria. De hecho el sentir
general de los profesores entrevistados es que el Mdster no se tiene que adaptar a una escuela
vasca bastante arcaica, sino son los centros escolares quienes se tienen que abrir a las lineas
innovadoras propuestas y trabajadas en el Mdster.

(44

forma la ven dificil de poder cambiar. Yo creo que llegan a un centro, se

Yo creo que realmente lo que ven es una realidad que de alguna

meten en el centro,y a pesar de que hemos trabajado que en el centro hay
posibilidades de gestion, de innovacion y de cambio... (...) Incluso yo
diria en algunos casos mensajes sefialando que lo nuestro es un tépico
¥ que la cruda realidad es la que se van a encontrar, ;no? Entonces no
€ si eso crea frustracion , en algunos casos probablemente si, pero en
otros casos, yo creo que aqui tenemos algunos casos que realmente se

reafirman en lo que han visto y en la necesidad de cambio 99

[ED20]

3.2.2 El trabajo con valores
3.2.2.1 El lugar y en sentido de los valores

Al igual que para con la educacién Infantil y Primaria, se espera que la Educacién
Secundaria aporte ala formacién de los jévenes no solamente conocimientos tedrico-practicos,
sino también la curiosidad, la tolerancia, la solidaridad, el respeto por las diferencias, en una
palabra, todoslos valores democraticos contenidos en la Declaracién de los Derechos Humanos.
Asi en las entrevistas, a pesar de que al describir al alumnado egresado no han sefialado
tales valores, la mayoria del profesorado aboga por la necesidad de incluir y de trabajar en la




formacién inicial del profesorado un determinado tipo de valores y principios, conocimientos
y capacidades, asi como el compromiso ético con la profesién y con el desarrollo integral de sus
alumnos. La educacién en valores forma parte del propio proceso de profesionalizacién de los
alumnos que acuden al master.

Educar en valores en la formacién inicial es, para el profesorado entrevistado,
desarrollar en el futuro docente el sentido critico ante la educacién. Tiene el cometido central
de equipar a todo el profesorado de un conjunto de valores, creencias y compromisos,
concepciones, capacidades y practicas que le permiten orientar éticamente el ejercicio de la
profesion, comprometerse en el desarrollo integral de sus alumnos y adoptar en cada situacién
las decisiones mds razonables y oportunas para le mejora continuada de tal empefio.

Indudablemente, para el profesorado educar en valores se aleja de cualquier forma de
adoctrinamiento. No se trata de inculcar los valores del profesor, sino de estimular el sentido
criticoyabrirlamente del alumno a otras perspectivas, “en hacer pues bueno lo que es la alteridad,
un poco admitir al otro” [ED3]. En este sentido, en las entrevistas surge la importancia de hacer
visible el curriculum oculto, de que el profesor sea consciente de los valores que transmite y que
explicite aquellos que quiere transmitir.

(14

deberiamos trasmitir, sino qué valores estamos trasmitiendo,

Entonces lo que mds me preocupa, no es tanto qué valores

normalmente de manera inconsciente. Y no sé si somos
suficientemente criticos con ello, pues, por ejemplo, lo que es la
ensefianza cientifica, o la historia, la geografia, que parece que son
asépticas y no lo son. Entonces los mismos contenidos de historia
transmitidos de una manera o de otra, con unos textos con unas
formulaciones discursivas o con otras cambian. (...) Y luego, cuando
descubres estas cosas, yo creo que disfrutas mds, porque para ti es
una actividad intelectual; todos los dias te tienes que preocupar no
solamente qué estds dando o qué estds trabajando, si no como lo
estds trabajando y qué estds consiguiendo, si realmente en el aula

hay un ambiente de compartir, de colaborar, o no 99
[ED16]
Através delaeducacion en valores el profesorado intenta hacerle al aspirante a docente

que ser buen profesor es algo mds que impartir contenidos conceptuales. Es mostrarles que
tienen una responsabilidad social y una responsabilidad individual con sus alumnos.



3.2.2.2 Valores trabajados

El andlisis del perfil de profesor de secundaria modelado en los tres Mdster existentes
en la CAPV nos indicaba ya los diferentes valores trabajados en cada una de las Universidades
en la formacion inicial del profesorado. Quizds por ser el colectivo mds numeroso en las
entrevistas, el profesorado de la UPV/EHU cita un mayor nimero de valores trabajados. A
diferencia del apartado dedicado a las Escuelas de Magisterio, enumeramos a continuacién los
valores trabajados en cada Master. Creemos que de esta manera se muestra de forma mds clara
el tipo de profesor de secundaria a conseguir en cada universidad, que, como veremos, coincide
con el de maestro, es decir, evidencia el proyecto educativo de cada universidad, que en el caso
de la UPV/EHU no estd explicitado como en las universidades de Deusto y Mondragon, pero
que a modo de curriculum oculto fabrica un producto con una identidad propia.

Master UPV/EHU: Innovador comprometido socialmente

En un primer momento se observa que los valores mds comunes corresponden a
competencias y rasgos personales demandados en todos los informes al profesorado de la sociedad
global del siglo XXI. En este sentido no nos coge desprevenidos su coincidencia con los contenidos
valorativos y competencias éticas mencionadas explicitamente en las titulaciones de Grado.

Al igual de los visto en las escuelas de magisterio, el profesorado de la UPV/EHU
sefiala valores de realizacién personal encaminados a la profesionalizacién de los aspirantes a
profesores que acceden al master con una vision trivial y hueca de la profesién docente: esfuerzo,
trabajo, capacidad de superacion. A su lado un conjunto de valores dirigidos a desarrollar una
docencia de calidad: valoracion de la ciencia, creatividad, iniciativa, proactividad, innovacion,
la excelencia, sentido critico, disfrute del logro, capacidad de decidir, implicacion, actitud de
descubrimiento, deseo de explorar.
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iniciativa y el trabajo, Bueno yo creo que hemos pasado un periodo

La sociedad vasca se ha distinguido por valorar enormemente la

en el que no. Y ademds hemos pasado a otro periodo en el que yo
vivo de la institucion social, es decir, que trabaje otro y yo vivo..; me
retiro a los 50, que me pasen la pension y ya estd, hasta los 80; oiga
usted que son 30 afios, que trabaje el otro; y esto nos va a traer a
largo plazo, todavia no, nos va a traer a largo plazo un problema
industrial y un problema de empobrecimiento del pais. Que hay

gente que estd apostando por la oveja latxa, el queso de Idiazabal y




la antxoa del Cantdbrico, que me parece estupendo, pero de eso viven
los paises pobres. Los paises desarrollados viven de las patentes, de
la iniciativa personal, el proactivo, de la creatividad, innovacion,
esfuerzo, trabajo. Todo eso es lo que yo llamo los valores del trabajo.

Esos valores han ido desapareciendo. Es decir, el listo, el listillo es el
que copiay aprueba; el que sin esfuerzo lo hace; alumnos que dicen no
digas que he trabajado bien en clase, no me menciones; no me hagas
la faena de decir. Entonces ;qué tipo de sociedad vamos a llegar?
Esto, es decir, yo creo que esto es absolutamente insostenible 99

[ED15]
Como sustrato, valores afianzadores de la personalidad: autoestima, espiritu de

colaboracion, sinceridad, autonomia, autenticidad, capacidad de ver en la incertidumbre
posibilidad, tolerancia a la frustracion, lealtad, honradez, identidad personal e imagen ptiblica.

(14

muy importante, ya a nivel de Universidad. Insisto mucho en eso,

Identidad personal, imagen ptiblica, eso también me parece

en mostrarles..., que ellos sean conscientes de qué imagen dan, qué
imagen percibimos los demds de lo que ellos hacen, si es una imagen
coherente, incoherente, errdtica. No a nivel tanto de cardcter si no
mds de la tarea académica que estamos haciendo, como presentan

las cosas, como se las presentan a los demds 99
[ED16]

Un segundo bloque hace referencia a valores sociales conducentes a trabajar el
sentido moral y el compromiso ético y social de la profesién docente. Asi valores destinados
a la construccién de una escuela inclusiva y democratica: interculturalidad, igualdad de
género, perspectiva de género, trabajo en equipo, cooperacion y colaboracion, participacion,
compromiso, solidaridad, responsabilidad. Aparecen también aquellos valores necesarios
para una convivencia en libertad; paz, convivencia, pluralidad, respeto, aceptacion al otro 'y
respeto a la diversidad

(44

son importantes y hay que trabajarlo. Valorar después aspectos de

No sé, respeto, actitudes de respeto, o de cooperacion, pues



creatividad, de no hablar mal de otras personas, sobre lo que otras
personas puedan proponer, lo cual tiene que ver con el respeto. El
respetar un poco la diferencias entre las personas. Aceptar al otro,
lo que somos cada uno de nosotros, donde nos movemos. Poco ir
por esos terrenos. Y sla paz? Pues si. Si tu trabajas esos valores,
estds pensando en una sociedad pacifica, no estds trabajando para

hacer la guerra ;no? 99
[ED17]
Master Universidad de Deusto: Humanista con capacidad de escucha

En el campo de los valores individuales, se trabaja el esfuerzo y el valor del saber como
contraprogramacion a los valores que prevalecen en el &mbito social.

(44

hacer las cosas, no valoran nada las cosas, o por que se lo dan

El tema del esfuerzo, es decir, para ellos no cuesta nada

hecho o porque tienen de todo. Pero yo creo que ese tema es dificil
de solucionar, porque si no compaginas la casa con la escuela,
es dificil. Yo creo que el esfuerzo, el saber por el saber, quiero
aprender, necesito saber no solo porque es bueno para el trabajo,
sino también personalmente 99

[ED18]

Entre los valores sociales, el respeto es el valor basico, “con respeto se va a todas partes”
[ED18]. Asimismo, se trabajan valores relacionales, como el dialogo y el saber escuchar. Dentro
de los valores convivenciales también se trabaja la convivencia y la paz.

Master Universidad de Mondragon: Innovador con espiritu cooperativo

De alguna manera los valores sefialados se encaminan a formar profesores
capaces de trabajar de forma conjunta en la elaboracién de proyectos educativos, esto
es, de “reflexionar y discutir de forma constructiva sobre lo que hacen, para que hacen y
que necesitarian para poder hacer eso que quieren hacer”. Los valores trabajados para ello
son: innovacion, dialogo, trabajo en equipo, gestion de grupos, autonomia, espiritu critico,
seguridad en uno mismo.
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organizativo. Un centro educativo para que realmente desarrolle

Yo creo que uno de las cosas fundamentales es el dmbito

un proyecto educativo como el que en principio quisiéramos
desarrollar, con esa vision critica, investigativa, constructivista,

en fin, que eso también habria que irlo definiendo, yo pienso que
ahi hay que trabajar mucho. Hoy en dia hay muchas inercias en
los centros, hay mucho corporativismo muy grande, o hay una
verticalidad muy grande. Hay muy poca costumbre de trabajar
de forma conjunta, realmente discutiendo y reflexionando sobre
lo que hacemos. Yo creo que no hay. Yo creo que en lo poco que
conozco no hay esa cultura. No es fdcil hablar de c6mo tendria
que ser un proyecto educativo, que caracteristicas deberia de
tener, y en base a eso, como podriamos organizarnos.(...) Cémo
se organiza un centro, como se puede organizar un centro, que
posibilidades de.... 99

[ED20]
A su lado un conjunto de valores destinado a conformar relaciones en el centro que

permita desarrollar un modelo de escuela innovador y cooperativo: convivencia, capacidad de
indagacion, gestion emocional, dialogo

44

como son esas personas, qué piensan. Pienso que es otro elemento

Trabajamos con personas, c6mo podemos conocer mejor

importante. Yo si quiero plantearme algo, necesito conocer bien a
las personas con las que quiero convivir ;no? Entonces todo lo que
tiene que ver con ese dmbito que igual se podria desgranar con todo
lo que tiene que ver con la capacidad de indagacion, todo lo que
tiene que ver con la gestion emocional, todo lo que tiene que ver con
la gestion de grupo, todo lo que tiene que ver con ese intercambio
fluido de opiniones, todo lo que tiene que ver con la convivencia en
el aula, pienso que son elementos fundamentales para desarrollar
otro modelo de escuela 99

[ED20]



3.2.2.3 Modos, tiempos y espacios en la educacion en valores

Al igual que el profesorado de las Escuelas de Magisterio, los docentes del Mdster
consideran imposible educar sin transmitir valores, aunque sea de forma implicita. Un

profesor comenta la imposibilidad de “ensefiar conceptos, sin procedimientos, valores y
actitudes, y, al revés, no se puede ensefiar valores sin conceptos, principios y procedimientos”
(M2ME). De ahfi la obligacién del Méster de sensibilizar a su alumnado que consciente o
inconscientemente, se propongan o sin proponérselo, explicitamente o de forma implicita,
van a ser educadores y no simples instructores. Al profesorado le preocupa mostrar al
alumnado del Méster que laresponsabilidad ética de los docentes va méds alld de su horarioy
de los muros del centro; se es educador las 24 horas del dia con el ejemplo, la preocupacion,
el cuidado, el deber.

.,

oy vamos a hacer una sesion de alcohol y drogas, hoy una
sesion de tal y tal”y luego cuando te enteras que un chaval de 12
anos estd drogdndose, no sabes qué hacer, no haces nada, luego lo
comentas con los amigos “Jo tal” me he hecho el despistado, lo he
visto en la calle. Es de tu tutoria, aunque esté en la calle ;como te vas
a hacer el despistado?”; No entiendes que sigues siendo su profesor
las 24 horas del dia, incluso cuando no seas su profesor seguirds
siendo su profesor? Si entendemos el profesor como educadory eso
por ejemplo, creo que estds de acuerdo en que antes existia y hoy
no existen ni los vecinos, ni los padres de otros compariieros, ni los
educadores y los educadores cuando da la hora exacta, se marchan
la mayoria, no todos y entonces, bueno, ahi perdemos todos. No creo

que sea mds trabajo 99

[ED16]

(44

Ellos tendrdn que darse cuenta que, aunque no eduquen mucho,

Pero al final aunque estés ensefiando, estds educando a la vez.

tendrdn que ser tutores; entonces de alguna forma, algo tendrdn que
educar. Pero educar es que educan en clase y fuera de clase también.
Ahfi tendrdn que educar. Entonces, lo tendrdn que hacer. También la
familia tendrd que ocuparse, pero ellos también. Mds o menos, pero
lo tendrdn que hacer 99

[ED17]



En todas las etapas del sistema educativo se trasmiten valores. El problema es que en
la universidad la mayoria de las veces esta transmision es implicita y los valores transmitidos
quedan ocultos incluso para el propio profesorado. Esta funcién formadora del trabajo docente
confiere al profesorado la obligacién moral de responsabilizarse éticamente de la dimensién

valorativa de su préctica docente y le exige a explicitar los valores a trabajar en el aula.

44

universidad, mayores de 65 afios y lo que no se me ocurra. Si educa,

Tiene que educar siempre, si es que educa. Primaria, secundaria,

educa en valores. El problema es si esa educacion es implicita o explicita.
Normalmente suele ser a partir de los 16 arios, incluso de los 14, implicita.
Es decir, el profesor tiene unas determinas actuaciones y un determinado
discurso que evidentemente... Y en la universidad por supuesto es
implicita, pero es muy clara s;eh? Es una educacion en valores muy claro
y normalmente los valores del etablishment. Problemas aqui también,
pues que no hay un codigo deontoldgico. Los médicos tienen muy claro,
los maestros tienen muy claro, pero no hay un cédigo deontologico
del profesor de secundaria o del profesor de universidad, sobre todo
el profesor de universidad puede hacer apologia de..., en secundaria
no es tan comun. Eso es iluso pensar que no se educa en valores. Una
cosa es si usted lo hace consciente y coherentemente o si usted lo hace
implicitamente, pero todo el mundo educa en valores 99

[ED15]

Al mismo tiempo, esta explicitacién de los valores facilita y permite que los alumnos
no se queden tinicamente con la dimensién técnica de la metodologia utilizada por el profesor,
sino que, por el contrario, visualicen los valores que con ese instrumental didéctico se trabajan.
De cara a la eleccién de los valores a trabajar, una profesora sefiala que convendria saber
los valores que traen los alumnos que acuden al Mdster, pues asi se podria trabajar los més
adecuados a sus carencias y diferentes recorridos.

(44

misma. Esa es la diferencia. Yo creo que hay que trabajar mds esos valores

Pero yo creo que no ven los valores que hay, sino la técnica en si

que la técnica en si misma. Y hacerlo explicito, no vales decir, pues bueno
con el trabajo cooperativo estamos trabajando el valor de la cooperacion,
estamos trabajando el respeto, estamos trabajando el dialogo, el saber



resolver conflictos, un monton de aspectos ;no?Y hay que trabajarlos mds
explicitamente. Pero es que tampoco hay mucho tiempo.Y para trabajar
en valores se necesita tiempo. Es un recorrido yo creo importante 99

[ED18]

En cuanto a la manera de trabajar los valores, en las entrevistas se ha detectado
variaciones entra y inter universidades.

a) EnlaUniversidad de Deusto se trabajanlos valores a través de las competencias transversales
de contenido valorativo. La educacién en valores estd diluida alo largo de Mdster y funciona
como eje transversal, esto es, como instrumento globalizante de cardcter interdisciplinar
que recorre la totalidad del curriculo, materias, disciplinas, temas y metodologias, para
proporcionar alos alumnos una formacion ética en las dimensiones individuales y sociales
de su personalidad y de su futuro trabajo profesional. Las competencias transversales
conforman el fundamento bdsico para la formacion del aspirante a docente al integrar
los campos del ser, el saber, el hacer y el convivir, a través de conceptos, procedimientos,
capacidades, valoresy actitudes que orientan la ensefianzay el aprendizaje. Se pretende con
la educacion en valores adoptar una perspectiva social critica y humanista, de clara raices
cristianas, en contraposicion alos curricula y metodologfas tradicionales obstaculizadores
de visiones globales e interrelacionadas de los problemas sociales.

(44

un par de competencias relacionadas con los valores y las actitudes.

Pues a ver, yo creo que en las competencias nosotros incluimos

No existe una materia especifica, pero si estd diluida, digamos
que es como transversal en casi todas las materias y, sobre todo, en
algunas, por ejemplo en la materia “Sociedad, familia y educacion”
ahi se trabajan bastante los valores. Luego en el dmbito de la tutoria
también se trabaja el dmbito de los valores. Y luego también en el
dmbito de la educacion emocional, también se trabaja la ensefianza
en la educacion en valores. Luego, ya en segtin qué materias el tema
de la diversidad también se trabajan unas serie de valores que son
esenciales para poder trabajar, el respeto el ser diferente. Yo, por
ejemplo, en el dmbito de la diddctica también trabajamos algo
de como enseiiar valores mds bien desde un punto de vista de la
ensefianza. Quizds habria que hacer mds hincapié en ello 99

[ED18]



Ademis, aunque la profesora entrevistada cuestiona la efectividad de la formacion, se
intenta ensefar al alumnado a trabajar la transversalidad de cara a su rol, futuro de
educador en valores.

(14

competencias. Cuando le ensefias a un alumnos literatura, cuando

Nosotras los objetivos transversales las trabajamos ya desde las

estds intentando el gusto por la lectura, ahi tienen que saber cosas,
tienen quesaber leer, pero también actitudes asociadas aello, que puede
ser el cuidado de los libros, una lectura compartida, ayudar al que no
lee tan bien. En fin, se intenta trabajar competencialmente en todo
ello y no separar como se hacia antes en conceptos, procedimientos y
actitudes. Ahi es hacia donde queremos ir. No siempre lo conseguimos
realmente. Pero ese es nuestro dmbito de trabajo 99

[ED18]

b) Enla UPV/EHU distinguimos 2 maneras diferentes de planificar, concebir y desarrollar
el trabajo con los valores:

* Para aquellos profesores, cercanos a la jubilacién, que identifican educar con la
imparticién de contenidos, los valores “son los contenidos mds dificiles de ensefiar
y aprender” [ED3]. Los valores son materias que se afladen a los programas de las
asignaturas correspondientes, de tal modo que los contenidos a transmitir se van
inflando en una espiral sin final. El profesor tiene que optar entre finalizar el programa
o terminar el programa. Los valores te quitan tiempo.

14

otro sitio. Entonces si hay que dar 20 0 30 temas, pues la forma de

Si metes valores, pues tienen que salir principios o conceptos por
avanzar es plum, plum, plum, lo de siempre. Exposiciones de tipo
tedrico, con algiin ejemplo, con alguna prdctica y tirar adelante.
Pero centrarse en valores tiene ese problema” 99

[ED3]

* Elsector del profesorado que planifica la materia en orden alas competencias a alcanzar,
trabaja transversalmente las competencias éticas y valorativas, pero no en relacion a las



competencias transversales de la titulacién, sino a partir de las materias especificas, esto
es, privilegiando, enfatizando los valores relacionados con la ciencia respectiva.

(44

mi parcela especifica. Al tener ensefianza-aprendizaje de unas

Valores, suelo hablar de valores, pero, claro, me centro en

materias muy concretas, voy un poco a mi dmbito, en general,
aunque intento abarcar las ciencias de la naturaleza en general. Yo
les suelo hablar de que es importante valorar cosas diferentes, que
es importante valorar, pero me circunscribo a mi asignatura (...) El
nuevo curriculum no habla tanto de transversales, pero yo les suelo
hablar de transversales. Intento relacionar esos valores con las lineas
transversales. Yo, por ejemplo, la igualdad de los sexos trabajo en
grupo con coeducacion, o la ciencia y la tecnologia con la educacion

medioambiental o con educacion para el desarrollo 99
[ED17]

Al relacionar la educacion en valores con los ejes transversales que la LOGSE planificé
para la educacién no universitaria, este sector del profesorado intenta conectar las
diversas ciencias con la vida, con la realidad cotidiana y hacer de la educacién moral
una alternativa al individualismo y relativismo moral posmoderno.

Asimismo, pretenden dotar al alumnado de las capacidades habilidades y herramientas
que les permitan trabajar con sus futuros alumnos la transversalidad.

* Finalmente, un profesor de la UPV/EHU cuestiona el trabajo que con los valores se
hace en el Mdster. Se forma un profesor excesivamente marcado por el conocimiento
disciplinar. Se le da una pequefia capa de pintura sobre teoria educativa, pero no se
le prepara para saber discernir materiales educativos innovadores frente a materiales
educativos anacrénicos. Asimismo no se le dota de las herramientas que le permitan
aplicar conocimiento cientifico a sus relaciones en el aula y a sus relaciones con las
familias. Tampoco tiene las herramientas para trabajar la transversalidad y, mucho
menos, para ensefiar a sus alumnos a hacerlo. Esta es una carencia tipica del profesor
de universidad, que, en el mejor de los casos, cree que “eso le toca si tuviera buena
voluntad y tiempo, pero que no es su profesion” [ED15]. El profesor universitario es el
polo opuesto de un educador en valores: “O sea, profesor universitario lo que piensa
es que él tiene el deber de ir a clase, sus alumnos el derecho de escucharle y de evaluarles
una o dos veces al afio, y ahi se termina el asunto” [ED15].



¢) ElMaster dela universidad de Mondragén trabaja los valores desde las competencias bdsicas
establecidas para la titulacién, que coinciden con las sefialadas para la educacion infantil y
primaria. Aunque no estd expresamente articulada como educacion en valores, desde una
vision integral de la educacion y desde el &mbito local en el que se va a trabajar, se trabaja
la interdisciplinariedad desde experiencias concretas y proyectos a desarrollar. Al mismo
tiempo se intenta que desde las diddcticas especiales se trabaja también el &mbito de los
valores de forma sistémica e interdisciplinar: “no me atrevo a decir qué peso tienen, pero yo

pienso que estan ahi, en Euskadi tenemos continuamente la nubes encima, estd ahi [ED20]

(44

hacia esa vision intercultural, esa vision multilingiiistica o esa vision

Yo estoy trabajando matemditicas, pero tengo que hacer un aporte

en cuanto valores que se pueden trabajar en la escuela y ese trabajo de

creacion quetienequever conlosdiferentes materiales que utilizamos 99

[ED20]

3.2.2.4 Dificultades y retos en el trabajo con valores

Un sector del profesorado interpreta las dificultades en el trabajo con valores desde el
contexto delos cambios culturales y morales que el paso delamodernidad ala posmodernidad
ha supuesto. Nuestra época, entendida como entrada en la condicién posmoderna, significa
el fin de los grandes relatos y metarrelatos narrativos o cientificos y su sustitucién por una
infinidad de verdades parciales concretadas en minimos discursos que solamente pueden
ser validados parcialmente, por un tiempo finito y dentro de un contexto determinado. En
esta heterogénea y fragmentada sociedad posmoderna en la que no existe un unico referente
moral y ético, la educacion en valores como cemento cohesionador de la sociedad se vuelve si
cabe mds necesaria que en periodos anteriores, pero al mismo tiempo mds compleja y dificil
de desarrollar.

Las sociedades tradicionales ponian a Dios como referente y legitimador ultimo
de los valores, la sociedad moderna sacraliz6 la Razon y el Progreso, la sociedad de la
posmodernidad al modo de Pilatos se instala en la duda y rompe con las verdades y los valores
absolutos e inamovibles, hace del presentismo y de un suave hedonismo su estilo de vida.
Nuestras sociedades han colocado la diversion, el bienestar y el placer por encima de todas
las cosas y la mayoria de las veces las personas definen sus prioridades a partir del principio
del maximo goce con el minimo esfuerzo. De esta manera, actitudes y valores sustentadores
de la sociedad y propios de la escuela, como el esfuerzo, el trabajo, el espiritu de sacrificio, la



disciplina, el autocontrol, la gratificacién postergada, inician un lento proceso de devaluacién
aparentemente imparable.

Esta atmdsfera de poca exigencia se refleja en la permisividad, el proteccionismo, la
dejacion de sus responsabilidades que caracteriza las relaciones de los padres y las madres para
con sus hijos y en su espiritu clientelar con respecto a la escuela, a la que piden que eduquen a
sus hijos, pero sin complicarles la vida a ellos.

(44

en contra del esfuerzo, muchas veces los problemas son de esfuerzo,

Y hay una transmision de valores en contra del conocimiento,

de conocimiento, valores en disciplina, en esfuerzo. Entonces, claro,
si la familia estd por crear monstruos, en un lenguaje coloquial, es
muy dificil el esto. Pero yo creo que las familias, muchas de ellas hay
una gran pérdida de valores y de conocimiento. Se va hacia otro tipo
de valores mucho mds...Yo creo que ahi ha influido mucho todo
el bajon religioso. Yo creo que la religion tenia una serie de valores
éticos, de derechos universales del hombre, independientemente
de que luego tenga otros seh?, que se han perdido absolutamente
y entonces se han quedado tabla rasa. Lo que importa es hoy el

pelotazo, el ganar dinero, el tener un coche super guay 99
[ED15]

En las entrevistas, aparece como esta cultura del minimo esfuerzo ha terminado por
contaminar a la sociedad vasca, caracterizada hasta hace poco por la iniciativa y el trabajo. De
ser una sociedad de emprendedores, hemos pasado a querer vivir de la institucién social y de los
subsidios. Ademds la violencia terrorista contribuy6 a la desaparicion de los valores del trabajo
ylainnovacién, pues serdn pocas las sociedades que tienen un centro universitario tecnolégico
con el nombre de un empresario asesinado por un grupo terrorista. La debilidad ética de las
posmodernidad y el convivir con la violencia de ETA han provocado que los individuos se
enroquen en la sociedad vasca en la mediocridad y no quieran destacar. Incluso la solidaridad
se confunde con la omerta.

(44

Y eso ha hecho que todo el mundo se retraiga, porque defender el

Aqui han pasado cosas que van a dejar un poso muy fuerte sno?

esfuerzo quizds signifique una confrontacion con un determinado




grupo de estudiantes o con determinado grupo de familias. Pero
aqui estd pasando y han pasado cosas muy graves en valores ;sNo
ensalzar el esfuerzo, la creatividad, la proactividad’. Si lo que se
ha ensalzado es lo que me decia mi ama en el franquismo cuando
iba a la universidad “hijo mio no te destaques que te detendrdn’. El
valor implicito que se ha impulsado hasta llevarlo a la categoria
de honor es “ino te destaques! Tu vete a lo tuyo, vete a lo tuyo y no
te destaques” 99

[ED15]

Este ambiente acaba contaminando todas las dimensiones de la vida social y se
plasma en la actitud vital de sus ciudadanos. En el campo educativo, aparece en el talante del
alumnado y en la actitud profesional del profesorado. El alumnado estd acostumbrado a los
facil y comodo y los docentes a mirar para otro lado y no comprometerse en su rol educador.
El valor del conocimiento, la exigencia de la excelencia, el esfuerzo... son valores a extinguir en
“un contexto social en el que la gente quiere ser participante de Gran Hermano”.

Desde estas coordenadas se entiende algunas de las dificultades de la transmisién de
valores en el Mdster, cuando ademds en las recomendaciones del MEC, segtin el profesorado
entrevistado, no se evidencia una especial preocupacién por el tema. Tampoco en los congresos
de las diversas Diddcticas especificas el trabajo con los valores es objeto de especial reflexion.
Asi el trabajo con los valores depende de la iniciativa individual y voluntarista de los profesores,
que, en ocasiones, se centran excesivamente en la dimensién conceptual de sus materias,
considerando al trabajo con valores un afiadido. El alumnado, como se ha visto en pédginas
anteriores, son licenciados sin una sensibilidad especial al tema de los valores, con una visién
disciplinar de la profesion, a los que les cuesta asimilar que tendrdn que “educar personas y
no cerebritos y especialistas en algunas materias” [ED20]. De hecho, hay alumnos a los que la
formacién en valores resbala y no cala. En este sentido, al igual que en Primaria y en Infantil,
un sector del profesorado cuestiona el nivel de exigencia del Mdster y le demanda mds rigor
en la seleccion y evaluacion final del alumnado, pues si esta exigencia no es muy potente, se
estard haciendo un dafio irreparable a la educacion de los y las jévenes. También aqui surge la
creencia de que no todo el mundo puede ser profesor y la asuncién del rol educador por parte
del futuro docente es un indicador decisivo.

Varios profesores lanzan una propuesta interesante de cara a fomentar la sensibilidad
del alumnado del Madster por los contenidos valorativos: introducir el trabajo en valores en
los Grados de forma sistematica y planificada dentro de las competencias transversales de las
titulaciones. En este punto, la Universidad de Deusto tiene una experiencia novedosa. Todos los
Grados tienen sefialadas una serie de competencias transversales de titulacion de carécter ético,



relacionadas con el emprendizaje y servicio, cooperacién, compromiso con el entorno social y
econdémico. Ademds se imparte en todos los Grados dos materias obligatorias de contenido
moral y ético: Deontologia y Etica. Y los alumnos tienen la posibilidad de realizar sus practicas
en empresas y organizaciones cuya prioridad es la cooperacién y el desarrollo.

En las entrevistas, se ha visto que junto a los valores del trabajo, la paz es otro de los
valores dificultosos para trabajar. Se trabaja implicitamente desde el respeto, la convivencia,
la gestion de conflictos. Este silencio para un sector significativo del profesorado se explica
porque la convivencia con un tipo de violencia que no estd legitimado por unos valores en los
derechos humanos, sino que, al contrario, justifica el matar por pensar diferente, ha corroido
la ética de la sociedad vasca. En el campo educativo, el profesorado ha querido salvaguardarse
en un discurso tecnocrdtico, creyendo ingenuamente que ese discurso no implicaba valores. Y
esto se refleja en el Mdster.

Ahora bien, con respecto a la iniciativa del Gobierno Vasco de llevar el testimonio de
las victimas de terrorismo a los centros escolares, solamente un profesor ha manifestado su
aprobacion considerando una medida muy adecuada para la formacién de los jévenes. Las
razones esgrimidas para rechazar la medida son variadas: es demasiado partidista, ensefia
una realidad demasiado dura para la psicologia de los jévenes, no abarca toda la globalidad y
complejidad del problema, es demasiado simplista, se parte de un trauma personal, lo que no
es una buena leccién para las generaciones futuras, obliga al profesorado de nuestras escuelas
mayoritariamente abertzale a esconder su ideologia, serfa mds conveniente explicar c6mo se
llegé esa situacion, es un programa mal disefiado porque “cuando matan a un empresario o le
matan a un guardia civil o le matan al cartero se tiene que lanzar a la calle mayoritariamente
y expresar su disconformidad y expresarlo después en la panaderia, en la taberna, y jugando al
mus. Pero no en una clase con chiquillos de 12 afios, donde lo tinico que se va a decir es a qué viene
eso” [ED15]. Por otra parte, es significativo que algtin profesor no conteste escuddndose en la
ignorancia del tema y que la mayoria diga que no ha sido un tema de reflexién y de comentario
con sus compafieros de trabajo.

Desde un punto de vista mds pedagdgico, el profesorado sefiala la dificultad
para evaluar las competencias éticas. La mayoria del profesorado admite la necesidad de
evaluarlas porque lo que no se evalia no existe y porque ademds la misma evaluacién
tiene un cardcter formativo. Ademads al evaluar las competencias éticas transmitimos al
alumnado la importancia de la dimensién formativa en el rol docente. Sin embargo, el
profesorado reconoce su falta de herramientas para evaluar las competencias éticas. Mds
en concreto, la dificultad para calificarlas. En este sentido, un sector del profesorado habla
de la necesidad de distinguir evaluacién de calificacién. La primera “nos sirve para evaluar
el progreso del alumno y evaluar en qué medida lo que estamos haciendo ayuda a esos
alumnos en ese progreso” [ED20] y la calificacién es la dimensién cuantitativa del juicio. La




inseguridad del profesorado en este tema es semejante a la expresada por sus colegas de
las Escuelas de Magisterio.

Igualmente, senalan la misma carencia de recursos y herramientas para trabajar la
transversalidad. Aunque no lo expresen explicitamente reclaman una mayor formacién en
herramientas, estrategias, instrumentos para tratar adecuadamente la cuestién.

Hay una coincidencia ala hora de explicitar los retos, dificultades y carencia para trabajar
los valores del profesorado del master con sus colegas de profesion de las escuelas de Magisterio.
Aunque de una forma menos elaborada, tienen una visién semejante de las oportunidades y retos

que ofrece la educacién en valores en la formacién de los futuros docentes.



4

La formacion en valores del aprendiz de docente

(14

de esas de educacion en valores donde nos dirian los diferentes valores como

Yo creo que hubiera estado bien que hubiéramos tenido una asignatura
trabajarlos en el aula y asi. 99

(Futuro maestro)
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como esto no lo hemos trabajado en la universidad, y en las prdcticas como

Me ha costado si, lo que pasa es que yo estaba un poco verde, porque
tampoco lo he percibido mucho pues estaba un poco verde... 99

(Futura maestra)

La percepcién y visibilidad social de una profesién es sin duda un factor a considerar en el
aprendizaje y socializacion profesional. Lo que se cree y espera de las competencias, habilidades o tareas
deun determinado oficio, asi como su prestigio estin modeladas en buena parte porlas representaciones
socialmente construidas sobre su ejercicio. Esta idea estd en la base de uno de los primeros estudios
que llenaron el vacio de conocimiento sobre la situacion real de los estudiantes de magisterio y cuyos
autores inspiran la expresién aprendiz para referirse a esta profesion (Ortega y Varela, 1984).

Las representaciones sobre una profesién, aunque no siempre pasan la prueba de la evidencia
empirica y recurrentemente puedan alimentar el estereotipo, en la medida en que aportan cierta nitidez
alaimagen y funcién de un profesional constituyen un referente en la fase de formacion del oficio. Tener
identificado el lugar y las funciones a realizar pueden ser un factor de motivacién, conferir sentido y metas
a quien inicia el largo camino de la formacién. Se dird a renglén seguido que también decepcion, ya que
cuanto mds formada sea la expectativa, mayor puede también ser la distancia percibida con la realidad.
Cierto. Tener perfilado el destino de la formacion tiene sus riesgos, pero no tener que responder a pregunta
de “;y eso para qué sirve?” constituye también una ventaja para quienes se inician en su formacion.

Los estudios de magisterio forman parte de un conjunto de profesiones o semi-profesiones
—medicina, ingenieria, derecho, enfermeria,...—, de formacién superior, que por tradicion histérica
tienen consolidada su identificacién con un oficio y en cuya formacién uno se enrola sabiendo
de antemano cudl es el destino. Un destino que puede, ademds, ejercer atraccién y llamada, lo que
responde a una de las ideas mds enraizadas sobre las profesiones, la vocacion, junto con otras como
la del servicio a las persona y al bien publico que también contribuyen a una imagen mistificada aun




cuando tradicionalmente se haya asentado en una condicién social marcada por la estrechez
econdmica, la penuria cultural y una enmascarada falta de prestigio social.

Lo cierto es que “el modelo”, esto es, las ideas, creencias y expectativas que tiene una
sociedad sobre las caracteristicas que debe tener un buen profesional, ha tenido y tiene un peso
mads que significativo en la profesién de maestro y su sombra no solo acompaifa el proceso de
aprendizaje y ejercicio. A diferencia de otras profesiones, el de maestro/profesor es conocido
y cercano, tiene caras, forma parte de la experiencia personal y posiblemente haya dejado
huella. Quienes se enrolan en la formacion inicial cuentan, para bien o para mal, con esas
ataduras previas que a su vez, como en un juego de espejos, han de enfrentarse a los modelos
que se construyen y producen en el aprendizaje a partir de los “docentes deseados” que se
trabajan en las aulas universitarias y los “docentes reales” que se conocen y experimentan
en los aprendizajes en la universidad, con un resultado de imédgenes deformadas, invertidas,
contradictorias pero también nitidas, deslumbrantes o geniales.

En el tipo de profesor/a deseable que hay tras esos modelos pesa el sentido moral de
una actividad directamente implicada en el desarrollo personal y social, intelectual y afectivo
de las personas. Como se ha dicho,

44

referencia moral en el quehacer educativo capaz de mantener,

Es dificil llegar a ser un buen profesor si no se posee una cierta
orientar y, en su caso, rectificar la accion educadora 99
(Marchesi, 2007:175)

Por ello, es comprensible que tradicionalmente al profesional docente se le hayan
atribuido cualidades, actitudes, competencias y capacidades que tienden a “naturalizarse”.
Hoy en dia, responder a los requerimientos de una sociedad altamente tecnificada y
copiosamente informada, con un alto grado de complejidad social y diversidad cultural, sin
limites ni barreras espaciales y temporales, muy exigente para con los itinerarios y proyectos
personales, productora de desigualdad y conflicto, en continuo cambio ..., requiere gestién
del conocimiento, reflexion, método, procedimientos, esto es, el aprendizaje y la adquisicién
de habilidades y destrezas técnicas, profesionalizacién en suma. Pero también una serie
de competencias afectivas, emocionales y éticas que pueden y deben ser incorporadas y
aprendidas como cualidades profesionales, no tinicamente consideradas como “aportaciones
personales”, rasgos de cardcter y personalidad prioritarios para un buen profesor y que, a
la postre, contribuyen al mito del “don” docente, como si esa “esencia” estuviera reservada
Unicamente a algunos/as.



Comprender la necesidad de formacién y aprendizaje ético para quien aspira a ser
futuro docente, significa entender que la educacion en valores es una de las demandas a la
educacién del alumnado en la sociedad del siglo XXI, como asi viene siendo sefialado en
las disposiciones oficiales de distintos organismos educativos europeos y mundiales. Esa
demanda debe ser cubierta con profesionalidad, no desde la espontaneidad y aleatoriedad
de la personalidad de los aspirantes el profesorado. Formar en valores personales, sociales,
civicos, culturales a las nuevas generaciones desde la voluntad, la intuicién o el sentido
comun puede ser posible, pero la complejidad de las cuestiones y dilemas de naturaleza
ética que se presentan en la tarea cotidiana en las condiciones de globalizacién, pluralismo
cultural, individualizacién y desinstitucionalizacién de la sociedad postradicional (Giddens,
1995), requiere de algo mds que la reaccién espontdnea o la prestancia del docente. La
profesionalidad por parte de los docentes no queda hoy limitada a aspectos técnicos de su
funcion, plantea un desarrollo profesional mas amplio, una cultura profesional que atiende
a esa “referencia ética” (Marchesi, 2007), que medite y se prepare para la formacién de
individuos reflexivos y criticos que toman conciencia de las consecuencias éticas y politicas
de sus acciones y que asume una posicion proactiva en la el desarrollo de sociedades mads
cohesionadas y democréticas. Diversas investigaciones aportan datos sobre las confusiones,
resistencias, mitos e inconsistencias en torno a la educacién en valores en las escuelas,
por parte de los docentes, de sus formadores y de la comunidad educativa en general
(Stephenson et al., 2001; Usategui y del Valle, 2007, 2009; Thornberg, 2008). Tras contrastar y
constatar empiricamente las dificultades y debilidades para trabajar los valores, una de los
estudios concluia:
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discurso que les permita ocuparse del drea de los valores en

Es preciso entonces que los educadores cuenten con un

la educacién si las actuales confusiones, inconsistencias e
inadecuaciones se van a reemplazar por claras filosofias, enfoques
racionales y métodos apropiados para abordar problemas relativos
al tiempo y al espacio en la nueva era 99

(Stephenson et al.:298)

Tomar conciencia de esa responsabilidad, pensar en el lugar de los valores en el
curriculum, saber qué y cémo trabajar esos valores en la docencia, con qué herramientas,
céomo compartir esa responsabilidad con la comunidad educativa, cudles son los limites de
la autoridad y los territorios morales de la escuela..., son cuestiones sobre las que el futuro
docente habria de reflexionar a nivel tedrico y préctico para hallar sentido al compromiso
moral de la profesiéon docente.




Como evidencia el andlisis de las disposiciones oficiales de los planes de estudios mds
recientes, especialmente de los disefiados en el marco del EEES, hay un avance progresivo en
la presencia de la formacion y aprendizaje ético del docente, ni intensivo ni generalizado,
pero que apunta al fortalecimiento ético del sujeto, asi como a su capacitacion para que en la
prdctica profesional sea capaz de transmitir valores y actitudes que den sentido y legitimen
la accién educativa en las distintas dreas de conocimiento. Ahora bien, ;se concreta ese
discurso normativo en aprendizaje real en la experiencia formativa del alumnado en los

centros universitarios?

El alumnado en formacién inicial entra en un proceso de produccién y construccién
profesional, al que incorpora representaciones, mitos, expectativas sobre el modelo docente
que pesan en la construccion de la identidad docente. Cabe pensar que son, «momentos vitales
con grandes exigencias de seguridad y necesidades de argumentacion sélidas ante sus ojos
y ante la vida. Son momentos en que se consolidan convicciones en gran parte exentas de
andlisis personal y, por supuesto, profesional» (Oliver Vera, 2009: 64). Indagar en el sentido que
se confiere a la dimension ética en la formacion, en los significados que este colectivo atribuye
al profesor como educador en valores en el contexto escolar y social actual y, en los contenidos
y précticas con las identifica esa tarea, ayuda a comprender cémo percibe el futuro docente los
valores en la educacion. Pero, como se viene diciendo, la formacién profesional ha de propiciar
el andlisis personal, la reflexién y la critica fundamentada, cientifica y ética, sobre las funciones
de la educacion, el proyecto de personay el modelo de sociedad. Explorar en la experiencia del
alumnado —en la formacion y capacitacion recibida en el &mbito de la “educacién en valores”,
indagdndose en qué consiste y c6mo se valora v, si se considera vélida y eficaz para abordar las
dificultades y los problemas de integracion y exclusién en la escuela—, permitird evidenciar
en qué medida la presencia de los valores y de la educacién en valores en el curriculum, sea en
planes de estudio sea en la docencia del profesorado universitario, tiene eco en la formacién de
quien en ultima instancia es el destinatario del mensaje.

Nuestrainvestigacion abordaambos objetivos. Eldiscurso espontdneo delosaprendices
de profesor/a recogido en diez grupos de discusién® compuestos por alumnado de las distintas
escuelas de magisterio y mdsteres de profesorado de la CAPV, sus argumentos personales y
grupales, constituyen la base sobre la que se han captado las experiencias, significados, vivencias

2 La muestra no probabilistica de los grupos de magisterio se compone de alumnado procedente
de diversas titulaciones, de 2° y 3er curso de Diplomaturas y/o Grados conforme a la oferta de los centros,
mayoria de mujeres y edades comprendidas entre los 19 y 28 afos, siendo el intervalo mayoritario el de
19-21 afios. Son pocos los que realizan los estudios en castellano y casi la mitad tiene otro tipo de estudios,
bdsicamente idiomas. En el caso del alumnado de los masteres, un universo mas pequeno, la muestra
opindtica presenta un reparto més equilibrado de ambos sexos y se corresponde con un intervalo de edad
mds amplio, aunque dos tercios se concentran en el intervalo de edad de 22-25 afios. Puede consultarse la
composicion de los grupos en la ficha técnica.



y percepciones. A partir del andlisis y la lectura interpretativa de esas experiencias es posible
elaborar un diagnéstico sobre el aprendizaje ético y la educacion en valores en la formacion de
los docentes. De ahila importancia de los fragmentos de sus relatos, opiniones y expresiones. Son
evidencia y prueba del recorrido que los investigadores realizan en la construccion de significado
a través del discurso de los grupos, y tienen la fuerza y autenticidad de la voz de los actores. En el
marco de una investigacién cualitativa ambas cosas son imprescindibles.

El discurso de grupos evidencia algunas diferencias conforme al tipo de formacién y
los centros de que proceden. Hay acentos y derivaciones diversas. Pero también cuestiones que
atraviesan los discursos y que, en lineas generales, permiten un tratamiento bastante uniforme
de las cuestiones o focos de interés. Cada grupo representa a uno de los centros formativos, lo
que imprime un sello en algunas de las cuestiones que reciben un tratamiento interpretativo
particular. Pero, en general, habiendo orientaciones y visiones encontradas, afloran problemas
y dificultades compartidas, experiencias y significados comunes tanto entre los grupos como
dentro de ellos. De ahi que se haya articulado el andlisis de modo transversal, resaltando las
variaciones relevantes detectadas. En cualquier caso, conviene sefalar que el discurso de este
alumnado puede ser transferible al conjunto del alumnado, pero no ha de tomarse sino en
términos comprensivos, no representativos. Aunque, que pueda ser contrastado y completado
con otras fuentes, como los planes de estudio y los discursos del profesorado, constituye un
modo de validar y conferir consistencia interna a los resultados.

4.1 ¢Por qué la ensefianza?

Tanto desde el punto de vista del alumnado como del profesorado, psicélogos,
socidlogos y pedagogos, especialmente, pero también docentes de otras disciplinas
cientificas, han dedicado tiempo y recursos a analizar como grupo social a los aspirantes
a la carrera docente. Origen social, valores y actitudes, intereses y expectativas, aptitudes
pedagogicas, capacidades diddcticas, necesidades formativas, son cuestiones sobre las que
se halla considerable informacién en la literatura bibliografica. Y, precisamente, una de las
cuestiones que ha suscitado un interés reiterado han sido los motivos tras la eleccién de
los estudios de profesorado. Los hallazgos en torno a esta cuestién han revelado algunos
de los factores que en las dltimas décadas se han visto asociados al acceso a los estudios de
profesorado: alumnado de origen social y econémico bajo, de expediente escolar modesto,
procedente de excedentes de otras titulaciones con problemas de insercién laboral, con el
efecto desvalorizante de la feminizacién— (Elejabeitia et al., 1984; Barquin y Melero, 1994;
Carbonero et al., 1996; Marcilla y Ramiro, 1990; Mir et al., 1990; Monge, 1993; Rodrigo, 1994;
Ramos, 2002; Varela y Ortega, 1984; Sanchez Lissen, 2009). Factores que han contribuido a
la imagen social de los estudios de magisterio como un destino de estudiantado diverso, no
siempre motivado o ilusionado para la formacién, menor preparado o con mds dificultades




para dedicarse a carreras de mayor duracién. La sospecha también ha acechado a los
docentes de secundaria procedentes de titulaciones superiores porque las dificultades de
insercién laboral en la propia licenciatura y el hecho de no haber elegido la docencia como
profesion extienden una sombra de duda sobre las razones de su dedicacién a la docencia.
Y lo cierto es que en el caso de la ensefianza “querer ser profesor” parece identificarse como
un componente de calidad en el proyecto de un buen profesor, lo que contribuye a una
cierta mitificacién de la docencia y de la apuesta por ella que, sin duda, también llega a ser
un lastre. Sobre todo porque los mitos tienden a idealizar, reducir, simplificar y ocultar los
matices del fenémeno.

Para empezar, algo ha cambiado en los tltimos afios. Como evidencian los datos
de selectividad mds recientes, las notas de corte en las titulaciones de Infantil y Primaria se
han elevado. En este momento no son estudiantes de expediente mediocre los que llegan
a los estudios de magisterio, la mayoria por primera eleccién. Pero, ser una carrera con
expectativas de insercién relativamente mds altas en un contexto econémico adverso,
también advierte de mentalidades mds calculadoras, instrumentales y pragmadticas, quizds
con una idea no tan romdntica de la dedicacién profesional. Por otro lado, la realizacién
del méaster de profesorado supone una mayor exigencia que el anterior CAP, con mayor
dedicacion de recursos, tiempo, mds selectivo..., rasgos que también pueden condicionar
en distintos sentidos la identificacién con los estudios. Con todo, cuando se le interroga,
los alumnados de magisterio y mdster siguen expresando “la vocacién” como una de las
razones fundamentales de su eleccién. Una muestra de ello se halla en el informe de IDEA
sobre valores y actitudes realizado a una muestra representativa de futuros docentes
y profesorado en activo (Marchesi y Diaz, 2005). En las respuestas de los encuestados la
“vocacién” se revela como un ingrediente valorado y reconocido en la mayoria de los futuros
docentes, también con mayor impacto paralos aprendices de maestro que para los docentes
de secundaria, si bien no es éste un colectivo al que puede atribuirse genéricamente falta de
querencia por la enseianza.

Es este un perfil que encaja con la microrealidad explorada enlos grupos participantes
en nuestra investigacién, y que en el caso del estudiante de magisterio, tiene un impacto
emocional significativo en su posicionamiento con relacién a los estudios, su valoracion y
sentimientos. La “vocacién”, sobre todo, la misién —ser ttil ala sociedad— yla funcionalidad,
esto es, las posibilidades de insercion y salida profesional, constituyen los tres motivos sobre
los que espontdneamente el alumnado de todos los grupos sitia los motivos de su eleccion.
Ahora bien, el examen de los discursos también aporta matices sobre estos componentes
y muestra que la vocacion encierra mds significados y tiene mucho de construccion social,
ademds del significado mds comin —sentimiento, tendencia, llamada, servicio (Sdnchez
Lissen, 2009)—, que se intuye tras palabras como las que siguen, halladas en todos los grupos,
y seleccionadas a modo de ejemplo:
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ser profesora y asi, siempre me han gustado mucho los nifios y

tenia... 99

Yo la verdad que siempre he tenido bastante claro que queria

[G5, Magisterio Mondragon]

“ cen

concienciada de que era lo que me gustaba y estoy... o sea, estoy

empecé con muchas ganas la carrera porque estaba

bastante decepcionada, o sea y... sé que es lo que me gusta y sé que
voy a trabajar en ello pero con la carrera no estoy nada a gusto. 99

[G2, Magisterio UPV-Ga]
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ayudar a la gente que tiene tantos problemas porque realmente hay

Bueno yo quiero ser profesora de euskera y el hecho de poder

gente con muchos problemas para aprender euskera... ser para mi...
yo quiero ser una buena profesora... 99

[G7, Méster UPV- Bi]

(44

dedicarme a la docencia de educacion fisica” 99

Siempre he tenido claro que queria hacer la carrera para

[G6, Master UPV- Ga]

En efecto, no son éstos los tnicos términos en los que puede definirse la querencia o
adhesién por una profesién en la formacién inicial. No todos sugieren la idea premeditada de
“sentirse hecho o llamado para ser profesor”, pero si ilustran con sus experiencias que se puede
conferir forma a la idea de serlo y descubrir el interés y la satisfaccion por la ensefianza en
diferentes momentos vitales. Para algunos son los referentes —profesores o educadores— en
la familia, en la propia trayectoria escolar o en otras actividades sociales, que se reconocen
también como un componente que activa y modela ese interés por la docencia. También las
experiencias de participacién social en movimientos o asociaciones de cardcter educativo
constituyen una forma de experimentar lo que es la dedicacién o el compromiso educativo
—como un elemento conformador de la “vocacién temprana” (Guerrero Serén, 1993)—. En el
caso del alumnado de méster, la motivacién y el gusto por la ensefianza surge de hecho al abrigo
de otros intereses y/o dmbitos de dedicacién profesional, como por ejemplo la iniciacién o
el rendimiento deportivo, que incorporan una accién educativa. O, lo que es mds sugerente,
sobreviene en el desarrollo de actividades profesionales que, a priori, nada tienen que ver con
la ensefianza, como bien ilustran las palabras de esta alumna:
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educacion no entraba en mis cdlculos, igual por falta de yo que sé!

Yo no, yo cuando acabe la carrera de ingenieria hace 10 afios la

(...), estuve trabajando en la industriay poco a poco me di cuenta que
yo misma me estaba hiendo hacia eso sin querer. Dentro de la propia
industria buscando mis huecos y yendo hacia algo profesional que
me permitiera estar en contacto mds con las personas y hace dos
aios fue cuando decidi definitivamente dejar la industria. Dejé
el trabajo, que tenia un trabajo fijo, lo deje y decidi mi objetivo en
estos dos anos pues eso ponerme al punto en el tema del euskera y
hacer el CAP para y ver si realmente esto era lo que queria hacer pero
inicialmente no era, ahora yo creo que si. Otra cosa es que dentro de
un tiempo pues... 99

[G6, Master UPV-Ga]

O, simplemente, sobreviene porque aparece como una opcién o posibilidad a la
que inicialmente no se ha prestado atencién pero que la propia dindmica vital puede situar

” o«

en el camino de la insercién profesional. “Contemplaba”’, “estaba en mente”, “dentro de

” o« ” o«

mis posibilidades”, “era consciente”, “sabia que podia salir por ah

o«
1,

me parecia un buen
colchén” son expresiones que acompafan el discurso del alumnado de méster de todos
los grupos que procede de licenciaturas cuya salida profesional se haya muy vinculada a la
docencia — p.e. humanidades, historia, filosofia, filologias, matemadticas...— al referirse a
su presencia en el postgrado. Aun cuando son conscientes de ello, no eligen la licenciatura
pensando en la docencia, pero finalmente se ven abocados de alguna forma a contemplar
esa posibilidad como una salida o salvaguarda, porque ciertamente “no estd la cosa para ir
cerrando puertas”:

(44

haciendo la carrera y creo que jamds se me pasé por la cabeza que

Justo el otro dia estaba pensando en ello, en los afios que estuve

seria profesora o que intentaria ser profesora. En ese momento, en
esos afnos no. A ver, no era algo que tampoco excluyes, pero pensaba
que si hubiera querido ser profesora hubiera hecho Magisterio. O
sea realmente alguien que entra en Bellas Artes tiene... es todo mds
complicado, no mds complicado que en otras carreras pero si dificil.
Entonces, sidentro de las salidas que tienes ves que artista no vas a
poder ser, pues luego tienes que ir mirando otras opciones. 99

[G7, Master UPV-Bi]



Este es un perfil que no se halla en el alumnado de magisterio entre quienes el gusto y
la querencia por la docencia se manifiestan mds abiertamente, pero que como vemos padece
otro problema, el del desgaste que en sus expectativas y motivaciones incorpora el curso de la
formacion. No obstante, no declarar querencia por la docencia y esgrimir argumentos puramente
estratégicosde caraalainserciénlaboral, autodefinirse comonovocacionalymostrar abiertamente
reticencias hacia la profesion pese a estar dispuesto a ejercerla, no elimina la posibilidad de que la
aproximacion a través de los estudios de postgrado suponga el descubrimiento de una actividad
que resulta atractiva, prendiendo el interés y el gusto por la ensefianza.

(44

con la duda de haber si me gusta o no me gusta pero una vez dentro,

Yo una vez empezado me ha gustado mds, dsea al principio fui

hechas las prdcticas y lo otro es una vocacion que me ha gustado, es

una responsabilidad ... 929
[G9, Master UM]

Sin duda, la formacién para la docencia puede ser como una via abierta ante las
dificultades mostradas por otras, o como una especie de salvaguarda. En los estudios de Mdster
de Secundaria confluye alumnado con experiencia profesional en otros campos que busca
posibilidades en la ensefianza, procedente del desempleo o en busqueda de trabajo, que ve
en la ensefanza una posibilidad de insercion laboral, sin tener muy clara su preferencia por
la ensenanza. Ademads, aunque a menudo quede relegado u olvidado, el postgrado también
estd orientado a la formacion de profesorado de Formacion Profesional, donde la combinacién
formacién-empresa adquiere una relevancia que genera espacio para profesionales con
experiencia laboral para la docencia, conocedores de la realidad productiva y empresarial. En
unos momentos e coyuntura econémica débil, con pérdida de empleo, la ensefianza puede ser
uno de los nichos en los que encaja el perfil de este tipo de personas.

4.2 Los estudios: interés, expectativas y valoracion

Las valoraciones sobre los estudios tanto de magisterio como del mdster de secundaria
constituyen una herramienta muy vélida para tomar el pulso a los intereses y expectativas
del alumnado con relacién al oficio y parte importante en la construccién de sus identidades
profesionales. Sean los motivos de un tipo u otro, lo que parece comun es que el alumnado
llegue a las escuelas y facultades con una idea de la ensefianza y del docente que es un
elemento recurrente en el proceso de aprendizaje y desde el que se produce conocimiento
e identidad y se examina el perfil profesional que se trabaja en los centros académicos: «Las




preconcepciones o creencias estan subyacentes a todo tipo de conocimiento, tanto conceptual
como procedimental, son una especie de lente fija que percibe y filtra las nuevas ideas y la
préctica escolar, orientan la interaccién y la accién, siendo una posibilidad y una limitacién en
la elaboracién del conocimiento e influyen en las teorias formales; también se constituyen en
parte del yo, de la imagen como docentes.» (Bretones, 2003:27)

Y muchas de estas preconcepciones, ideas o creencias sobre la ensefianza son dificiles
de modificar. De ello es conocedor el profesorado universitario, que considera el periodo de
estudios como un momento clave para analizar, contrastar y comprender la tarea docente y
desde el conocimiento, la reflexion y la practica multidisciplinar con una cientifico-técnica. Asi
se evidencia en el discurso del alumnado que reconoce, para bien o para mal, que las escuelas
o facultades, visten o desvisten sus expectativas. Se supone que fortalecer el interés, el gusto 'y
el compromiso con la docencia es uno de los objetivos que se hallan en el haber de los centros,
lo que podria resumirse como, «ayudar al alumno a despertar sus cualidades, a optimizar
sus posibilidades y ademds, insistir en los aprendizajes que son necesarios para el desarrollo
personal y profesional del futuro docente» (Sdnchez Lissen, 2009:482).

Ahora bien, la experiencia de aprendizaje del alumnado no siempre refleja ese objetivo.
Los contenidos formativos y su organizacion, las dindmicas y metodologias empleadas, los
perfiles del profesorado, la organizacién de las practicas, los medios y recursos didacticos
empleados, el nuevo marco del EEES... son cuestiones que articulan las valoraciones del
alumnado, no solo en términos de satisfacciéon o decepcion con la formacién, también en lo
que atafie a la reflexién y conciencia profesional. Son valoraciones que, en lineas generales,
tiende a ser mds bien criticas en la mayoria de los grupos, un discurso maduro que detecta
debilidadesy carencias tanto en la formacién del maestro como en la del docente de secundaria,
pero que también reconoce algunas fortalezas. Hallamos contrapunto a esa mirada critica en
algunos discursos y, sobre todo, en dos grupos que presentan valoraciones bastante positivas.
Ello permite comparar y detectar en base a qué se producen esas diferencias, ademds de qué es
lo que genera critica o estima en el alumnado.

4.2.1 Expectativas y concepciones previas sobre la docencia

Un elemento de peso en las valoraciones del estudiantado de magisterio son las
expectativas con que se afronta la formacion inicial. Lo que se espera y cémo la formacién
encaja en esa pre-idea sobre el ejercicio de la docencia y los modelos docentes, constituye
la base sobre la que se interpreta y construye la experiencia de aprendizaje. Ademads de los
motivos o sentimientos hacia ello, la propia idea de lo que es ser profesor y, por lo tanto, de
la formacién necesaria para ello, estd en el origen de las valoraciones, para bien o para mal.
Quien esta a gusto es porque confirma sus expectativas o las mejoras, quienes no valoran tan



satisfactoriamente hablan de “decepcién”. Se han seleccionado las siguientes vifietas como
representativas de las diferentes posiciones de partida detectadas junto a la valoracién de lo
que supone su experiencia de formacién:

La formacidn estéd encajando bdsicamente con la idea de profesor o incluso, la fortalece
o modifica, en el sentido mds positivo:

(14

la carrera si, sigue en pie esa idea y ha ido a mejor incluso y estoy

Hombre yo venia con una idea de ser profesor y después de

contento con el trabajo que se hace aqui, y eso, y yo creo que voy a o
sea el profesor estdndar que yo traia, el icono, pues sigue ahi en piey,
y mds fuerte incluso. Mds o menos si...” 99

[G2, Magisterio UPV-Bi]

(44

haciendo y es mds o menos lo que me esperaba. 99

Si estoy a gusto. En general estoy a gusto con lo que estoy

[G3, Magisterio UPV-Do]

(14

vista sobre la carrera, pensaba que ibamos a estudiar de otra

...0 sea cuando vine aqui a estudiar tenia otro punto de

manera pero luego nos encontramos con eso de Bolonia y asi que
se habia cambiado algunas cosas y yo lo que habia escuchado
era que como un poco mas pasivo y asi, y luego al llegar aqui
pues me he dado cuenta que se trabaja mucho en grupo, que se
valora mucho la iniciativa de cada uno y que... que el punto
de partida no solo es la motivacién de cada uno y asi y muy a
gusto, por ahora muy a gusto, tenemos mucho trabajo pero ya
sabes muy bien, y que tanto en la vida personal como en la vida
laboral me va a ayudar mucho. 99

[G5, Magisterio UM]

La formacién no encaja con la idea de profesor y se reconoce decepcion. Bien porque
se mantiene una concepcion “naturalista” de lo que es ser profesor que, en tltima instancia no
concibe la necesidad de cualificacién, bien porque se esperaba otro tipo de formacion, lo que
incluso puede desgastar la motivacion inicial:



14

aprendas en la universidad, si tii eres de una manera, vas a actuar de

Yo creo que el profesor es cada persona como es él, no es lo que ti

esa manera, como tu eres, no por lo que piensen esta teoria o otra teoria,

puedes tenerla en cuenta pero tu vas a actuar como tu eres. , ,

[G2, Magisterio UPV-Bi]

14

estaba concienciada de que era lo que me gustaba y estoy... o sea, estoy

Pues yo igual que ella, empecé con muchas ganas la carrera porque

bastante decepcionada, o seay... sé que es lo que me gustay sé que voy a
trabajar en ello pero con la carrera no estoy nada a gusto. 99

[G1, Magisterio UPV-Ga]

No ocurre igual con los futuros docentes de secundaria. Algo que en principio no resulta
extraio porquelos estudios sobre la profesién amenudo han evidenciado las diferencias en los perfiles
y expectativas de maestros y docentes de secundaria, incluso entre Infantil y Primaria. El estudiante
de magisterio se prepara especificamente para un oficio, el de maestro; el alumnado del Méster se ha
preparado para una profesion y, ahora, va a ejercerla en el campo de la ensefianza. Ciertamente, hay
un perfil de alumnado que estudia grados o licenciaturas pensando en dedicarse a la ensefianzay que
precisamente es el que participa mds de un modelo previo, pero no es generalizado. La diferencia es de
matiz pero significativa porque se observa que la experiencia de aprendizaje no se ve tan condicionada
por laidea de lo que ser profesor o ejercer la docencia para cada uno. La tinica apreciacién comun de
partida que cabe destacar es que hay conciencia compartida de la necesidad de formacién para ser
profesor de secundaria y conviccién de que la docencia exige cualificacion y formacién especifica.
También de que el anterior Curso de Adaptacion Pedagogica (CAP) no cubria suficientemente esa
demanda de formacién. En fin, las valoraciones tienen que ver mds con la utilidad de los estudios,
quizds también porque al proceder de una titulacién universitaria previa se dispone experiencia y mas
criterio. Asi, la valoracion resulta ambivalente, segtin la utilidad y calidad percibida en la formacién,
muy negativa en algunas cuestiones, en otras, algo mds positiva:

14

ha habido cosas que se han quedado escasa y que hubieran estado

Yo valoro mucho el mdster..., a lo largo de estos meses aunque
mejor si se hubieran podido profundizar mds, yo si que creo que
para ser profesor de secundaria y de bachiller hace falta tener una

formacion en docencia importante 99

[EGY, Master UD]



(44

bastante mejor profesor 99

Yo creo que he aprendido mucho, yo creo que ahora voy a ser

[G8, Master UPV-Do]

(44

Yo tengo la sensacion de haber perdido un aio 99
[G6, Master UPV-Ga]

Quelas expectativas conrelacién ala formacién puedan cumplirse o no, mejorarse o verse
frustradas entra dentro de lo esperable en un proceso de aprendizaje. La cuestién es que en el caso
del docente esas expectativas tienen las formas mds definidas porque el perfil del docente es muy
cotidiano parala opinion publica, y seguramente lo es en su versién mas superficial —facil acceso
a los estudios, carrera fécil y corta, salario, vacaciones, jornada laboral, estabilidad...— y menos
en su dimensién mads cualificada y profesional —necesidad de conocimientos multidisciplinares,
diversidad de competencias profesionales, formacion y actualizacién continua, demandas de
innovacién, adaptacién a cambios culturales y sociales...— Hay creencias sobre el oficio, con
rango de mito algunas, que modelan esas expectativas y marcan la experiencia de aprendizaje del
alumnado y su valoraciones de los estudios.

Una de esas creencias es la que atribuye escasa dificultad a los estudios de magisterio.
La formacion inicial desmonta esta idea, sobre todo entre el alumnado de los nuevos grados que
han incrementado la formacién en duracién y créditos, lo que no necesariamente se valora como
algo negativo, aun cuando se perciba un cierto grado de improvisacion en las nuevas titulaciones:

(44

tinico que al ser la primera promocion somos un poquito el conejo de

Pues a mi me estd pareciendo bastante interesante la carrera, lo

indias (...), S que es verdad que mi perspectiva ha cambiado bastante
porque pensaba que era menos duro y luego, ahora por ejemplo con

las prdcticas te vas dando cuenta que es bastante duro. 99
(G4, Magisterio-UD/Eumbam]

Ahora bien, la exigencia de los estudios también genera resistencias e insatisfacciones.
Hay un alumnado que no cree necesaria tanto esfuerzo formativo y no valora positivamente
los estudios. Argumenta que la ensefianza es una profesién que requiere poca preparacion
especifica o cualificada. Esta es una creencia que asoma mds entre los estudiantes de magisterio,
pero también se hayan rastros en el alumnado de madster, en este caso por considerarse un




profesional titulado y suficientemente preparado para una tarea que, a la postre, no se concibe
tan especializada. La ensefianza se ve como una tarea que cualquiera puede llevar a cabo con
un minimo de conocimientos y sentido comun, sin necesidad de mucha preparacién técnica.
Las palabras de estos estudiantes de magisterio muestran este mito en su versién mas extrema:

(14

aprendiz en un sitio a trabajar y sin tener estudios y sin tener nada

Es que es la calle, es como antiguamente (...) la gente entraba de

aprendian un oficio pues de ahi sacaban, luego con los afios han
llegado pues igual a ser jefes de la seccion o lo que sea..., sin estudiar

una carrera ni sacar unas notazas ni nada para ser... , ,

[G2, Magisterio UPV-Bi]

(14

con la experiencia laboral que he tenido en academias particulares

...paraser micuarto afio aqui, que finiquito la carrera, realmente

y tal, y yo veo la carrera de magisterio como un mero filtro para que
la gente no pueda llegar a esos puestos de una manera libre o lo que
sea, pero al final es..., yo aqui realmente aprender lo que hay que
aprender pues aparte de la psicologia y alguna cosilla mds, pero la
aplicacion real, pues de lo que das aqui poca cosa... 99

[G3, Magisterio UPV-Do]

Este, sin duda, es un comentario que raramente se harfa de un médico y constituye
también una muestra de la frivolidad y desconocimiento con que en ocasiones se trata al
profesorado. Que la titulacién se considere “una cosa por lo que tienes que pasar para ser lo
que td quieres”, esto es, un mero trdmite y no una oportunidad para adquirir una cualificacién
profesional, evidencia una visién muy pobre del profesional de la ensefianza. No es algo
nuevo. De hecho, desmontar estas creencias es uno de los objetivos de trabajo principales
reconocidos por el profesorado universitario en las escuelas de magisterio, conscientes de
su arraigo en el imaginario social. Pero que aflore en el discurso de un alumnado que esta
a punto de finalizar los estudios, indica la fuerza de una creencia que ademads impide ver la
complejidad de la sociedad actual y su demanda de un profesorado capaz de enfrentarse a
problemas y dilemas que requieren de conocimientos mds fundamentados y reflexionados
que los que pueda proveer la tinica experiencia.

Esta opinién sobre los estudios de profesorado tiene que ver también con dos
creencias bastante recurrentes entre los aspirantes a docentes. Una es que, te formes



mads 0 menos, “acabards siendo el profesor que eres ti”, como si finalmente solo valiera
la “esencia docente”, el don o las habilidades para la docencia que uno tiene o aporta.
Incluso quienes tienen mds conciencia de la importancia de la formacidén, al final ven que
la posibilidad de cumplir con el perfil ideal o tipo del profesor puede depender de que uno
tenga los talentos para ello. La otra, es la que remite a la “experiencia” como principal
fuente de aprendizaje.

(44

principio en la carrera no vas a aprender nada, nada mds lo que

Bueno yo... mis dos padres son profesores y ya me dijeron al
aprendas por tu cuenta, y yo creo que ha sido asi vamos. 99
[G1, Magisterio UPV-Bi]

La experiencia, las prdcticas, el “saber hacer” en definitivo constituye un tema
recurrente y omnipresente en los grupos. Podria decirse que todos ven en la prdctica, en
la experiencia en el centro escolar y en las aulas un lugar de aprendizaje real y privilegiado
para un maestro. Pero para algunos esta es la via principal, la més valida. Resulta paradéjico
que cuando mds se habla de la necesidad de formacién del maestro del siglo XXI, el
alumnado se agarre tanto a la idea de que para ser profesor no hace falta tanto la reflexién,
el conocimiento, contraste, pensamiento, estudio, la investigacion, etc., sino colocarse
en el aula e interactuar con el alumnado con la asesoria de un mentor. La experiencia de
aprendizaje se vincula a situaciones concretas, de ahi que la valoracién de los estudios
se haga desde su aplicacién al practicum. Es bien valorado aquello que es aplicable
directamente en el aula escolar. Cuando no lo es, hay resistencia, cuando no rechazo.
Unicamente cuando se percibe el vinculo entre la formacién tedrica y las précticas en la
escuela el balance es positivo. Cuando no es asi, la préctica y la experiencia se convierten
en el discurso en arietes contra la formacién impartida, porque solo se aprende desde la
experiencia, lo otro no sirve:

(44

clase, pero es que ademds la prdctica real, o sea la realidad luego en

...en las prdcticas se aprende mds que en la teoria que damos en
la calle no tiene nada que ver. Yo creo que una cosa es la teoria pero
luego los profesores no ponen en prdcticas todo lo que se dice y todo

lo que aqui se reclama, en la teoria... 99

[G2, Magisterio UPV-Bi]




4.2.2 La formacion cuestionada

“Decepcién” es la palabra que mds se repite en el alumnado que no se muestra satisfecho
y hace una valoracion critica de los estudios con relacién a programas, contenidos, metodologia

y profesorado. La critica se extiende en ambos perfiles (maestro/profesor secundaria) y gira
en torno a las mismas cuestiones. El diagnéstico de las debilidades coincide bastante entre
los centros, si bien la intensidad varia. El descontento lo transmite sobre todo el alumnado de
magisterio de las Diplomaturas y, en menor medida el de Grado donde se reconoce que alguna
de esas debilidades estd siendo subsanada. También la incorporacién reciente de las titulaciones
constituye un elemento de friccion en la medida en que se percibe improvisacién y problemas de
coordinacién y organizacién que repercuten en las valoraciones del alumnado. Se han examinado
las debilidades atendiendo a dos aspectos: qué se aprende y cdmo se aprende.

a) Los contenidos: qué se aprende.

El aprendiz de maestro tiende a mostrar insatisfaccién con los contenidos, algo que no
es nuevo (Carbonero et al., 1996). En el foco de debilidades uno de los aspectos mads
reiterados es la presencia en los planes de estudio de asignaturas que desde el punto
de vista del alumno constituyen un “parche” o “relleno” de formacién puesto que se
trata de contenidos a los que no se aprecia una aplicacion en la ensefianza. En este caso
también el referente o indicador para realizar esa valoracién lo constituye el propio
practicum, esto es, el periodo en précticas en el centro escolar:

(44

es que no se L[Mé hacer realmente, vas como nueva, como...

— Falta base en las prdcticas, yo creo que te faltan, que dices, si

— ...como si hubieras estudiado nada, realmente dices, es que
cuando realmente estoy aprendiendo es aqui, no en clase, no te estdn

enseniando. .. 99
[G4, Magisterio Eumbam]

Asi, la percepcién del desajuste entre la parte formativa mdés tedrica en el aula
universitaria y el practicum realizado en los centros escolares generan un cierto
desanimo y decepcion. Las asignaturas resultan interesantes si son aplicadas. No ocurre
con las mds directamente relacionadas con la ensefianza —diddctica, psicomotricidad,
matematicas, psicologia que tienden a verse mds ttiles— aunque si con contenidos

y conocimientos que dan una formacién general. Contenidos que adquieren sentido



desde la perspectiva de la docencia como una tarea necesitada de profesionales de
formacién amplia, multidisciplinar y no tiinicamente centrada enlo que nifios o jovenes
tiene que hacer en el aula, en los aspectos mds instrumentales. Pero el alumnado no
las perciben “ttiles”, en la medida en que no presentan una aplicacién inmediata. De
hecho, expresiones como “la carrera es poco ttil en general”, “hay cosas que se necesitan
en la escuela que no se ensefan”, “hay sensacién de pérdida con relacién a todo esto”
0, “como las asignaturas no te sirven para nada, tampoco te sirven para saber qué tipo
de profesor vas a ser”, prueban el peso y la vigencia de esa visién “experimental” de la
formacién de un maestro. En la misma linea se sitian las valoraciones que sobre el
programa de estudios elabora el alumnado en el postgrado de secundaria. Se cuestiona
la presencia de materias alejadas de la realidad y con poca aplicacién en el ejercicio de
la docencia—otra vezlos calificativos de “parche”, “relleno”— poco ttiles o que carecen
de una orientacién adecuada en un curso orientado a la formacién de profesorado:

(44

que dar esto”. Pero como eran historiadores, gedgrafos o lo que sea

Habia muchos profesores que nos decian: —‘es que os tengo

no tenian ni idea de educacion, entonces nos daban la materia, que
a mi me parece muy interesante y habia muchas cosas que no las
sabia, pero tendrian que estar mds vinculado a la educacion, no
ir..., no dar una clase magistral de cualquier..., de filosofia de..., que
estd interesante si, pero a mi me tienes que ensefiar como practicar

esta filosofia con los alumnos, esta historia con los alumnos. 99
[G7, Master UPV-Bi]

Por el contrario, se ven ttiles las materias asignaturas que aportan conocimientos
sobre la ensefianza, el sistema educativo, la didéctica, el contexto social y cultural de los
procesos educativos, aquellas en las que, en definitiva, se aprenden “cosas que no se han
dado en la carrera’ y se consideran necesarias para ser docente, esto es, “que tienen que
ver con la docencia”. La presencia de contenidos no encaminados a la docencia, que se
ven como “asignaturas de carrera” es muy criticada por el alumnado de los diferentes
postgrados tanto en el médulo de asignaturas genérico comun, como en los especificos:

(44

o0 sea y de qué me sirve, yo perfectamente podia haber convalidado

— Pues no hemos visto diddctica, solo hemos visto contenidos,

absolutamente todo lo que he dado, no he visto nada nuevo (...)




(..
— Si, hemos repetido contenidos y no veiamos una aplicabilidad, no,
era todo teoria, teoria, autores, pues dices, jjoder! jdale una vuelta!.

Yo creo que la psicologia que he visto en la carrera (IVEF) ha sido

mucho mds prdctica y valiosa que la del Mdster. 99
[G6, Master UPV-Ga]

Las diferentes valoraciones halladas en los grupos muestran que no hay una opinién
comun acerca de los médulos. En general, se comparte un problema en la especialidad
por la falta de una oferta adaptada y suficiente para las distintas disciplinas, lo que
obliga a parte del alumnado a hacer una especialidad que no se adapta al drea de
docencia afin en algunas licenciaturas como ciencias econémicas o empresariales.
Pero, las valoraciones son diferentes. La especialidad recibe una mejor valoracién
en el caso del postgrado de UD, que en opinién del alumnado presenta una buena
orientacion a la docencia, con la presencia significativa de profesorado de secundaria
en activo. Al contrario, es el médulo genérico el que resulta mejor valorado en la UPV.
De este mddulo se valora su enfoque educativo y se lamenta la falta de orientacién y
aplicacion docente en los contenidos especificos de las dreas disciplinares. El médulo
genérico de mayor duracién y continuidad, se considera mds organizado y titil en
la medida en que aporta perspectiva, enfoque y contenidos, esto es, elementos que
ayudan a comprender la labor del profesor, literalmente, “otra forma de ver las cosas”,
“te hacen pensar y ponerte en la situaciéon de un profesor”. El médulo especifico se
considera poco aplicado a la docencia, reiterativo y carente de aplicacién didéctica
en dichos casos, lo cual constituye un toque de atencién ya que, precisamente,
hablamos del bloque de diddcticas especificas. Con todo se aprecian diferencias entre
las especialidades segtin dreas, siendo las mds criticadas las dreas de ingenieria y
tecnologia, filosofia y filologia.

b) La prdctica docente: como se aprende

El desgaste o la pérdida de motivacion en la carrera derivan también de la dindmica
de ensefianza-aprendizaje. Al margen de que lo que puedan de tener de interés
o atractivo las materias impartidas, el alumnado se muestra decepcionado con
el modo en que imparte la docencia una parte del profesorado universitario:
ausencia de interés, escasa innovacion, falta de coordinacion, rutina y reiteracién
de contenidos, valores, uso de las TICs... Por ello, una de las debilidades detectadas
es la falta de coherencia entre el discurso sobre la practica docente y la propia



practica: “no predican con el ejemplo”. Se reprocha la falta de implicacién en el
hecho de dar clases a futuros profesores y se reflexiona sobre la importancia del
modelo docente, la relacion con el alumnado, los modos de ensefiar, la motivacion,
la innovaciéon metodolégica, la evaluacién..., son aspectos cuestionados por el
propio profesorado universitario.

La incoherencia de una préctica docente que no se corresponde con lo que el
alumnado experimenta y vive como alumno provoca interrogantes que desde el punto
de vista del alumnado resultan demoledores: ;cémo es posible que eso falle en un
profesorado que ensefia para ensefiar? ;Cémo puedo aprender de alguien que no pone
en préactica el tipo de docencia que ensefia o reivindica para un aspirante a profesor/a?
Son incoherencias y contradicciones que el alumnado padece y no tolera, y generan
malestar en el alumnado. No se comprende que se proponga un modelo docente que
luego no se practica. Las siguientes expresiones se han elegido porque en su dureza,
ilustran muy acertadamente esa critica:

(44

tenemos que ser con los nifnos 99

Yo creo que en nuestro caso estamos d]?)'@l’ld[EildO, eh, como no

[G3, Magisterio UPV-Do]

¢ Eran clases de pedagogia que eran clases paradigma de la anti-

pedagogia 99

[G9, Master UD]

(44

sean amenas y lo que hacian ellos era escanear pdginas de libros y

Te estdn diciendo que tienes que hacer unas presentaciones que

proyectdrnoslas y leérnoslas. O sea, lo contrario de lo que te estdn

diciendo que tienes que hacer. 99
[G6, Méaster UPV-Ga]

Se cuestionala falta de esfuerzo, dedicacién y compromiso en una parte del profesorado
y ello tiene un impacto considerable en la opinién sobre los estudios porque es la
actitud del profesorado en la ensefianza la que puede imprimir motivacién e ilusién
para la ensefianza. No es ésta una opinién que afecta al conjunto del profesorado en
los centros, es decir, se reconoce la diversidad en actitudes, modelos y calidad del




profesorado. Pero si estd presente en todos los grupos, aunque resulta una valoracion
mads dura para los docentes de los centros universitarios ptblicos:

44

ensefian muy bien y otros que son todo lo contrario..., que van a

Hay muchos altibajos, o sea profesores muy vocacionales que
clase como a rellenar, a pasar ficha 99
[G1, Magisterio UPV-Ga]

Ademads de las inconsistencias en la practica docente, una de las cuestiones que aflora en
torno al profesorado universitario es el desconocimiento en tltima instancia de la realidad
delas aulas de Primaria y Secundaria. Se reprocha al profesor de profesores la distancia con
laescuela, delamisma forma que se valora muy positivamente al profesorado que mantiene
ese vinculo o que procede de las aulas y aporta la experiencia a pie de obra en la docencia
no universitaria. El conocimiento, la experiencia, el referente de la escuela incorpora la
perspectiva de la realidad escolar y permite tomar nota de lo que es ser profesor y se va a
tener que hacer en el futuro sobre la base de las experiencias y circunstancias relatadas.
La diferencia a favor del profesorado con conocimiento y experiencia en el aula escolar, la
percibe sobre todo el alumnado de Master, puesto que es en los cursos de postgrado donde
converge una mayor presencia de profesorado en activo en la ensefianza no universitaria.
Tratdndose de un mdster de habilitacién profesional, se comprende igualmente que sean
ellos quienes demanden una mayor coordinaciény trasvase de conocimiento y experiencia
entre el profesorado universitario y los centros de ensefianza para todo el profesorado del
Madster y, especialmente, para los tutores/mentores del practicum. La critica se centra en el
enfoque y planteamiento de las asignaturas:

66

y todo el dmbito de la educacion. Y ahi hay un fallo pues en mi

...no tiene en cuenta las necesidades que tiene en si la secundaria

opinion no ha habido una relacion suficiente entre la universidad

y el campo en si 99

[G9, Méster-UD]

(14

mayoria no ha pasado por clases de secundaria pues, claro!, yo veo

en el primer modulo te lo ponen todo muy bonito, como la gran

la diferencia de lo que nos toca a nosotros, de cuando estdbamos a



ahora, pero ellos como no saben lo que hay... Yo hubiera agradecido
profesores de secundaria ddndonos clase, porque asi sabemos cudl
es la realidad porque yo con mi tutora..., todo eso es muy bonito,
jtodo lo que me estds contando es muy bonito, pero cuando te pones
delante de treinta chavales flipas en colores! 99

[G7, Master, UPV-Bi]

(44

realidades que ellos vivian, que habian vivido ese mismo dia por la

que los profesores venian del instituto y te hablaban de

mafana y no un profesor que llevaba 25 afnos en la universidad y
que la experiencia que mds cercana tenia del instituto era de él como
alumno. Entonces son realidades paralelas que no, que en algunos
momentos no tenia sentido... 99

[G9, Méster UD]

Un planteamiento de formacién desde la universidad que es ajeno a la universidad.
El alumnado detecta la falta de enfoque de la formacién desde la realidad del
contexto educativo, la necesidad de incidir y atender con detalle a la formacién en
prdcticas y orientar los contenidos del resto de las asignaturas al practicum, algo
que también comparte el alumnado de magisterio, y en lo que insiste el aspirante a
docente de secundaria:

(44

un poco mds. Tener en cuenta la gente que estd dando clases en el

Yo aprendi mucho con mi tutor y del centro cuando me acercaba

centro, como lo hace, como lo gestiona porque al final parece que
todos son profesores universitarios que saben mucho de filosofia
saben mucho de chachachd, pero, igual el objetivo 99

[G8, Master UPV-Do]

El conocimiento de la realidad, el contraste de experiencias y situaciones educativas,
constituyen una forma de conocimiento que acercalarealidad delaescuelaydelasaulas
al futuro docente y permite un aprendizaje que tiene como referente la experiencia en
el aula. Ofrece la posibilidad de observar modelos de docencia y de aprender a través
de ellos, aunque también —como algunos admiten— de desaprender y desmotivarse
cuando los tutores en el aula presentan “esquemas encorsetados”, actitudes pasivas,




rutinarias y poco innovadoras. Por ello, adquiere gran importancia el aprendizaje
experimental y préctico, el andlisis de situaciones y problemas educativos concretos,
el desarrollo de materiales. Es ahf donde el aspirante a docente tiene la oportunidad
de probarse y donde se toma conciencia también de la falta de habilidades, estrategias,

recursos y dindmicas para el trabajo en el aula.

(44

programaciones y cosas que luego llegas a los colegios y, sobre todo al

Nos tenian que haber dado clases de buenas unidades diddcticas,
principio, estds stiperperdido 99
[G8, Master UPV-Do]

También donde se enfrenta a la dimensién emocional de la ensefianza. La cuestion
“teorfa vs. practica” aflora en todas las discusiones de los grupos, con clara ventaja para
la practica como modo de aprendizaje privilegiado y claramente sobrestimado por los
estudiantes (Bretones, 2003). Por parte de ambos perfiles (maestro/secundaria) se
tiende a calificar la carrera de “muy tedrica”. Primero, porque se estima que lo periodos
de précticas son insuficientes y segundo porque se percibe distancia, discontinuidad
y descoordinacion entre el aprendizaje cientifico-cognitivo y el aprendizaje producido
en el ejercicio de la docencia en précticas. Es en las diplomaturas donde el alumnado
reclama un mayor protagonismo de las practicas y, precisamente, esta es uno de los
cambios experimentados en las nuevas titulaciones que han visto incrementar la
presencia y duracién de los practicum, tanto en el grado como en el postgrado. La
novedad de los planes implantados, su corto recorrido, no permite extraer conclusiones
decisivas, sobre todo porque detecta improvisacién, problemas de organizacion,
descoordinacién que empanan las valoraciones, pero en principio los cambios se
perciben como una mejora en la formacion.

4.2.3 La formacidn valorada: qué y cdmo se aprende

3Qué caracteriza el discurso del alumnado satisfecho con los estudios? En ambos grupos del
centro de la U. de Mondragén hallamos un alumnado con un discurso diferente, marcado por
el optimismo y la ilusién. El alumnado habla de un aprendizaje protagonizado por el alumnado,
en el que se valora la iniciativa individual pero se trabaja en equipo, con una dindmica de trabajo
importante, con un alto compromiso de trabajo y regularidad en la asistencia y continuidad entre
la formacién y la actividad profesional. El aprendizaje se percibe titil para el tipo de trabajo a
desarrollar en el aulaylos centros. Asidescribe laformacion el alumnado que valora positivamente



su aprendizaje y que siente que “hemos aprendido un montén” y la formacién le ha dado la

» o«

oportunidad de “ser mejor profesor”, “probarse” o “ejercitarse como docente en précticas”.

A diferencia de quienes perciben el periodo de préacticas como la oportunidad de aprender
realmente, un primer rasgo de este aprendizaje satisfactorio desde el punto de vista del
alumnado es la importancia concedida a las practicas en los centros educativos como
continuidad a la teoria. Se manifiesta que en el practicum, “cobra sentido lo que has estudiado”,
lo que constituye una muestra de que se ve conexién entre ambas,

(44

posterior a ella para realmente afianzar aquello que has aprendido

Es fundamental un seguimiento de esa prdctica y una reflexion
en teoria 99
[G5, Magisterio-MU]

Esta visién e extiende a la practica docente, al modo de aprender. El alumnado habla
de sesiones mads participativas, dialégicas, menos reflexién tedrica, lo que se percibe
como un héndicap, al igual que el trabajo individual, personal. El debate, la reflexion,
el didlogo, la construccién de pensamiento y opinién se identifican como herramientas
de aprendizaje en un escenario marcado por dindmicas de trabajo muy participativas y
contenidos aplicados al andlisis del contexto y de las situaciones educativas. El modelo de
profesorado universitario es bien valorado aunque también este alumnado, pese a todo,
critica la distancia entre el perfil que se ensefia y el que ellos docentes practican en la
realidad. Para ellos el tipo deseable de docente, ideal, es eso, un tipo ideal. En la medida
en que alcanzar cumplir con todas las expectativas requiere un nivel de excelencia dificil

de conseguir,
¢¢ — Es que el nivel nos lo ponen muy alto,’,

— Una persona que se le asigna todo eso junto es muy dificil, y para

que te puedan transmitir tienen que tener todo eso”

— Por lo menos que no se contradigan porque respirar todo eso

es difz’cil,,

[G5, Méaster UM]




Para este alumnado, los nuevos planes de la Reforma de Bolonia mejoran las expectativas. El
alumnado de los grados percibe los cambios y comparativamente con las diplomaturas aprecia
una dindmica diferente, mds orientada al perfil profesional. A pesar de las dificultades que
plantea el lenguaje de las competencias, que el punto de partida sea la experiencia constituye
un elemento que dota de sentido el aprendizaje, y que a nuestro juicio es central para entender
el conjunto de la formacién en estos centros:

14

felicidad para nosotros, lo que era para nosotros ser buen profesor,

...cuando empezamos, hablamos un monton de lo que era la

qua valores o caracteristicas tienes que tener... O sea no sé, yo creo
que en ese sentido nosotros hemos ido como mas encaminados, nos
han hecho pensar desde antes como o sea... 99

[G5, Magisterio MU]

Se valora comparativamente en el grupo esa orientacién a la reflexion sobre los que es ser
profesor —la imagen, el modelo, la identidad profesional— de una forma aplicada e intensiva,
el “darse cuenta de lo que es ser profesor, qué es lo que vas a tener que hacer en el futuro”. Algo
que en las diplomaturas se difumina con una formacién muy tedrica en el inicio, hasta que se
comienza a realizar las précticas, y que no tiene en cuenta su grado de desconocimiento. Como
apunta Bretones (2003:29), si el estudiante no sabe qué conoce, ni porqué ni c6mo, y el centro
no ensena a reflexionar sobre sus creencias, la informacién se acumula pero no las modifica.
Como nuestra la experiencia de este alumno:

(14

la carrera y luego ya vas ddndote cuenta de que es ser profesor, que es

Pero respecto a lo que se ha hablado de cuando entras una vez en

lo que vas a tener que hacer en el futuro. Yo creo que estd bien porque
te acabas cuando sales que ya nosotros estamos a punto de salir de
terminar la carrera vamos ya tienes bastante claro, que también
has estado en un periodo de prdcticas, que eso te ha ensefiado un
monton que es ser profesor, aparte de teéricamente. Pero el problema
es que cuando entras en la carrera no tienes ni idea con lo que te vas
a encontrar puede que con aquello que te encuentres o no quieras
hacer eso en el futuro o no sea exactamente lo que estas buscando
sentiendes? Yo creo que es un problema gigante porque incluso hasta

pasar unos meses en la propia carrera no hay nadie que te haya hecho



una introduccion a lo que es ser profesor sentiendes? Y a la hora de
no sé si es un tema que tenemos que tocar pero a la hora de elegir los
estudios yo creo que es algo fundamental el que tu sepas a lo que te vas
a dedicar que es aquello que vas a estudiar y que es aquello en lo que
vas a reflexionar y todo. Yo entiendo que no te pueden explicar todo lo
que deberian pero yo en mi caso por lo menos entre muy a tientas sin
saber ni como lo iba a estudiar ni que es lo que iba a estudiar ni nada

acerca de qué tipo de temas iba a estudiar 99
[G5, Magisterio- MU]
4.3 El tipo de profesor que se aprende a ser

La socializacion del futuro docente transciende los limites temporales y espaciales
del periodo de formacion inicial, porque son muchos los factores personales, sociales o
institucionales que inciden en un proceso que es complejo: experiencias escolares propias, la
influencia de los estudios, las opiniones y valoraciones de tutores y mentores, la influencia del
entorno personal y social, las relaciones con los compaiieros, los referentes sociales y culturales
sobre la docencia y la escuela, las experiencias en las aulas, los primeros afios de docencia, etc.
Ademds, aun cuando haya un momento de consolidacion relativa, cabe pensar en el aprendizaje
profesional como una tarea en produccion, desde antes de acceder a la formacién inicial y més
alld de lo que puede ser considerado el momento de consolidacién relativa de la identidad
profesional, esto es, los primeros afios de docencia. Mds aun, cuando se aprende a ser profesor
en escenarios cambiantes, con transformaciones importantes en las demandas y necesidades
educativas. Ahora bien, hecha esta aclaracion, cabe decir que los estudios académicos y las
précticas de ensefianza constituyen un momento o fase relevante en el proceso de convertirse
en profesor y que los modelos o tipos que se perciben en el profesorado activo, se viven en la
experiencia de aprendizaje, se respiran en el centro, o se establecen como “deseables” en los
discursos y que se trabajan en las aulas, conforman una madeja de significados con la que los
estudiantes aprenden a ser profesores.

Desde esa experiencia de aprendizaje y construccion de lo que define a un docente
se indaga en el tipo de profesor que se aprende a ser en la formacion inicial, tanto en los
estudios de maestro como en los postgrados de secundaria. Los planes y programas de estudio
recogen las competencias, habilidades, actitudes y valores, definidas como “deseables” para el
profesorado de la ensefianza no universitaria en la sociedad del siglo XXI. Pero el modo en que
se concreta ese perfil profesional en el aprendizaje no depende tinicamente de esa declaracién
formal de intenciones. Lo que llega al alumnado de ese perfil y c6mo se incorpora e integra
en sus creencias previas sobre la ensefianza y la docencia, es lo que da forma a su modelo
docente. El tipo de profesor que se aprende a ser o a no ser, es el punto de partida sobre el que




se construye la identidad profesional, pero igualmente es el marco en el que puede adquirir
sentido y relevancia, junto a otros aspectos igualmente necesarios en el perfil competencial
del docente, la proyeccién ética y moral de su trabajo. El sentido y la responsabilidad de los
docentes en el aprendizaje ético y en el fortalecimiento de la autonomia moral del alumnado,
es decir, su accion educadora en valores en la enseflanza.

El discurso sobre el tipo de maestro que se aprende a ser resulta simple y complejo a
la vez. Simple, porque pese a que se forma en ello, el alumnado carece de una vision integrada,
ordenada y razonada en las necesidades o demandas sociales, del perfil profesional. Elabora el
perfilamodo de trazos y pinceladas, de forma un tanto ecléctica. Compleja, porque las imdgenes
de lo que se idealiza, lo que en tltima instancia se aprende, lo que se define profesionalmente
como deseable y lo que se experimenta en el aprendizaje se superponen y confunden, lo que
dificulta también comprender y concluir cudles son los elementos que conforman el futuro
maestro o profesor. No obstante, se admite la dificultad de identificar el perfil docente cuando
“tenemos tantos modelos y tan diferentes entre si” o, incluso, cuando opina, convencido, que
se aprende a ser maestro cuando se ejerce, mds alld de lo que se ensefie en la carrera. Por ello,
se orienta el discurso a dos cuestiones: el profesor que se aprende y el profesor que se desea
ser, cuya convergencia es un indicador de la fortaleza del perfil profesional que se trabaja en la
ensefnanza universitaria. Diferenciar estos dos planos permite ademds apreciar la incidencia
que el “ejemplo profesional” —el profesorado universitario y su practica docente— tiene en el
aprendiz de maestro. Porque en el relato, al hablar del tipo de profesor que se aprende a ser, hay
un matiz recurrente: el contraste entre “lo que nos estdn ensefiando en la uni” y “lo que hemos
aprendido nosotros seglin estamos en los centros”. Asi, cémo los docentes universitarios enfocan
y plantean el aprendizaje del alumnado, laimagen que proyectan, es interpretado ironicamente
por un sector de alumnado como un aprendizaje en falso cuando no se corresponde con el tipo
de profesor que se desea o debiera ser, como ilustran los siguientes extractos:

(44

ensefian a ser el profesor ideal, o sea, a nosotros nos dicen tenéis que

Es que yo diria que implicitamente a veces es como... 0 sea, nos

trabajar con el resto de profesores, tenéis cosas divertidas para que
los nifios no se aburran, tenéis que entrar en clase y no sé qué... en
plan, y ser muy activosy... umm que si COnstructivismoy no sé qué...

pero luego todo eso nos lo estdn diciendo mediante una chapa. 99

[G3 Magisterio, UPV-Do]

(44

una }’JQMICZS. ..

— Si hay cosas comunes, a nosotros por lo menos nos han dado



—Es que en eso también quiero entrar yo..., porque te pueden decir
una cosay ellos hacen otra.
—...nos han dado pautas, nos han dicho como deberia ser un buen

profesor tedricamente, luego hay algunos que tampoco, pues, lo que

dice él que tampoco lo, que no son consecuentes con lo que dicen. .. 99
[G4 Magisterio, UD-Eumbam]

M4ds comprensivos con la ensefianza universitaria es el discurso de otro sector de alumnado
que entiende razonable y comprensible la distancia del profesorado universitario con relacién al
modelo que ensefa, por el alto grado de exigencia que tiene para el profesional de la ensefianza
y de la dificultad de cumplir con todas las competencias personales, sociales y profesionales que
definen al “buen profesor”. No obstante, estos futuros maestros también aconsejan coherencia:

(44

—iHombre!, yo creo que todos los profesores tienen en comiin

—Que no se contradigan, porque respirar todo eso es dificil, ;no?

intencion o intentar llenar todo eso, digamos, ;no?, pero siempre
hay perfiles que pueden, que no pueden..., pues nosotros también
supongo que seremos profesores y podremos eh..., no sé, llenar todo
ese perfil o no. Yo creo que no sé, hay de todo un poco. Si no seria una

perfeccion de la universidad absoluta. 99
[G5, Magisterio, UM]

En general, se tiende a ser critico con el sector del profesorado en los centros
universitarios que no pone en prdactica en el ejercicio de su docencia las capacidades,
competencias, instrumentos y actitudes que reivindica y demanda para el maestro o profesor
de secundaria. Un reproche que, salvo excepciones, no se lanza contra los modelos de docencia
y profesorado que se conocen en las sobrevaloradas prdcticas de ensefianza (prdcticum), que
también en esta cuestién acaban erigiéndose en espacio predilecto de aprendizaje para el
profesorado de Infantil y Primaria, como afirma esta futura maestra:

(44

sacas en claro, pues la idea que tii tienes, yo realmente no he sacado

Yo, sinceramente, o sea, las cosas claras sobre un profesor, lo que

en claro nada de, de todo lo que he estudiado de teoria hasta ahora,
yo no he sacado nada en claro, no me ha servido prdcticamente
nada, si cuatro conceptos bdsicos que igual no conocia y bueno y



lo demds nada, yo hasta que no he empezado con las practicas por

ejemplo yo no, yo no sabia prdcticamente, o sea nada, nada. 99
[G2, Magisterio UPV-Bi]

El relato sobre el tipo de profesor que se aprende a ser varia cuando se examinan los
discursos del alumnado del postgrado. En general, los aspirantes a docentes de secundaria
tienen una opinién mds formada sobre el perfil profesional. También mds reflexionada porque,
en sus palabras se reconoce, en mayor o menor medida la huella de la formacién recibida en
el master. Primero, porque elaboran mads facilmente perfiles completos de las caracteristicas
del docente. Segundo, porque el discurso remite a lo aprendido e indica la incorporacién
de concepciones y enfoques de la docencia que contrastan con las expectativas previas, “me
hicieron pensar...”, “me ha cambiado un poco la idea...”, “yo antes crefa que...”, “nos han
ensefiado otro tipo de cosas que yo no veia.” son coletillas que acompafan la reflexién en los
grupo sobre lo aprendido con relacién a la funcién docente, si bien ello es compatible con
una valoracion critica tanto del postgrado como del profesorado cuyo “ejemplo profesional”
también se incorpora al balance del aprendizaje:

(44

transmiten unas cosas y la otra mitad me transmiten que hay que

Es que yo tengo ahi un..., porque la mitad de los profesores me
seguir como siempre. 99
[G8, Master UPV-Do]

También entre estos futuros docentes las imagenes idealizadas, aprendidas, teorizadas,
deseadasovividassemezclanyconfunden, pero quizas por suformacion previaysus expectativas
no tan definidas, los conocimientos y experiencia del méster tienen una mayor capacidad
reflexiva en sus planteamientos. Por otra parte, aunque las prédcticas en ensefianza son también
muy valoradas, no resultan tan idealizadas como en el discurso de los estudiantes de magisterio.
Larealidad de los centros educativos se percibe un espacio ambivalente de aprendizaje, porque
lo que se ve en la dindmica de los centros educativos, en el trabajo de los profesores tutores o
de los departamentos, no siempre se valora positivamente y es precisamente la formacién que
se recibe en el postgrado la que aporta criterios de referencia a esa vision critica y a la toma de
conciencia de la necesidad de cambios en el paradigma docente. No quiere decirse con ello
que el alumnado no perciba modos de trabajo y modelos docentes en los centros educativos
“increiblemente buenos”, en palabras de uno de los participantes, ejemplares e innovadores
incluso. Pero el contraste de la realidad educativa con las competencias definidas para el perfil
docente proporciona abundantes ejemplos de lo que no debe ser la ensefianzay contribuye a



fortalecer los referentes de la identidad profesional trabajada en el mdster, ademds de producir
pensamiento critico y conciencia de cambio y transformacion. Los siguientes apuntes derivan
del debate surgido en los grupos de alumnado de maéster:

(44

—iQué averias!
(...)
— Pues eso, hay una sensacion de que cada uno es una isla, cada

— Yo lo que he visto en el centro que he estado...

uno hace lo que quiere, cada uno. Por ejemplo yo en las prdcticas que
tuve pedi hacer una misma asignatura con tres profesores diferentes
para ver, comparar profesores en vez de y lo hice asi y. jjo! es que no
tiene ni color de como lo da uno a como lo da el otro, a como lo da
el otro siendo ademds la misma asignatura en el mismo cursoy con
chavales de la misma edad y dices es que esto es una loteria. Te toca
uno, te toca el otro y te marca ;no? o sea depende de como no se cada
profesor en su clase hace lo que quiere. Y no deberia ser asi. 99

[G6, Master UPV-Ga]

(44

no es el que realmente da las clases hoy en dia es decir, hay una

A ver, yo se que te estdn vendiendo un tipo de profesor que

diferencia que es la leche pero es que tienen que educar, el modelo
que estd funcionando no da buenos resultados entonces tienes que
cambiar pues mds ahora que la sociedad estd cambiando y entonces
la ensefianza tiene que cambiar, el “profesor tiene que cambiar. 99

[G7, Master UPV-Bi]

(44

por ejemplo tenia un calendario y buenos, esto asi se tacha, esto asi no se

...luego la realidad de un centro tampoco es asi, mi profesorado

puede planificar (con relacion a los materiales de la alumna en prdctica),
o sea, luego la realidad de un centro es totalmente diferente. 99

[G9, Master UD]

(44

cuando van a los “minteguis” (departamentos) que hemos estado en

—Los profesores tenemos que saber trabajar en equipo. Luego,

prdcticas, yo he estado en “minteguis” que cada uno tira un poco

por libre en vez de coger y llegar a decir, hemos hecho esto, y esto..., y



coger y mirar, conjuntarlo un poco parecido todos y dar de la misma
manera las mismas materias y luego cada uno tira por su lado y en
ese sentido también los profesores tendrian que trabajar u poco en
equipo. Igual es dificil pero...

—... pero tener unos objetivos comunes también de una manera
clara, porque a mi me ha pasado que es que parece que se
contraponen...

—... ¥, no sé eso también igual somos nosotros, las nuevas
generaciones que igual nos estdn ensefiando otro tipo de metodologia,
u otro tipo de educacion, que igual somos nosotros los que tenemos
que empezar a aplicar eso. Pero yo creo que si, que es algo de que
debemos cambiar de la educacion. 99

[EG10, Master UM]

El contraste entre la realidad de los centros y la formacién impartida en el postgrado,
también produce en algunos alumnos otras reacciones y opiniones en torno a las competencias
profesionales requeridas para el desempefio cualificado de la actividad docente. Como ocurre
entre estudiantes de magisterio, el conjunto de habilidades, capacidades, actitudes, valores que
componen el perfil del profesional de la ensefianza se antojan dificiles de incorporar en su
totalidad. Asi, el tipo de profesor que se aprende a ser es un “tipo ideal”, un modelo dificil de
cumplir cuando no una “utopia” docente que, en algunos casos, abruma y en otros lejos de
motivar o ilusionar, provoca escepticismo y prevencion:

(44

Te venden un tio que tiene que preocuparse de los contenidos

Yo creo que el que te venden estd un poco lejos de la realidad.

transmitir ochenta y cinco millones de valores y tengo...yo veia a mi
tutor que tenia cinco clases y cuatro horas de cada clase cada semana
y era tutor de una de las clases, tiene que ser un stiper hombre si
tiene que hacer todo lo que os han dicho en el modulo genérico. Yo lo
que veia...te fijas un poco como actiian los profesores, como hablan
entre ellos los profesores...yo veia que mds de la mitad de las cosas
era imposible hacerlas en la realidad porque igual tenian ciento
veinte o trescientos alumnos a los cuales no puedes de uno en uno
inculcar todos los valores que debes inculcar, hacer que aprendan
todos los contenidos que deben aprenderse por el curriculum y es
una persona. Nos vendian mucho pudiendo hacer luego muy poco
¥ nos vendian mucho si tener en cuenta como son los nifios. Porque



a veces no son chavales que estdn sentados asi, escuchan, estdn
interiorizando todo...yo cuando estuve haciendo prdcticas habia
chavales que si estaban callados quince minutos seguidos era la
gloria, el tiempo que se pierde con os chavales hablando es tiempo
que se pierde para inculcar valores, contenidos, todas esas cosas que
quieren que hagamos. 99

[G7, Master UPV-Bi]

(44

competencias que tenia desde mi casa, sin ningtin tipo de problemay

—Eso es aprender a aprender o aprender a ser con una serie de

ahora parece que en instituto hay que incidir todo el rato a aprender
a aprender. No sé que una serie de competencias que ya es obligacion
del profesor bueno... ummm a ver, vamos a medir un poco las cosas
a mi me parece que son ocho competencias mds cuatro competencias
generales que son aprender a aprender, aprender a ser, aprender
a vivir juntos y la otra no me sale, mds las otras ocho que son
competencia lingiiistica, competencia matemdtica, competencia...
y todas, todas, se tienen que trabajar desde todas las asignaturas. Y
luego encima el profesor tiene que ser alto y rubio o alta y rubia, pues
igual todo no se puede a mi me parece 6sea creo yo.

—Yo creo que todo no puede ser, efectivamente. 99
[G9, Master UD]

Hay también tras estas lecturas una cierta resistencia a un modelo docente que
se considera tiende a una excesiva “burocratizacién” y “uniformizacién” de las tareas
docentes. Disefios curriculares, competencias, programaciones, planificaciones, evaluaciones
diagnésticas..., se ven como procedimientos que en tiltima instancia restringen de la autonomia
y libertad del docente en el aulay conllevan un exceso de celo que limita las posibilidades de
crear una forma de trabajar y funcionar propia, de ser “un profesional de la educacién creativo,
con sus caracteristicas personales y humanas”. Se critica asi un modelo que se piensa, tiende
a primar las cualidades técnicas frente a la intuicién, en un discurso que sugiere la tendencia
a basar la idea del “buen profesor” mds en las cualidades personales y un cierto riesgo de
identificar la intuicién con la ausencia de planificacién y de no comprender que «La intuicién
es una forma de reflexién en la accién que necesita después de su contrapunto analitico. La
razény la intuicién deben armonizarse y apoyarse mutuamente para promover un cualificado
desarrollo profesional» (Marchesi, 2007:110).




El discurso de los grupos de alumnado de ambas titulaciones muestra como el
alumnado incorpora el modelo docente que se le propone en la formacién inicial, pero
también que en el proceso de asimilacién e incorporacién de esos elementos, las ideas y
preconcepciones, las experiencias de aprendizaje y los contenidos y conocimientos que
se transmiten en los centros se entremezclan y conforman su criterio sobre el profesor que
deben ser. No obstante, en el boceto del maestro/profesor que dibuja el alumnado al que se
ha entrevistado, resuena ampliamente el disefio normativo y oficial de un rol docente que ha
de adaptarse al tipo de formacion requerida por nuestras sociedades complejas, cambiantes y
globalizadas. Una formacién competente, cualificada y versatil, académica y personal, para el
liderazgo y la gestion del conocimiento y de la informacion, para el planteamiento y mediacién
de procesos de ensefianza-aprendizaje colaborativos y constructivos, para la gestion de
emociones y sentimientos en los procesos de construccién de las identidades personales, para
el tratamiento de la diversidad cultural y social, parala cooperacién y colaboracién profesional,
con el tejido social y la comunidad, para el cambio y la innovacién. Ese tipo de formacion se
proyecta en las capacidades y habilidades, en los conocimientos, valores y actitudes que, de
modo mds o menos reflexionado, se atribuyen al profesor que se estd aprendiendo a ser. Ahora
bien, ;qué se asimila? ;Qué tipo de profesor se aprende a ser?.

El alumnado en formacién inicial percibe unas pautas comunes en los centros con
relacién al perfil que debe desarrollar un maestro/docente para responder a las necesidades
formativas de nuestro tiempo y sociedad. Los perfiles que se dibujan en los grupos de discusién
sobre el tipo de profesor que se estd aprendiendo a ser, muestran algunas leves variaciones
conforme a los escenarios de aprendizaje entre formaciones (magisterio/postgrado) y planes
de estudio, pero son mds las semejanzas que las diferencias. Las descripciones incorporan
conocimientos, capacidades, habilidades y cualidades sobre ser y saber hacer. En el tipo de
profesor dibujado por el alumnado de los recién estrenados Planes de Bolonia, al igual que
se constatara al examinar los planes de estudio, se hallan capacidades, cualidades y rasgos
en sintonia con el rol de profesor que demanda y requiere el nuevo escenario de cambios
sociales y educativos en las sociedades europeas. Tampoco falta la referencia a la educacién
en los paises nordicos o al “modelo europeo” de docente, mencionada con hartazgo por la
insistencia del profesorado en ellos. Ese perfil competencial, asi como el lenguaje pedagégico
que le acompana, tiende a presentarse mdas desdibujado en el alumnado de diplomaturas que,
estando menos satisfecho con lo que “dice” y “hace” el profesorado universitario sobre el perfil
docente, se muestra més critico, y cree que se le transmite un patrén ambivalente:

(44

queser... pues activos, que tenemos que... mantenerla atencion de

—No se... que la teoria es muy fdcil y muy clara que tenemos

los nifios, la participacion, que...la igualdad es muy importante



que hay que intentar trabajar en equipo...que hay que... mirar
las necesidades de cada uno de los alumnos y no como grupo...
pero que luego en las clases eh... la mayoria de los profesores no
ponen en prdctica todo eso, que tienen... 0 sea que no, no tienen

ningtn tipo de implicacion, ni hacen esfuerzos, o sea vienen nos
dicen lo que nos tienen que decir y se van, y si te he visto no me
acuerdo.

— Yo si me veo capaz de ser buen docente, pero no... gracias a lo que
he recibido en la escuela. Mds cosecha propia.... 99

[G3, Magisterio UPV-do]

Las carencias o debilidades de formacién detectadas son para este alumnado una
muestradel tipo de profesor que se estd aprendiendo a sery que se distancia del perfil profesional
que, en el plano del conocimiento tedrico, se presenta y transmite en la carrera. Carencias
que, por otra parte, indican que se es consciente de no estar adquiriendo las competencias y
habilidades que caracterizan una buena cualificacién profesional.

(44

osea igual hace veinte, osea si... si nos hubieran dado, si nos

— Lo que dices tii también tienes razon, que yo creo que es

hubieran impartido estas mismas clases hace veinte afios quizd
estuviéramos preparados, pero o sea, que la educacion que nos
estdn dando no estd preparada para la sociedad de hoy en dia, y
sobre todo no nos preparan para la diversidad de alumnos, que
hoy en dia entras en una clase y tienes un chino, un mandarin...
(Echan a reir) y no yo que se, uno que necesita una educacion
especial y no, no estas preparado, no te han ensefiado a cémo
manejarte con eso. 99

[G1, Magisterio UPV-Ga]

No es esta una critica generalizada entre los aspirantes a maestros, pero es un reproche
que los formadores de formadores no debieran dejar pasar porque el sector del profesorado
universitario que ejemplifica este patrén habrd de incorporarse a unos planes de estudio que
tienen como referencia un perfil profesional que cuestiona el modelo docente que ensena y
transmite con su préctica, y que a los ojos del alumnado se ofrece como un modelo,



- Muy formado cognitivamente pero que no tiene suficiente formacién para actuar el
contexto del aula, mucho conocimiento acerca de cémo hacer, pero sin saber cémo

se pone en préactica.

- Excesivamente tedrico, poco dindmico en el aprendizaje y muy dependiente de la
clase magistrales y los métodos tradicionales de ensefianza

- Acomodaticio y continuista con el curriculo y los procedimientos, interesado en
cumplir con el expediente, de pocos recursos y que apenas tiene iniciativa o innova

en la materia.
- Falto de planificacién, que improvisa en el trabajo y no se implica y esfuerza.

- Distante y frio en las relaciones con el alumnado, que no estd atento a los
sentimientos y necesidades emocionales del alumnado.

- Individualista, que no sabe trabajar en equipo.
- Preparado para el “caso general”, no para los casos diferentes, excepcionales.

- Poco preparado para afrontar situaciones educativas propias de la escuela actual:
conflicto en las aulas, interculturalidad, acoso escolar, tanto en el plano teérico como
en el de las estrategias o recursos.

- Con desconocimiento del contexto: familia, comunidad, sociedad.

Poco valor y legitimidad tiene una formacioén si el profesorado responsable de la misma
solo incorpora el relato tedrico sobre el nuevo rol del docente y no integra ese conocimiento en
su practica pedagégica, acercdndola por la via de la experiencia a los aspirantes a maestros.
No es extrafio en este contexto que las ideas, preconcepiones y experiencias propias, esto es la
sensacion de que uno aprende a ser maestro o maestra sobre todo “por s mismo” sigan teniendo
eco en el periodo de formacién inicial y favoreciendo una visién instrumental y experiencial de
la profesion que no es del todo real, pero que se vive asi:

(14

escuela. Mds cosecha propia.... 99

Yo si me veo capaz pero no... gracias a lo que he recibido en la

[G3, Magisterio UPV-Do]



(44

principio en la carrera no vas a aprender nada, nada mds lo que

Bueno yo... mis dos padres son profesores y ya me dijeron al
aprendas por tu cuenta, y yo creo que ha sido asi vamos. 99
[G1, Magisterio UPV-Ga]

Sin embargo, no es del todo cierto que no se aprenda nada. Prueba de ello es que, incluso
entre el alumnado mds escéptico que se localiza sobre todo en los grupos de discusion realizados
con estudiantes de las escuelas de magisterio de la UPV/EHU, cuando se indaga, afloran muchas
cualidades, capacidades o rasgos que describen y componen el perfil de profesor que se trabaja,
cuando menos en el plano tedrico, en la formacién inicial. Un perfil en el que se aprecian
semejanzas con el discurso de los grupos de alumnado de Deusto/Eumbam y Mondragén. Las
diferencias radican en que estos ultimos perciben una menor distancia entre el perfil docente que
se trabaja en el plano tedrico y el tipo de aprendizaje que ellos mismos estdn protagonizando en
los centros de formacion del profesorado. Es decir, en los nuevos Grados de maestro, tanto en el
plano del conocimiento como de la experiencia, se dejan notar las modificaciones —enfoque del
aprendizaje, metodologia, evaluaciéon—que en la formacién de los docentes comporta el nuevo
enfoque de la funcién docente, con mayor énfasis en aspectos como:

- Formacion y el conocimiento. La idea de que el profesor ha de ser altamente
competente y estar interesado en el conocimiento, de que su formacién debe ser
amplia y polivalente, tedrica y practica, multidisciplinar, con capacidad de innovacién
y mejora, y adaptada al contexto educativo y social.

- Transmisién, comunicacién. Un docente competente en la transmisién necesita
tener dominio de recursos y estrategias de aprendizaje adaptadas al lenguaje de las
nuevas tecnologias de la informacién y del conocimiento. Pero también capacidad de
reflexionar sobre los procesos de aprendizaje, lo que requiere dinamismos,

- Didlogo, participacién y colaboracién con el alumnado.
- Multilinguismo.

- La programacidén, organizaciéon y planificacién del trabajo docente y el trabajo
coordinado y colaborativo en el proyecto educativo de centro.

- Conocimiento y gestién de la diversidad en el aula. No solo desde el punto de vista del
aprendizaje adaptado a las necesidades, limitaciones y dificultades del individuo. La
gestion de la diversidad como elemento que propicie laigualdad, el respeto a otras culturas,
religiones,etc. Y que tenga como objetivo la integracion social y el bienestar del alumnado.




- Conocimiento y cooperacion dentro de la comunidad educativa. Ser competente para
larelacién y colaboracién con las familias en la tarea educativa.

- Valores. Un profesor con valores, que muestra sensibilidad e interés por la realidad
social , con pensamiento y accién critica.

Como se deduce de los perfiles dibujados por los aspirantes a maestro (cuadro X), mas
o menos acertadamente la formacién inicial se orienta a las que se consideran competencias
profesionales necesarias para la funcién docente (Marchesi, 2007). Ser competente para
favorecer el deseo de saber del alumno y para ampliar su conocimiento, motivdandole,
comprometiéndose en su aprendizaje, contextualizdndolo acorde con la diversidad del
alumnado, favoreciendo el didlogo y la participacién, aplicando las estrategias adecuadas e
innovando enlos métodosy el uso de herramientas como las TICs, programando y planificando
la tarea docente. Ser competente para velar por el desarrollo integral del alumnado. Ser
competente para trabajar y colaborar con los equipos docentes. Ser competente para conocer
y gestionar la diversidad cultural, favorecer el encuentro y el respeto entre diversas culturas.
Junto a eso, se mencionan cualidades, actitudes o valores, que se estiman titiles y necesarias
en el desarrollo de esas competencias —creatividad, empatia, paciencia, amabilidad, sentido
humor, sensibilidad, carifio,...—. Pero se advierte la falta de referencias més explicita a las
competencias para gestionar la convivencia escolar, las habilidades para gestionar conflictos
y emociones y la capacidad para favorecer la autonomia moral del alumnado y su aprendizaje
ético, carencias formativas que el propio alumnado reconoce cuando describe no el profesor
que estd aprendiendo a ser, sino el que “debe ser”.

;Es muy diferente este perfil en el alumnado de los mdsteres de profesorado? El
postgrado se enmarca dentro de la nueva propuesta de formacién del profesorado de
secundaria en el marco de Bolonia y ello se deja notar en un discurso que participa del lenguaje
y la terminologia pedagégica propia de los nuevos enfoques y planteamientos educativos:
una ensefianza centrada en el aprendizaje del alumno, un profesor dialogante y dindmico,
cercano, que sabe escuchar y atender, competente en su materia, que estd aprendiendo e
innovando de forma continua, que manejalas TICs, que sabe trabajar en equipo, que maneja la
diversidad... Aun cuando se cuestione el postgrado y el modelo de docencia y aprendizaje que
el profesorado universitario practica por incoherente con las competencias que se trabajan, se
tiene conformada una idea del perfil profesional que se transmite en el postgrado. Su discurso
remite a muchas de las capacidades, habilidades y cualidades mencionadas por el alumnado
de magisterio (ver cuadro X), pero mientras que en algunos casos se reconoce mads insistencia
en la formacion mds técnico-académica —disefio y organizaciéon curricular, formacién
psicopedagdégica, programacion diddctica—como es el caso del Postgrado de la U. de Deusto—,
en el resto, lo que se subraya es la formacion y capacitacién en habilidades, actitudes y valores
del docente necesarias para la ensefianza, esto es, con el ser docente.



Cuadro 17: Tipo de profesor que se aprende a ser en la formacidn inicial. Magisterio.

Maestro/a Maestro/a Maestro/a
- Buena formacion tedrica 'y - Alta formacion y - Competente, formado, con
préctica. cualificacién conocimiento, que sepa

- Competente para hacer
que cada alumno
logre sus objetivos de
aprendizaje conforme a sus
capacidades.

- Competente para gestionar
y resolver situaciones y
problemas concretos.

- Competente para hacer
que cada alumno logre sus
objetivos de aprendizaje
conforme a sus capacidades
y necesidades, a sus
limitaciones.

- Cercano al alumnado
y comprometido en su
aprendizaje, que motiva al
alumnado.

- Competente para tratar y
gestionar la diversidad y la
inclusion, que gestiona el
aprendizaje individualizado
del alumnado en la
diversidad

- Capacidad de innovacién

- Organizacién y planificacién
de la docencia

- Trabajo en equipo,
cooperativo.

- Motivacion, vocacion,
compromiso.

- Buen comunicador Firme,
sin llegar a ser autoritario,
que ponga limites
coherentes.

- Participativo

- Imparcial

- Tranquilo, paciente, con
dominio de las emociones.

- Empatia, flexibilidad,

- Creatividad,

- Con sentido humor,

- Afectuoso y carinoso

- En quien se pueda confiar

- Colaboracién con familias

- Con estrategias y recursos
de aprendizaje. Competente
para responder a
situaciones y problemas
educativos. Aprendizaje
centrado en el alumno.

- Conocedor de la realidad
social y educativa

- Cercano al alumnado
y comprometido en su
aprendizaje, que motiva al
alumnado.

- Capacidad de trabajo,
constancia, profesionalidad,
alta exigencia

- Formacién y reciclaje
continuo.

- Profesor polivalente.
Modelo europeo.

- Competente para el
tratamiento de la diversidad
cultural y la gestién de la
interculturalidad.

- Equitativo con el alumnado

- Organizacién y planificacién
de la docencia

- Multilingue

- Competente para
comunicar y transmitir

- Trabajo en grupo,
colaborativo. Espiritu de
grupo.

- Dialogante

- Critico

- Autoritario

- Constancia

- Creatividad

- Valorar siempre

- Cercano en justa medida+

- Competente en el
conocimiento y manejo de
las Tics

- Competente en colaborar
con las familias

aplicar competencias

- Profesor integral,
consideracion del alumno
en todos los aspectos de la
vida.

- Aprendizaje centrado en el
alumno e individualizado,
atento a la diversidad.

- Profesor motiva, ayuda,
guia, orienta, disefia el
aprendizaje del alumno.

- Reflexivo sobre el proceso
de aprendizaje

- Reciclaje y formacion

continua,

Saber transmitir

- Iniciativa

- Capacidad de adaptacion

- Respeto.

- Tolerancia.

- Empatia

- Trabajo en equipo,
cooperativo.

- Competente en el
tratamiento y gestion
inclusiva de la diversidad
del aula: igualdad,
multiculturalidad,
discapacidad.

- Critico.

- Sensibilidad

- Amabilidad.

- Buena persona

- En conexién con la
comunidad educativa,
competente en las
relaciones con las familias

- Profesor con valores




Cuadro 18: Tipo de profesor que se aprende a ser en la formacion inicial.

Master de profesorado.

Profesor/a Secundaria

Profesor/a Secundaria

Profesor/a Secundaria

- Competencia maxima en
su nivel

- Competente para
comprender las reacciones
del alumnado

- Cercano al alumnado
y comprometido en su
aprendizaje, que motiva al
alumnado.

- Capacidad de innovacion,
de superacion

- Competente para tratar y
gestionar la diversidad y la
inclusién.

- Formacién continua

- Lider

- Dialogante

- Participativo

- Empatia, flexibilidad, saber
escuchar

- Paciente

- Buen comunicador.

- Transmisor de valores
universales, autonomia
moral del alumno

- Conocimiento y uso de TICs

- Motivacién, ilusién por la
docencia

- Creatividad

- Trabajo en equipo,
cooperativo

- Con dominio de las
emociones

- Responsabilidad

- Respeto

- Autoridad/disciplina

- Optimismo

- Conocimiento del contexto
educativo y social

- Planificar

- Mediar en situaciones de
conflicto

- Diseflo y elaboracién
curricular

- Planificacién y
programacion

- Capacidad de innovacion

- Conocimiento y gestién de
la diversidad cultural. Valor
de la cultura

- Trabajo en equipo

- Empatia

- Observador

- Buen comunicador

- Gestién de las emociones
propias

- Autocontrol y seguridad
personal

- Conocimiento y manejo de
las TICs Sentido sacrificio

- Reflexivo

- Alumnado es el centro de
aprendizaje

- Cercania con le alumnado
para reconocer sus
necesidades y limitaciones
educativas

- Capacidad de conectar con
la motivacion interna del
alumnado

- Competente para tratar y
gestionar la diversidad y la
inclusion.

- Saber comunicar, saber
transmitir

- Trabajo en equipo con
el profesorado y con el
alumnado

- Formacion continua

- Conocimientoy
participacion en el proyecto
educativo de centro

- Planificacion y organizacion

- Conocimiento y manejo de
las TICs




4.4 Aprender en valores para educar en valores

Se aprende a ser maestro/profesor desarrollando un conjunto de capacidades y
habilidades que no comportan simplemente conocimientos o procedimientos técnicos.
Relacionarse satisfactoriamente con el alumnado y favorecer su aprendizaje, contribuir y
cuidar su desarrollo integral, gestionar la convivencia en un grupo de alumnos o colaborar
con la comunidad educativa, entre otras muchas tareas, requiere igualmente un aprendizaje
ético. La preparacion del profesorado para que asuman y se comprometa con actitudes éticas y
sean capaces de formar sujetos con rasgos éticos es tan relevante como una rigurosa formacién
cientifica, pedagogica y didéctica en la disciplina respectiva.

Se ha dicho que la cuestién de los valores en la educacién puede ser reducida a dos
preguntas esenciales, qué se considera una vida dignay cudles son las posibilidades de vivir juntos,
cuyas respuestas remiten a ideas sobre lo que se considera una buena persona, una buena vida
y una buena sociedad (Thonrberg, 2008:1791). Esas ideas estdn que estdn en la base de la accién
educativa tanto para el educador como para el proyecto educativo de una comunidad y conllevan
una doble responsabilidad, la de formar y facilitar un aprendizaje en valores que favorezca la
reflexién a la hora de hacer elecciones, la exploracién de oportunidades y el compromiso
responsable, y la de proponer las preferencias de valor consensuadas socialmente sobre las que
se apoya la convivencia y la cohesion social. Es funcién de la escuela velar por el desarrollo de un
alumnado moralmente auténomo, con capacidad para tomar decisiones éticas, que respete la
dignidad de las personas, sea solidario y repruebe las conductas discriminatorias.

Pero esto no es algo que deba o pueda resolverse siempre desde la intuicién ni cabe
darse por supuesto en la forma de ser del docente. La investigacién en nuestras escuelas
(Ararteko, 2006; Usateguiy del Valle, 2007, 2009) evidencia que la falta de un enfoque coordinado,
sistematizado e integral conlleva desconcierto, debilidad y carencias en la educacién en valores
en la escuela. El profesorado en activo reconoce necesaria una formaciéon que contribuya a
reforzar la funcién docente mads alld de la instruccién en un contexto social y educativo que
reclama un mayor protagonismo a la escuela y a los docentes para educar en valores.

En la preparacién que reciben los maestros y profesores en la formacién inicial
el aprendizaje ético se concreta en los planes de estudios y en el discurso del profesorado
universitario, pero se refleja en la experiencia del alumnado. Al hablar de tipo de profesor que se
aprende ser los aspirantes a profesor dejan entrever que se les transmiten referentes valorativos
para una escuela y una tarea profesional en la que adquieren relevancia las ideas de equidad,
inclusion, respeto, convivencia, innovacién, responsabilidad, cooperacion, inclusion...
Para quien tiene vocacién, la dimensién ética es fundamental. Ahora bien, los docentes han
de prepararse para ser referentes e interlocutores en el aprendizaje ético del alumnado. La
reflexion sobre los que significa y conlleva esa tarea, cémo desarrollarla, con qué recursos, para




transmitir, habria de estar presente en su preparacién. Sobre todo, porque la ensefianza en
valores entendida de forma intencional tiene que responder a preguntas del tipo qué valores
ensefiar, por qué, para qué y cémo, ademds de tener claro quién y qué autoridad tiene en esta
tarea, todo ello dentro del marco especifico de una comunidad educativa. Desde su posiciény
experiencia de aprendizaje, ver como se sitlian y preparan para esta tarea los futuros maestros
y docentes, qué significa para ellos la educacién en valores, cémo se les prepara para gestionar
el aprendizaje ético del alumnado, qué dificultades perciben y cémo conciben los valores y su
lugar de los valores en el curriculum, son algunas cuestiones que clarifican en qué medida la
educacién en valores se concreta en la formacion inicial del profesorado.

4.4.1 Sentido y significado de la educacion en valores en la escuela

“Es imposible educar sin valores”. Esta es la primera idea que estd presente en los
discursos de los maestros y docentes en formacién inicial, como lo estd en el conjunto del
colectivo docente en activo. Asi, la escuela se concibe como un lugar en el que necesariamente
se transmiten y se forma en valores. Es al avanzar en cuestiones como el sentido, la finalidad,
el qué o el cémo de esta tarea, cuando las palabras se vuelven mds confusas e imprecisas y
se perfilan diferentes enfoques y perspectivas. Pero en general, hay una marcada tendencia a
compartir una visién de los valores como normas o reglas en el comportamiento cotidiano en
el aula o como cualidades del docente incorporadas a su forma de ser que subyacen al trabajo
docente porque se actiia en base a ellos:

(44

transmitirlos, es imposible.

—Actuamos en base a ellos, hay cosas que no... es imposible no

—Cada cosa que dices a un alumno le estds transmitiendo

valores... 99

[G1, Magisterio UPV-Ga]

Asi, la mayoria de los entrevistados se imaginan a si mismo transmitiendo valores
de forma mds bien reactiva y espontdnea, en el contexto del aula y en situaciones educativas

9«

concretas, en una tarea muy personal —“tu le das el valor que para ti es importante”, “al final
es el profesor quien decide que valores se transmiten y cudles no”, “es la personalidad de cada
uno, esté bien o mal cada uno tira para donde puede”—, enfocada sobre todo a la mediacién

en normas, comportamientos y formas de ser que indican como ser y cémo comportarse con



relacion a los demds. Hay quienes tienen mads desarrollada esa idea y se refieren también a la
capacidad de reflexionar en el aula sobre situaciones y conflictos de valores. En cualquier caso,
en el modo de concebir la formacién en valores prima una perspectiva que sitia esta tarea
como un proceso en el que el aprendizaje ético se realiza desde la reflexion critica, la libertad y
la decisi6én personal:

(44

tengan la vision mds amplia posible, para que luego ellos puedan

Intentar ofrecerles la mayor sugestion del mundo que ellos
decidir. 99

[G3, Magisterio UPV-Do]

(44

puedan ser ciudadanos respetados ;no? en el futuro y sepan vivir

Entender a los nifios para trasmitirles valores para que luego

por ellos mismos, y no con o sea con autonomia, sin necesidad de
alguien que les diga lo que tienen que hacer y dejar de hacer. Que
sean criticos con ellos mismos. 99

[G5, Magisterio, UM]

(44

que ensefiar a ser solidario, al comparfierismo y a la vez tiene que

Saber lo que estd bien o lo que estd mal pero si que tiene

enseriarle a reflexionar acerca de los valores que el estd adquiriendo.
O sea ser critico, ser autocritica. 99

[G6, Master UPV-Ga]

El discurso sobre la educacién en valores en la escuela muestra que el futuro
profesorado no entiende el proceso de transmisién en valores en la escuela como un proceso
deinculcacion y reproduccion de valores absolutos. El miedo al adoctrinamiento, al dirigismo o
ala parcialidad ideoldgica surge en el debate sobre lo que significa e implica la responsabilidad
de la escuela o de los docentes en la formacién moral del alumnado. Puede que algunos no
tengan una idea formada acerca de lo que conlleva educar en valores, pero en ningtin caso
se concibe como la imposicién de una moral que el individuo ha de aprender e interiorizar.
Ahora bien, tampoco su perspectiva se corresponde con el modelo opuesto porque se tiende a
reconocer la necesidad y la importancia que la escuela, las familias o las comunidades tienen
en proponer y orientar a valores necesarios para formar conciencias criticas y sociales, esto es,
sujetos que sepan convivir con los demds y se integren socialmente:




14

aprendan para integrarse en la sociedad para integrarse. 99

Que aprendan los valores, no, que hay en la sociedad, y que los

[G4, Grado, UD]

44

seria el respeto ya hacia la profesora, hacia los chavales, o sea

Por ejemplo los valores pues a nivel de aula, todo lo que

todo el contexto del centro en general, y ahora con la sociedad
en la que vivimos que hay inmigracion y demds pues es que es
fundamental. 99

[G2, Magisterio-UPV]

14

con unos valores o con unas ciertas cosas eres una mejor persona

Eso es como modelo referente de que vean que al final que

que al final yo creo que es lo que tienes que ensefiar a un alumno.
Que sea una persona integrada en una sociedad y que sea una
persona buena que para mi creo que es la clave de todo. 99

[EG10, Master-UM]

Con todo, hay una cierta carga de relativismo y subjetivismo en el modo en que se
habla de los valores y de su transmisién como un proceso de descubrimiento y de construccién
personal a través de la reflexion y del didlogo con los demds, un relativismo que también sugiere
por parte de algunos una cierta resistencia o prevencién a asumir que la neutralidad ética
no es posible para un educador pero que sobre todo tiene que ver, a nuestro juicio, con una
carencia de conocimiento profesional sobre esta cuestién. Porque lo cierto es que al hablar
de esta cuestion practicamente no hay referencias explicitas a conceptos, estudios, teorias
o enfoques pedagdgicos, sociolégicos, psicolégicos o de cualquier otra indole. Tampoco se
advierte un lenguaje especifico o formal educativo. Por el contario, la reflexién sobre los valores
y la educacién en valores se sitiia fundamentalmente en un plano muy intuitivo y basado en la
experiencia personal.

Este tono se mantiene cuando se aborda el papel que corresponde a la escuela en la
formacion ética y el desarrollo de la identidad moral de los sujetos. Entre los futuros maestros/
docentes también hay diferencia de opiniones en torno al protagonismo que corresponde a
la institucion escolar. Mayormente se intuye y comparte la idea de que la escuela ha de mdés
asumir un papel proactivo en la transmisién en valores y ademds de favorecer el desarrollo y
la autonomia moral del individuo, fortalecer a través de esta labor los c6digos morales de la
sociedad en la que se inserta:



(44

importancia ;no? sobre todo porque el nifio pasa un montén de

Si ademds yo creo que le corresponde un alto porcentaje de

horas en ese, en ese entorno.(...). Entonces hay muchos valores que
los tienen que aprender ahi, bueno muchos, y ser complementarios
bueno en la familia, en la calle con los amigos, el resto. O sea es que
yo creo que la escuela tiene un, un papel muy importante, o bueno
un peso muy importante, luego mucha gente no sé si llega a alcanzar
cien por cien toda su, su propdsito, pero desde luego deberia recaer
en la escuela un porcentaje bastante elevado de... 99

[G2, Magisterio, UPV-Ga]

Pero también se mantienen visiones mds tradicionales que viendo la importancia
y el peso de la escuela en la educacion en valores, conciben la accién de ésta de forma mds
subisidiaria, como una accién formativa complementaria a la que ha de darse en la familia,
sobre todo cuando se piensa en Infantil y Primaria:

(44

colegio no le puedes ensefiar a un nifo a respetar todo. 99

Yyo creo que también una base tiene que venir de casa, ti en un

[G2, Magisterio, UPV-Ga]

(44

nifnios pequerios tiene que ser en casa. En el colegio es algo adicional

...realmente mucha parte de la educacion sobre todo en los

¥, ¥ también relacionado con conceptos y cosas que tienen que
aprender, eh, tedricas, para la educacion también, pero mucha parte
de la educacion tiene que ser en casa y se piensa que todo se hace en
el colegio y es imposible. 99

(G4, Magisterio UD/Eumbam]

Lo cierto es que tras este debate laten dos cuestiones que remiten a dificultades relacionadas
con ellugar que pueden ocupar los valores en la ensefianza. Una es la que deriva del dilema sobre los
limites de los territorios morales entre la escuela y las familias y los problemas de deslegitimacion y
conflicto de valores que divisién educativa plantea cuando la accién educadora es inconsistente e
incoherente y no muestra continuidad en los mensajes. El discurso de los grupos en esta cuestién
abunda en la critica al estilo educativo de las familias y al desencuentro en las relaciones familia-
escuela, en la linea de lo que se viene hallando en otras investigaciones (Usategui y Del Valle, 2007,




2009). Para el alumnado esta constituye una de las principales dificultades identificadas en el trabajo
con los valores, aunque el discurso del alumnado no avanza en el discurso sobre la necesidad de
vincular a la comunidad educativa mediante los proyectos éticos de centro.

La otra es que plantea en los centros educativos un enfoque de la educacién en valores
desde la dicotomia entre la accién instructiva, el conocimiento, y la accién formativa, los
valores, que acaba refiriéndose a la educacién en valores como un espacio y tiempo que resta
dedicacidn a las materias, con més protagonismo en Primaria que en Secundaria. Esto forma
parte de lo que se aprende también en las practicas de ensefianza al observar la realidad de la
formacioén en valores en los centros educativos, alejada a menudo de un planteamiento integral
y transversal de la educacion en valores, como advierten estas alumnas al hablar de lo que
supone educar en valores en la escuela. Una cuestién sobre la que se debate especialmente entre
el alumnado del Méster, ya que es en Secundaria donde el dilema se plantea mds descarnado
por la importancia y el peso que adquiere la instruccién frente a la formacién en una sociedad
que demanda rendimiento y que, a la postre, lo que evalia son los conocimientos:

14

escuela a la hora de elegir un profesor; todo, igual puede tener un profesor

Resultados, es mds, lo demandan toda la sociedad, la familia, la

estupendo que ensefia, que bueno que tedricamente es perfecto pero tienes
al lado a otro que en valores podria ser muy bueno porque tiene una
amplia vida experimental y obviamente para nada se fijan en eso. 99

[G2, Magisterio, UPV-Bi]

44

quitarles tiempo aprender a ensefiar la materia de otra manera ;no?

Teniendo que quitar tiempo a nuestras asignaturas o si no

No solamente, pues eso, dando matemdticas se aprende a ensefiar a
los nifios a sumar si no ensefiarles a sumar respetando lo que dice el
de al lado. O sea, a través de la materia trasmitir los valores. Yo creo
que es algo que no se ha hecho, se estd haciendo poco. 99

[G5, Magisterio UM]

14

todo el horario escolar estamos dando matemdticas, pues educar

Le corresponde pues mucho peso, lo que pasa es que si durante

en valores significa quitar un tiempo de ensefiar matemdticas
para centrarnos en otras cosas entonces no hay tiempo porque
no tenemos tiempo para dar toda la materia entonces es mds



importante terminar el libro que centrarnos en aspectos que serian
fundamentales ese dia trabajar igual por una situacion que se ha
creado en clase, que seria optima para trabajar ciertas cosas. 99

[G2, Magisterio, UPV-Ga]

44

que entran en selectividad porque no podemos perder mds tiempo y

... Yo me acuerdo que en biologia era bueno vamos a dar los temas

tenéis que aprendeéroslo bien y la mitad del libro aunque no iba a entrar
dependle de qué carrera hicieras fuera, estaba fuera. Entonces yo creo que
alfinal es presion de todo de que todo el mundo quiere nota, el curriculum
hay que cumplirlo...entonces y veo un poco dificil cumplir con todo
porque cada uno tiene unas intenciones, depende de cada persona. 99

[G7, Master UPV-BIi]

En conjunto, en la descripcién que hace los estudiantes de magisterio y de postgrado
de lo que significa la ensefianza en valores en la escuela prima una visién muy personalista
y vinculada a la cotidianeidad del aula, de forma “t4cita”, en la que la formacién en valores
ocurre sin que el docente piense demasiado en ello, al menos desde el punto de vista diddctico
o pedagogico, en la forma en que ilustran las siguientes palabras:

(44

todos los dias, al final sin darnos cuenta tienes un porcentaje muy muy

Para conseguir ciertos valores yo creo que con acciones pequenas

alto... Entonces yo creo que igual aunque el profesor no haya preparado
algo para trasmitir un valor, directamente van a fener maneras para
trasmitirlo. Entonces yo creo que mds de un 80% yo creo que si. 99

[G5, Magisterio, UM]

(44

matemdticas o de otra asignatura, simplemente mientras estds

Es que yo no creo que haga falta por ejemplo quitar horas de

dando matemdticas se va a presentar un problema, pues o un nifio
va a hablar cuando no le toca o le va a pegar a otro o le va a robar un
boli del estuche, y yo creo que en ese momento tienes que corregirle
no y muchas veces se deja pasar para seguir la clase. 99

[G2, Magisterio, Bilbao]



En esta descripcién, los valores no son un punto y aparte en la formacién, sino unos
referentes que estdn en el dia a dia del aula, transmitidos a través de la experiencia, no en el plano
cognitivo. No se ensefian c6mo se ensefian las matemadticas o los conceptos en historia. Pero esa
concepcién espontdnea se combina con la conviccién generalizada de que la escuela tiene una
responsabilidad en la formacién ética del alumnado que no puede soslayarse y a la que ha de
hacerse sitio. Asi, por parte de ambos alumnados, no faltan las menciones explicitas o indirectas
a un aprendizaje en valores que no constituye un punto y aparte en la tarea educativa y en la
dindmica del aula. Apenas se hace mencion de la educacién en valores como un aprendizaje
complementario, con su espacio ytiempo enla organizaciénylosritmos de aprendizaje. Predomina
un enfoque que sitiia la educacion en valores como una accion integrada en el dia a dia del aula,
que potencialmente discurre paralela a la ensefianza de cualquier asignatura o, incluso, “a través
de ella”. No es exactamente la “transversalidad” lo que se describe, tampoco una visién integral
de la ensefianza en valores, pero al menos si cabe concluir que se estd ante una concepcién mds
reflexiva de la accién educadora en valores, aun cuando tenga poco de programada y sistemdtica.

14

y no creo que el temario sea lo que mds haya que cambiar. Yo me

Yo creo que si se pueden mezclar pero cambiando muchas cosas

he dado cuenta que los chavales de hoy en dia no saben pensar por
si mismos, no saben opinar. Entonces situaciones como la que ha
dicho ella y tal que tienen que aprender a expresarse, para aprender
a expresarse u opinar sobre un tema puedes utilizar las matemdticas
cualquier teorema, cualquier tal, puedes utilizar literatura, puedes
utilizar...quiero decir que hay ciertas cosas que si se pueden trabajar
sin quitarle mucho espacio al temario. 99

[G7, Mdster UPV-Bi]

Ademads de esta vision ligada al trabajo individual del docente que es bastante comun,
en algunos sectores del alumnado se avanza en la definicién de la ensefianza en valores mas
alld del plano individual, vinculdndola al conjunto del centro educativo, desde un proyecto
de centro y con un trabajo en equipo del profesorado, con liderazgo, como la forma de hacer
efectivo la transmision de valores y el aprendizaje ético en la escuela. Aunque se mantiene la
tension entre la accién educadora individual y colectiva:

44

docentes del centro y luego cada uno la adaptara a su determinada

Yo creo que tiene que tener una vision global de todos los



a su determinada drea de manera distinta como se ha visto ahora al

| | - oy ?
hablarlo ;no: 99

[G6, Méaster UPV-Ga]

4.4.2 ¢Se preparan a los futuros docentes para educar en valores?

En el tipo de maestro/profesor que se aprende a ser el alumnado reconoce en la
formacién inicial una serie de cualidades, actitudes, habilidades, capacidades, creencias o
ideas que se estiman deseables parallegar a ser un “buen educador”. Son los valores en los que
se fundamenta la identidad profesional que desde los centros estudiados se trata de transmitir
y trabajar con el alumnado. El andlisis de los planes de estudio y del discurso de los formadores
permite apreciar como esos contenidos valorativos estdn presentes explicitamente como
objetivos de aprendizaje ético, esto es, como valores a ensefiar y trabajar intencionalmente en la
formacion del docente. Y la experiencia del alumnado en los centros y con la formacioén, por otra
parte, aclara y matiza las circunstancias de ese aprendizaje, no siempre igual de significativo.
En fin, todo ello indica que hay una intencionalidad en formar éticamente al futuro docente,
si bien esa formacion tiende a presentarse como una accion fragmentada, apenas planificada
y muy poco sistematizada a la vista de los resultados. Con todo, puede decirse que tanto en
magisterio como en los postgrados analizados hay una propuesta formativa en valores para los
futuros docentes.

Ahora bien, jen qué medida se les prepara para educar en valores en la escuela?
;Se forma a los futuros docentes para una accién educativa en valores programada en base
a objetivos, contenidos y estrategias e integrada en un contexto organizado? ;Se aprenden
instrumentos y procedimientos para ello? El periodo de formacién inicial deberia ser una
oportunidad para que el alumnado confrontara criticamente sus propias ideas y concepciones
propias acerca de los valores en la educacion, reflexionara sobre su sentido y finalidad en el
curriculum, para posteriormente abordar las cuestiones metodolégicas relativas al modo de
trabajar la ensefianza en valores, con sus limitaciones y dificultades.

En general, las respuestas del alumnado revelan un cierto grado de reflexion sobre
los valores en la educacién que tanto en magisterio como en el postgrado se vincula con la
formacion inicial. Se admite que la ensefianza universitaria ha contribuido de alguna forma a
pensar y reflexionar acerca de los valores que se transmiten y de cémo se transmiten, manifiesta
y tdcitamente, de la importancia de conocer, reflexionar acerca de lo que se estd trabajando
como la via parala adhesion y la interiorizacion de los valores. Ser consciente de los valores que

se quieren transmitir y hacer conscientes a los alumnos de lo que se quiere aprender.




44

que es lo que estoy transmitiendo... que valores estoy transmitiendo

Yo si que creo que me han ensefiado a... a... a tener en cuenta

con cada cosa, con lo que hago, yo creo que antes de empezar la
carrera igual... no me... pues eso lo que ha dicho antes no te das
cuenta, dices una cosa pero no sabes el mensaje que transmites, y eso
si es importante. 99

[G1, Magisterio UPV-Ga]

14

fundamental el pensar en aquello que vas a ensefiar que tipo de

Entonces, yo creo que si que nos han ensefiado que es

valores va a trasmitir. Por ejemplo, el simple gesto sin que se le
explique nada al alumno de meter en la clase a, como si fuese lo
mds normal del mundo a una persona discapacitada que tiene
algtin tipo de enfermedad o que tiene algtin tipo de dificultad y que
normalmente o en la escuela tradicional se les saca de la clase yo
creo que el simple gesto de meterlo en la clase ya estas ensefiando
implicitamente un valor ;no? Entonces yo creo que si que nos han
incidido en ensefiar directamente ese tipo de valores y en eso, en lo
que he dicho ahora. Para preparar una clase tienes que reflexionar
sobre qué tipo de valores vas a trasmitir implicitamente con sus
ejercicios o con lo que vayas a hacer. 99

[G5, Magisterio, UM]

14

hay muchos valores que trasmitimos transversalmente ;no? en el

Pero aparte de esos valores que estdn en el ideario también

curriculo oculto y todo esto que estdbamos estudiando. Entonces
hay muchos valores que no sabemos, no somos conscientes que
estamos trasmitiendo, hay otros que si... Hay que intentar hacerles
reflexionar sobre lo que ellos opinan a eso me referia a ser neutral no
a otra cosa. 99

[G6, Master UPV-Ga]

44

critico, que tienes que ser activo, dindmico...yo creo que hay valores

En todas las asignaturas se te transmite eso... que tienes que ser
en si que si que...que se dan...como los que he dicho antes... 99

[G4, Magisterio Deusto/Eumbam)]



Pero incluso aunque no sea de forma tan manifiesta, la formacién en las diferentes
disciplinas parece contribuir a tomar conciencia de los referentes valorativos propios que
implicita o explicitamente estdn orientando la accién educativa. La propia actitud de los
formadores universitarios, la coherencia y credibilidad de su practica formativa constituye una
via de reflexién, porque “hay profesorado que con cualquier cosa que te estdn diciendo te estdn
demostrando algo”. Ahora bien, este aprendizaje t4cito se presenta muy dependiente del trabajo
particular, de la forma de ser o del comportamiento de cada docente universitario, lo que hace
aleatorio que se den las condiciones para reflexionar sobre la responsabilidad moral en la tarea
docente. Esa arbitrariedad explica, por ejemplo, que pueda decirse todo lo contrario, incluso
entre alumnado del mismo centro, dependiendo de las experiencias que se hayan confrontado.

De todas formas, el discurso de los futuros maestros/docentes no refleja un
aprendizaje articulado y congruente de los enfoques, medios o estrategias en los que puede
fundamentarse la educacién en valores en las escuelas. En otras palabras, se aprende poco
acerca de como transmitir y trabajar valores en la escuela, de los métodos que se usan
en el proceso diddctico con relacién a ellos. Con todo hay diferencias entre los centros.
Hay un alumnado que individual y grupalmente cuestiona duramente esta formacién y
expresa su sorpresa y malestar porque en las titulaciones se carece de preocupacion por la
formacion especifica del docente como referente ético y no ha recibido preparacién idéneay
fundamentada para educar en valores en la escuela (Magisterio UPV y Mdster Deusto). Y hay
un alumnado que reconoce manifiestamente recibir esa formacién y/o muestra capacidad
de reflexionar criticamente acerca de sus valores y, sobre todo, de articular un discurso algo
mds consistente sobre cémo trabajar los valores. (Magisterio y Postgrado de U. Mondragén y
Magisterio de U. Deusto/Eumbam y Mdster UPV). No obstante, en todos ellos se advierten
carencias en el aprendizaje de acciones, estrategias o instrumentos para poner en prictica la
ensenanza del curriculum de valores.

Prueba de ello es lo ajustada que resulta en los grupos la descripcién del tratamiento de
la educacion en valores en la formacién inicial. Qué tipo de formacién, en qué asignaturas, qué
valores 0 que estrategias para trabajar valores son interrogantes para los que se han obtenido
pocas y vagas respuestas en los grupos de discusion.

Asi, en ninguno de los grupos se hallan menciones a perspectivas tedricas,
investigaciones o experiencias educativas sobre la educacién en valores que indiquen la
reflexion o el andlisis desde las diferentes disciplinas académicas de cuestiones sobre los
valores en el Curriculum, el lugar que ocupan, las decisiones en torno a ellos, su eleccidn,
su concrecién diddctica, la funcién del maestro/docente en su transmisién, los problemas o
dificultades que pueden hallarse en la ensefianza de los valores... El alumnado manifiesta ideas
y creencias sobre estas cuestiones pero mds desde la experiencia personal y la practica escolar,
que de los conocimientos teéricos.




Apenas se vislumbra en las materias cursadas el tratamiento y la transmisién de los
valores en educacion. Son puntuales las referencias a materias en las que se reconocen y
describen contenidos orientados al trabajo con los valores en la escuela. Solo en el caso de
la Eumbam el alumnado recuerda una asignatura especifica sobre valores en el programa de
estudios, aunque el andlisis de los planes muestra que no es el tinico centro que oferta una
asignatura de estas caracteristicas. También el alumnado de infantil percibe mayor rastro de
valores en las materias de su programa de estudios. Como asignaturas en las que se trabaja
la esfera de los valores se mencionan en la titulacién de maestros se mencionan psicologia,
pedagogia, sociologia —*“lefas articulo sobre inmigracién, problemas sociales...”—,
ocasionalmente alguna didéctica de las ciencias experimentales, educacion fisica y musica.
En los madsteres son también puntuales las materias en las que se percibe esta formacion
y coinciden con las sefialadas del drea psicopedagégica y las ciencias sociales. Pero, sobre
todo, se vincula a la ensefianza en valores por la presencia en algunas materias de cuestiones
educativas relacionadas con la inclusién, la diversidad, el desarrollo personal en sus
contenidos y programas, lo que favorece la reflexién sobre los valores en la educacién. Y al
talante e interés del docente universitario. Un ejemplo,

(44

“hezkuntza berezia” (educacion especial), si que nos estdn diciendo

H(ly algunas asignaluras, 0 sea concretamente yo creo ahora en

que... que es muy importante la igualdad porque todos somos
distintos y tenemos que ensefiar eso a los nifios, integrar a los que
son diferentes por tener alguna discapacidad o lo que sea pero por lo

demds, quitando esa asignatura puntual diria que no. 99
[G3, Magisterio UPV-Do]

De todas formas, entre los entrevistados también aflora el escepticismo antelaidea dela
transversalidad. Se ven asignaturas mds sensibles, més ficiles o mas adecuadas para incorporar
ytrabajar valores. Ello coincide con unos planes en los que la presencia de contenidos valorativos
también se concentra en determinadas dreas disciplinares (psipedagogia, ciencias sociales,
psicologia). Y una escuela en la que también el tratamiento de los valores tiene a ser selectivo
en las asignaturas, especialmente en secundaria. De alguna forma, se reproduce la idea de que
depende de cada valor, cada drea, cada esfera, cada profesor... y que aleja de un tratamiento
consensuado e integral de los valores o, al menos, de determinado niicleo de valores.

(44

—Ydepende de la asignatura

— Es depende de profesores...

— Claro no es lo mismo dar Familia y Escuela que dar eh lenguaje....



que no teda... valores...

—Por ejemplo, el ser critico es un valor. En todas las asignaturas se
te transmite eso... que tienes que ser critico, que tienes que ser activo,
dindmico...yo creo que hay valores en si que si que son, que estdn
un poco hombre (...) lo que ha dicho mi comparfiera que depende
como...que asignatura sea pues vas a saber los valores que tendrds
pero también yo creo que hay algunos en conjunto que...que se
dan...como los que he dicho antes... 99

[G4, Magisterio, UD/Eumbam]

(44

es que hay que tratar los, desde mi punto de vista por lo que acaba

Por lo tanto la conclusion que sacamos entonces (en el grupo)

de pasar aqui, que hay que tratar los valores en cada asignatura en
su justa medida y dependiendo de los acordes de la asignatura y

que se sepa que cada rama puede dar. 99
[G6, Master UPV-Ga]

Se trabaja poco la transversalidad como modo de incorporar y trabajar los valores
definidos en el curriculum (igualdad de género, interculturalidad, desarrollo sostenible,
cooperacién, solidaridad...) en las distintas asignaturas de forma coordinada e integrada.
En la formacién inicial se estudia como una parte del Curriculum, pero més alla de eso
parece haber escaso conocimiento y préctica en su tratamiento, porque no se recuerda no se
reconoce o no se trabajado suficientemente en las didacticas especificas y, para algunos, es
una cuestién ausente en la formacion. Expresiones como “es la idea de transmitir un mismo
valor en todas las asignaturas, ;no?”,“queda un poco atrés, creo”, “yo lo vi primero en un power
point”, ilustran esta especia de desconcierto sobre el tema que refleja muy bien este extracto

de uno de los grupos de la UPV:

(44

—Yono

—Si lo hemos oido unas cuantas veces pero....

— A nosotras en general si.

—Si que dimos una vez relacionado con eso pero...
—Sii pero muy breve una clase

—Si, st

—El ano pasado en diddctica.

—En diddctica

—;S0lo? ;Y os ensefiaron algo a trabajarlo?




—No

—No

—A mi me decian que lo tenia que tener siempre en cuenta

—Si eso es, que tenia que estar ahi a la hora de saber como hacer una
unidad diddctica, siempre tenia que haber algo 99

[G3, Magisterio UPV, Do]

Alguna excepcion hay, no obstante. Y la protagoniza el alumnado que se expresa
mads convencido de estar siendo formado para educar en valores. Se concreta en un discurso
que reconoce la transversalidad como préctica extendida en el proceso de ensefanza-
aprendizajey en el tratamiento de los valores y que hallamos en el alumnado de la Eumbam
y Mondragoén:
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dar claro que si, en la forma de hablar, en cualquier ejercicio pues lo

Si, si...Claro porque yo que se matemdticas también te lo puede

que nos contaban... en matemdticas hay una forma muy sencilla
de meterlo, en vez de meter en los ejercicios a Ana no seque, no sé
cudl... que metas a Ana, Mohamed y a todos y es una cosa sencilla
y estas metiendo un valor de interculturalidad, pero mds de eso hay

asignaturas que son plenas de...” 99
[G4, Magisterio, UD/Eumbam]

Escasean las menciones, descripciones o referencias a métodos, estrategias,
instrumentos, procedimientos que concreten en el proceso diddctico el trabajo con los
valores. Cuando se interroga sobre este tema queda en evidencia el desconocimiento y la
falta de recursos con relacién al trabajo con los valores. Como se ha dicho, estd arraigada la
idea de que la mejor manera de trabajar los valores es el ejemplo del docente, su prdctica
coherente. Lo que preocupa a la mayoria de los futuros maestros/docentes es como aprender
y desarrollar las habilidades y capacidades para ello. Y en los grupos, incluso cuando se
reconoce trabajar en casos y situaciones educativas concretas, con estrategias de resolucién
de problemas, técnicas para gestionar conflictos, juegos, rol-playing, debates, (Mondragén),
el discurso se centra en las dos esferas que, a nuestro juicio, tienen una hegemonia absoluta
en la concepcidén del futuro profesorado acerca de la preparacion para abordar la educacion
en valores y desplegar estrategias o procedimientos que permitan ponerla en préctica: la
experiencia personal y la escuela.



(44

de los casos si que me parece muy... o sea muy... o sea que me parece

Pero yo creo que eso no se va a cumplir que lo que estdis dando

stiper bien los casos esos pero yo creo que luego cuando salgas a la
prdctica por mucho que te hayan dado cien casos te pueden tocar
otros cien. 99

[G5, Magisterio, UM]

La experiencia personal, la forma de ser, las propias creencias y valores son para algunos
futuros docentes la principal fuente de conocimiento para educar en valores. Desde una visién
muy personalista, los valores en educacién se ven como orientaciones del comportamiento
y de forma de ser del alumnado conforme a unas reglas/normas o unas cualidades o valores
en el dia a dia del aula. Por ello creen que no es posible ensefiar determinados principios y
valores cuando no se tienen, “las cosas en la escuela no se aprenden como son en sf, es cuestion
de aprendizaje, de experiencias vividas”. Es la forma de ser particular de cada docente, sus
capacidades, las que determina en ultima instancia qué se hace y cémo se hace en el aula. Para
este alumnado es dificil concebir el aprendizaje de la educacién en valores como una accién
programada, con recursos y estrategias comunes o sistemadticas.
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valores. El problema o la riqueza de la educacion que cada uno tiene

Yo creo que cada profesor tiene su idea. Si, si cada uno tiene sus

sus valores y el trasmitirlo yo por lo menos me sentiria realizado
por el hecho de... yo por ejemplo mis valores son mios y yo creo que
son mios y trasmitirlos a ellos y ver que los alumnos te ven como
referente, que vean que al final que con unos valores o con unas
ciertas cosas eres una mejor persona que al final yo creo que es lo que
tienes que ensefiar a un alumno. Que sea una persona integrada en
una sociedad y que sea una persona buena que para mi creo que es

la clave de todo. Y eso es depende de cada profesor. 99
[EG10, Méster UM]

Aun cuando se tiene el curriculum como referente, es la lectura personal, particular y
espontdnea que el profesorado hace la que constituye la base del trabajo con los valores. Desde
ese enfoque, cémo convertir eso en una accién coordinada, cémo disenar el trabajo en valores,
no son cosas que se aprenden. Si se aprende qué valores estdn en el curriculum y deben guiar
la practica educativa, pero recae en uno como transformar eso en aprendizaje del alumnado de
forma sistemadtica e integrada en los centros.
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politicamente correcto, estd escrito en el curriculum pum, pero luego

Esel que hace la decision final, al final osea si estd escrito todo lo

ti en tu realidad pues es que es la personalidad de cada uno, esté
bien o mal cada uno tira para donde puede. 99

[G1, Magisterio UPV-Ga]

Por ello, lo que se ve en las aulas y en los centros escolares, en el trabajo que realiza el
profesorado en activo, el principal referente de aprendizaje en el trabajo con los valores para el
conjunto de los entrevistados. Tengan una concepcién mas fundamentada o no de la educacién
en valores, y reconozcan mds o menos el trabajo de los docentes universitarios, a tenor de lo
que se dice es en los centros escolares donde se produce y construye el aprendizaje significativo.
Con grandes diferencias, como queda evidenciado en las siguientes experiencias:
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gran suerte de encontrarme con una profesora que es una educadora

—No, no se aprende bien (en la carrera). Yo ademds he tenido la

impresionante, a mi me ha dejado asustado, la verdad, de lo bien que
lo hacia, de la clase tan conflictiva y lo, lo, los medios que utilizaba
para, para sacar las cosas adelante, las cosas que se le ocurrian, como
hablaba con los chavales, como trataba con ellos, como era capaz
de solventar conflictos que no eran nada fdciles y he tenido la gran
suerte de que encima se después se quedaba a hablar conmigo y a
comentdrmelo y, y me decia joe pues mira con los padres tienes que
hablar mds asi tal que yo llevo aiios ya en esto y tal, y joe realmente he
tenido la gran suerte de encontrarme con esa mujer en mis prdcticas.

—~Claro yo todo lo contrario por ejemplo porque es que yo la
profesora con la que estuve no compartia muchas cosas de las que
ella hacia entonces no se tampoco.... 99

[G1, magisterio UPV-Ga]

14

haciendo las practicas pues habia problemas de racismo, bueno habian

Pues mira, yo por ejemplo en la escuela en la que he estado

empezado a aparecer problemas de racismo y tal, por eso, porque hay
unos cuantos ninos que son de fuera, y lo que hacian para intentar
inculcarles pues eso las, que las comportamientos racistas pues que
no, no son los correctos pues entre una cosa y otra pues en musica por
ejemplo les ensefiaban una cancion, esa cancion trata de, pues de los



valores de que todos somos iguales de que no sé qué, luego en las clases
también se trabajaban otro tipo de cosas tii en las clases, aparte de dar
la materia en si puedes dar la materia pues eso haciendo, metiendo otro
tipo de cosas en los cuales puedas inculcar ciertos valores o asi, pues, los

vas colando, no sé por decirlo de alguna manera... 99
[G2, magisterio UPV-Bi]

El modo en que se plantea y aborda la educacion en valores en el centro en el que se
realizan las prdcticas es la base sobre la que se adquiere una idea de lo que significa y conlleva
la educacién en valores. A ello se suma la experiencia propia como alumnado en los centros
educativos. Se aprende de la observacion de situaciones concretas. Y, légicamente, el aprendizaje
también varia mucho en funcién del centro escolar en el que uno acabe aterrizando, dada la
variedad que caracteriza el tratamiento de la educacién en valores en los centros que puede
ir, como se ha comprobado (Usategui y del valle, 2007) desde la prdctica arbitraria y dispersa
en contenidos, dependiente de la iniciativa del profesor y sin orientaciones o herramientas
concretas, hasta una préctica programada e integrada en los objetivos docentes, coordinada
con el profesorado y consensuada en contenidos y estrategias. En el primer caso, el aspirante
a docente ve la educacion en valores como una accién fragmentada, aislada, circunstancial, y
no tiene oportunidad de conocer métodos, instrumentos o estrategias para trabajar los valores
de forma programada. En el segundo, tendrd la oportunidad de observar cémo se trabaja la
transversalidad, qué instrumentos y procedimientos se despliegan, en qué consiste enfocar la
educacion en valores como un proyecto ético. Entre ambos extremos se asomard a una amalgama
de experiencias, ecléctica y fragmentada, en la que puede conocer discusiones, juegos de
roles, juegos de simulacion, ejercicios de clarificacion de valores, estrategias de resolucién de
conflcitos, dilemas morales, aprendizajes cooperativos... Pero en cualquier caso, y a la falta de una
formacion que provea de medios para teorizar critica e inteligentemente sobre esas experiencias
y de contrastarlas con sus propias percepciones y conocimientos, analizando oportunidades y
dificultades, la “suerte” decide qué se aprende y, en general, tiende a mantenerse la confusién
sobre lo que significa y demanda una enseiianza intencional en valores.

4.4.3 El curriculum de valores del aspirante a docente

Una ensefianza intencional en valores ademds de orientada al desarrollo auténomo
de una identidad ética, también conlleva la apuesta por unos modelo de persona y de sociedad
conforme a unos valores concretos, definidos socialmente. Una de las conclusiones a las que
se llega al examinar el discurso de los estudiantes de magisterio y postgrado, y que se sitia en
la linea de otros hallazgos (Ling, Burman y Cooper, 2001) es que prevalece en ellos la opinién
de que es el docente quien configura la base del curriculo para la ensefianza de valores acorde




con sus conocimientos y su experiencia. Tiene un gran peso lo que ellos perciben sobre los
valores y su transmision. Incluso cuando se tienen en el horizonte los Disefios Curriculares o
mads préximos, los proyectos educativos de centro, ésta es una idea recurrente:

14

profesor el que decide cual se trasmite y cual no se va a trasmitir.

Que aunque una escuela tenga ciertos valores al final es el

Bueno siempre y cuando bueno, o sea, hay algunos que se trasmiten
inconscientemente pero vamos a la hora de trasmitir valores

especificos es el profesor el que decide mds que la escuela. 99
[G5, Master UM]

Pero, ;cudles son esos valores? ;En base a qué se opta por adherirse a unos u otros?.
Cabe pensar que las respuestas a estos interrogantes reflejen en alguna medida, ademas del
marco de valores propio, el escenario social y educativo en el que se sitian los estudiantes
y una composicién de los significados socialmente construidos acerca de los valores que
existen en él. En las entrevistas a los grupos una de las cuestiones planteadas a debate indaga
precisamente en esta linea. Se pregunté a los futuros docentes por lo que consideraban
importante trabajar enlas escuelas vascas en el mbito de la educacién en valores, entendiendo
que de ahi podrian concluirse cuestiones de interés para la formacién de los docentes. Las
respuestas del alumnado sugieren, también en esta cuestién, que no predomina una opinién
fundamentada sobre los valores que se consideran importantes y han de trabajarse en las
escuelas, sibien hay bastante coincidencia enlos mapas elaborados enlos distintos grupos. Por
otra parte, los valores mencionados se corresponden en buena medida con el curriculum de
valores que se propone y trabaja en los centros escolares. Es verdad que, el conjunto de valores
mencionados no es tan pormenorizado o exhaustivo como el que son capaces de realizar los
profesores en activo, pero coincide en gran medida con él, y no tinicamente en contenidos.
También cuando se califican como valores criticos o conflictivos y en las razones que rodean
el debate y las dudas sobre su presencia en las escuelas. No hay diferencias entre los centros
que merezca la pena resefiar. Lo que si se observa es que en este tema, como en los anteriores
quienes mds han reflexionado y conocen sobre la educacién en valores tienen también una
opinién mdés formada de lo que estiman debiera ser el mapa de valores de la escuela vasca.
Si hay diferencia, no obstante, entre los aspirantes a maestros y los docentes de secundaria
(cuadro X) en algunos aspectos relacionados con las actitudes ante el trabajo y el esfuerzo, un
tipo de contenidos sobre los que se perciben dificultades por el desgaste que padecen en el
escenario social, mds alld de la escuela, donde las condiciones para la motivacién al esfuerzo
o la superacién y la inversién a largo plazo se ven fuertemente erosionadas. este escenario
descrito de manera muy somera.



Cuadro 19: Qué es importante trabajar en las escuelas vascas en el ambito de la
educacién en valores

Autonomia
Espiritu critico
Empatia
Esfuerzo
Responsabilidad
Capacidad de trabajo
Respeto
Igualdad, equidad
Diversidad cultural, multiculturalidad, Interculturalidad
Participacion
Paz, no violencia: educacién para el respeto y la convivencia
Resolucién y gestion de conflictos
Euskara
Desarrollo sostenible
Gestion de afectos, Inteligencia emocional

Convivencia Autoestima
Multilingtiismo Eficiencia
Igualdad de género Eficacia
Diversidad sexual (identidades) Emprendizaje
Diversidad familiar Iniciativa
Comunicacion, didlogo Paciencia
Compromiso social Diversidad
Religion Solidaridad
Trabajo en equipo
DD. HH.

Los contenidos que en el ambito de los valores serfa importante trabajar en opinién
de los futuros maestros/docentes reflejan el escenario cultural y social en el que estédn insertos,
sus preocupaciones, intereses y problemas sociales. Aluden a fenémenos sociales y culturales
que impactan en la realidad escolar. También a cuestiones que la sociedad, en el mds amplio
sentio del término, recomienda. Por ejemplo, igualdad como principio bdsico y referida a
la no discriminacién por cualquier motivo, valoracién de la diversidad étnica y cultural,
participacion y accion social, conciencia y accién a favor de la igualdad de género, respeto
y convivencia, accién y conciencia a favor del cuidado del medio ambiente, valoracién de la
diversidad lingiiistica y de la cultura y lengua vascas, resolucion de conflictos, cambios en la
estructura familiar, libertad de identidades sexuales, inteligencia emocional, competencia
profesional, tolerancia y libertad religiosa. Tras estos contenidos se vislumbra preocupacion
por la inmigracion, la desigualdad, la violencia terrorista en la sociedad vasca, la ecologia, la
cultura vasca, los cambios en la vida familiar, la multiculturalidad, la intolerancia, el deterioro
de la convivencia... Cuestiones y fenémenos sociales y culturales que no siempre generan
las mismas adhesiones entre los entrevistados. Es el caso de la educacién para la paz y la




convivencia en la sociedad vasca, especialmente, pero también de la coeducacién o el euskara,
cuyo tratamiento en la escuela genera mucha prevencion por parte de los entrevistados y que
pueden calificarse de valores criticos. Remiten a cuestiones con marcada carga ideolégica, que
confrontan visiones diferentes en la sociedad vasca y cuya presencia y prdctica en la escuela
plantea dudas, objeciones o temores porque evidencian disenso y fracturas en la comunidad
escolar. Coinciden en eso los futuros maestros con lo manifestado por el profesorado en activo
en las aulas de la escuela vasca (Usategui y Del Valle, 2007).

El dato sugerente es que en la mirada de los aprendices el trabajo con la diversidad
en general, y la diversidad cultural en particular, no se dibuja tan critico, perfilindose al
mismo tiempo como una tarea compleja y fundamental. Del andlisis de planes y discursos se
deduce que ésta es una cuestién en la que se estd insistiendo en las escuelas de magisterio y
en los postgrados, habida cuenta de la reciente irrupcién del fenémeno de la inmigracién en
las aulas. Sin duda, un profesorado que conoce, teoriza y reflexiona criticamente acerca de la
multiculturalidad estd més preparado para abordar el problema, lo que contribuye a rebajar el
grado de tensién o temor en su tratamiento.

Con relacion al euskara se cuestiona el valor que se le concede en la formacion del
futuro docente. Entre el alumnado no vascoparlante el problema radica en la sobreestimacion
de la presencia del euskara en la carrera o en el postgrado. No se entiende que unos minimos
de conocimiento de la lengua sea obligatorio en la formacién del maestro o del docente. A la
actitud renuente al aprendizaje de la lengua se suma en este caso una vivencia negativa que
produce sentimientos de rechazo y resistencia a la presencia de la lengua vasca en el sistema
educativo. Ello impide que lo que se considera un “idioma” sea vivido en términos de valor. El
siguiente didlogo extraido de uno de los grupos sirve como ejemplo tipo de esa la posicién con
relacion a la accion y conciencia a favor del euskara:

44

al idioma que a ese tipo de asignaturas.(...) Si, pero hombre una

—No, no en esta universidad se le da mucha mds importancia

cosa es un valor y otra cosa es casi imposicion con cuatro horas y
que sea una asignatura casi imposible de aprobar porque dos han
tomado el mandoy...

—Nosotras por ejemplo, o sea, bueno, yo estudio en castellano y
tengo euskera de asignatura, pues no sé igual quiero estudiar aqui
para trabajar en otro lado, o igual me quiero sacar el euskera por mi
cuentay no, no séyo creo que en una universidad no se deberia dar un
idioma porque es que te puede venir gente de todos los lados, de todos

los lados y de todos los niveles, en plan porque por ejemplo en mi clase



estamos gente pues, que hay gente que estd ya casi para el EGA y en
clase de euskera se aburre y hay gente que no tiene ni idea de euskera y
estamos todos perdidos y entonces no, y que si te viene una persona de
Burgos no puede estudiar aqui porque ;qué hace con la asignatura de
euskera? y tenemos 4 horas a la semana de euskera. ..

—Para los de euskera, osea para la gente que sabemos y hablamos
euskera ya es una asignatura imposible de aprobar, imposible. ..
—Pues imaginate para los de castellano.

—Es que a mi me parece importante, es parte de nuestra cultura

sno? el euskera es muy importante para las personas de aqui... 99
[G2, Magisterio UPV-Bi]

Esta mirada es dificil de comprender para quien percibe el idioma en términos de
riquezay patrimonio comun dela sociedad vasca. Es verdad que no se cuestiona directamente la
presencia del euskara en la escuela, pero si indirectamente. Porque la falta de sensibilidad hacia
el bilingiiismo vy, sobre todo, la falta de implicacién afectiva y efectiva de esos futuros maestros
con la lengua vasca en una sociedad oficialmente bilingiie, se percibe como una contradiccién
en una escuela en la que el euskera constituye un valor de hecho. Un comportamiento que los
entrevistados tienen la oportunidad de observar y captar en la propia escuela:

(44

creo que si tenemos que inculcarles el euskera tal y cual entonces

Yo en relacion con eso estaba pensando justo ademds eso ahora

también entre los profesores hay que hablarlo. De nada sirve si estas
echdndole la bronca a un alumno porque no habla euskera cuando
después te das la vuelta y... o sea pero no solamente el euskera
también si quieres inculcar algunos valores tienes que también... 99

[G9, Méaster UPV-Do]

La igualdad de género es otro &mbito de valor en el que también se registran vivencias
criticas. La coeducacion es un principio y valor educativo incorporado al curriculum oficial de
nuestra escuela. Es también una de las cuestiones que se trabajan y aparecen en los planes de
formacién del profesorado. Por parte del alumnado de magisterio y madsteres se considera
mayoritariamente una cuestiéon bdsica en el curriculum de la ensefianza de valores, pero también
se detectan tensiones y objeciones en los discursos que evidencian la dificultad para trabajar
este valor en la comunidad educativa. Uno de los puntos criticos tiene que ver con los problemas
derivados de la confrontacién con modelos culturales que tienen una concepcién no igualitaria




de las relaciones entre hombres y mujeres. En otras palabras, cémo actuar en la escuela, con el
alumnado y las familias que no comparten, cuestionan y rechazan los principios coeducadores
de la escuela. Cémo conciliar, en definitiva, el respeto a la diversidad cultural y el mantenimiento
del principio de igualdad. Situaciones relativas a las formas de vestir, hdbitos de alimentacion,

participacién en actividades deportivas, relaciones con las familias, segregacion sexos..., forman
parte del anecdotario de un relato en que los discursos sobre los criterios y procedimientos de
actuacion se sitdan entre laamenaza de un relativismo cultural que invalida el principio de igualdad
en las aulas, y el riesgo asimilacionista que conlleva la imposicién de la uniformidad cultural. Un
dilema que genera mucho debate, como queda ejemplificado en las siguientes palabras, un par de
ejemplos de las discusiones que en torno a esta cuestion hemos registrado en los grupos:

(14

dilema pero con todo el respeto hacia eso, yo en mis valores si lo veo

—(Chico) A mi en ese sentido el tema del velo si que me trae un

como que es algo contrario a los derechos de la mujer y claro yo entiendo
que la que lo quiera llevar tiene todo el derecho a llevarlo y todo pero
el ser un persona tan joven. Pues lo que he dicho antes que hay una
infantilizacion de que no puedes hacer mil cosas pero tienes que llevar
velo. Una persona en serio, ha decido llevar ella velo o es algo que le han
inculcado desde casa. Claro es un dilema por eso quiero decir que juf!
— (Chico) Yo una persona mayor que quiere llevar velo por supuesto
que si quieres llevar velo llévalo, ya eres una persona con capacidad
de decision pero ojala tuviesen los alumnos de secundaria esa
capacidad de decision.

—(Chico) Yo creo que se le da una excesiva importancia a eso creo. Yo
no lo veo como un ataque a la mujer lo del velo, yo lo veo como una

cultura de alli. 99

[G5, Master UM]

(14

—(Chica) Si no le gusta que le lleve a un colegio que sea solo de...de

—(Chica) Es un derecho bdsico y punto, no hay discusion...
chicos y de chicas si prefiere eso. Eso depende...cada uno que lleve a
donde ellos creen que es mds conveniente para la educacion de su

hijo...que para eso estd la variedad... 99

[G4, Magisterio UD/Eumbam]



El otro punto critico tiene que ver con las propias actitudes del futuro profesorado.
Del colectivo masculino asoman actitudes y opiniones que sugieren cansancio y resentimiento
con respecto al celo de la escuela y de la sociedad en general con el tema de la igualdad,
fundamentalmente porque se sienten controlados y bajo sospecha en una escuela igualitaria
que se inclina a favor de las mujeres. Estas expresiones son minoritarias en el colectivo
analizado, pero coinciden con las detectadas entre el colectivo de alumnado escolar masculino
(Usategui y Del Valle, 2009) con relacién a una escuela considerada excesivamente feminista.
Por ello resultan inquietantes. Por ejemplo,

(44

— Para mi por ejemplo nosotros en educacion fisica, el profesor si es

—Para mi el sexismo que hay

un chico tiene que entrar al vestuario de los chicos a ver si se duchan
si es una chica tiene que entrar al de las chicas y al de los chicos,
spor qué siendo mujer tu puedes entrar al de hombres y al revés no?
;Qué pasa somos todos unos putos pederastas? Es que es asi es la
concepcion que hay...

— jAh! El sexismo al revés, el sexismo.... 99
[G1, Magisterio UPV-Bi]

Son actitudes que se detectan sobre todo en las generaciones mds jovenes,
precisamente a aquellas que han conocido la sociedad de la politica de la igualdad de género.
Ideas que sittian a la escuela discriminando, criminalizando o infravalorando a los varones. Y
remiten a unas formas de “neosexismo” (Moya y Expésito, 2001) que se estd colando también
en el mundo educativo.

Los valores sefialados cuentan, no obstante, con mayor consenso en el colectivo
investigado que la cuestién de la educacion para la paz y la convivencia en la sociedad vasca,
que provoca mucha prevencién y bastantes dudas y ante el cual los futuros docentes tienden
a mostrar resistencia. La educacion para la paz en la escuela vasca constituye uno de los
valores mds conflictivos y cuyo tratamiento tienen menos claro quienes se preparan para
ser maestros/docentes. Para empezar, es una cuestiéon que cuando surge espontdneamente
resulta dificil de plantear y a la que se reacciona de forma esquiva, como se puede apreciar
en la siguiente vifieta:

(44

sociedad vasca que vivimos tenemos que tener cuenta los problemas

—JM: Yo que hay... en la sociedad que vivimos, digo en la




que surgen ahi de esto ;no? de... joder del entorno en el que vivimos
digo ;no? Eso también hay que tenerlo en cuenta para... iba a decir
algo y se me ha olvidado.

E:Que dices en plan... en plan ;algo que sea en plan natura y asi?
JM: ;Como natura?

E:Iba a decir...

H: Si justo en contra de las e...

E: Me parecia que podia ser pues la naturay...

M: ;Te refieres a eso?

Jon M: No, no, no.

(Todos se rien)

M: ;Te estds refiriendo al contexto sociopolitico que tiene Euskadi?
Jon M: Si, si, si. Te digo porque es la realidad que tenemos hoy en
dia. Eso también hay que mostrarlo al final ;entiendes?. Bueno y la

naturaleza por supuesto también. 99
[G5, Magisterio UM]

De todos modos, la paz, la no violencia, la educacién para la convivencia son
cuestiones que para una parte de los futuros docentes han de formar parte del curriculum de
valores. Entre los futuros maestros/docentes, mayoritariamente no se percibe un rechazo o
resistencia al tratamiento de la no violencia y de la paz siempre que éste sea un tratamiento
que no aborde referencias concretas a las situaciones derivadas de la violencia en la sociedad
vasca. No hay duda de que el colectivo en conjunto reconoce la necesidad de trabajar
valores como el respeto, la tolerancia y la convivencia, esto es, los valores que subyacen
a una educacion para la paz. Las dificultades y resistencias asoman cuando se avanza en
los significados de la paz, se contextualiza en la sociedad vasca y, especialmente, cuando
se indaga en las opiniones del colectivo sobre la propuesta realizada por la administracién
dentro del Plan de Convivencia Democrdtica y Deslegitimacion de la Violencia —bastante
desconocido para el colectivo— para abordar la cuestién de la violencia en la sociedad vasca
y la presencia del testimonio y memoria de las victimas de la violencia terrorista en las aulas.
Este es un discurso que no difiere en gran parte del hallado en los anteriores estudios en el
profesorado en activo, las familias o los propios escolares. Tampoco del que muestra en este
estudio el andlisis de los discursos del profesorado universitario.

Lo cierto es que se aboga mayoritariamente por la neutralidad. La paz es un contenido
que se percibe delicado y provoca inseguridad al futuro educador y la neutralidad se entiende
como una forma de combinar el respeto a la pluralidad y libertad ideolégica. Para unos se
trata de trabajar el “respeto a los demds” y el valor de la convivencia, sin entrar directamente a
abordar la violencia y sus efectos consecuencias en la sociedad vasca:



(14

—NM: Claro es eso, pero si respetas a los demds

—V: Hombre es que si respetas. ..

—V: Claro la paz digamos ya estd dentro...
—M: Hombre es importante estd claro pero no sé yo creo eso, osea Si

trabajas el respeto... si que compete a la escuela, si le compete a la
escuela esas cosas, también a la familia claro pero no se...

—V: Pero a un nivel, yo creo que a un nivel mds bajo, yo creo que si
estamos metiendo el respeto y estamos metiendo la igualdad y yo
creo que ya la paz viene con ello osea...el respeto, la igualdad, tal
osea el, la no sé, la, la empatia, pues yo creo que la paz estd dentro
ya de todo eso...

E: ;Todos pensdis igual?

A: Si es que yo por eso he dicho antes que el respeto me parecia el mds
bdsico porque de ahi luego van surgiendo todos los demds. 99

[G2, Magisterio UPV-Bi]

Para otros, de abordar el tema directamente pero desde la “imparcialidad”, soslayando
cualquier referencia que pudiera incurrir en consideraciones “politicas” o “ideolégicas”. Desde
esta posicién se es muy cauto en afirmar que la labor del docente es mostrar la realidad, no
ocultarla en las aulas, pero también evitar el adoctrinamiento o la parcialidad politica en el
discurso, “sin mojarse”. Lo cierto es que se trata de un posicionamiento o reflexién no solo
pre-politico, también pre-ético en la medida en que se evita implicarse en la tarea de elaborar
juicios morales o éticos:

(14

cosas no se consiguen con violencia, ni con armas, que asi...:

— Yo creo que mds que la paz hay que trabajar que.... Las

absolutamente sin politizar osea, sin politizar porque eso es el papel
tanto por una parte como por otra, dentro del conflicto o como lo
quieras llamarlo, o sea didlogoy ausencia de violencia por... todas las
partes e intentar ser neutral como profesor, eso creo yo. Nuestra labor
es hacer ciudadanos criticos ;no? Que sepas ti poner de manifiesto
todos los frentes ;no?, que ellos los vean y vean donde falsedades y...
no se, poner un poco de manifiesto sin posicionarse yo creo que es
importante, sobretodo eso, hacer hincapié en no violencia, didlogo y
conocimiento mds profundo del problema... 99

[G3, Magisterio UPV-Do]



44

hay un pensamiento ideoldgico. En una escuela yo creo que es muy

—FEs que a eso voy porque bajo todo pensamiento profesional

dificil que dos compartan la misma idea y si lo trasmites desde
un punto objetivo de necesidad, de paz y de falta de violencia

me parece bien pero si llegas a meterte en temas politicos a mi
me parece que puede ser un tema muy enrevesado, complicado y

todos los adjetivos asi que pueda aplicar. 99
[G5, Magisterio, UM]

También asoma alguna voz discordante, que aboga por un tratamiento mads directo y
explicito y una accién mds comprometida con la violencia acontecida en la sociedad vasca, con
mucha cautela, “sin meter ningtin matiz de opinién”, pero reivindicando la necesidad de ir mas
alld del tratamiento simbdlico, incluso folklérico, del tema de la paz en los centros educativos o

de su omisién en el curriculum:

44

vale, hay ciertos profesores y ciertos centros que vale hacemos

— Pero a ver por ejemplo en ese tema ;no? el de no matar

el dia de la paz, perfecto, lo que pasa es que luego, a la hora
de la verdad pasa algo y delante de los alumnos no se condena
eso por ejemplo, lo que ha pasado. Entonces claro ya ellos estdn
tomando, vale muy bien hacemos el dia de la paz, todos stiper
amigos. Claro, no pero luego en el momento que pasa algo que
es donde de verdad hay que, hay que decir, ahi es donde tenemos
que demostrar el que, lo que aprendimos, sin mds pasamos,
nos reimos, no hacemos ninguna mencion a eso, quieras que
no indirectamente tu le estas transmitiendo otro, les estds
mezclando los valores...

—E: ;Y vosotros creéis que hay que hablar?

—NM: Claro que hay que hablar.

—1I: Si claro

—B: Claro que hay que hablar

—S: Claro por supuesto.

—E: stodo el mundo de acuerdo?

—S: i, si, si.

—B: Hay que enseniarles la realidad, no ocultarles nada a ellos, yo

creo.... ,,

[G4, Magisterio UM/Eumbam)]



La complejidad del problema, la edad de los escolares, el no sentirse legitimado para
abordar unas cuestiones que se consideran propias del &mbito familiar, el miedo a adoctrinar
y, en algunos discursos, la objecién a tratar una cuestion en la escuela que se considera ha sido
apropiado politicamente y no refleja la pluralidad de opiniones acerca de las causas y efectos
de la violencia, son los argumentos que mads se repiten y rodean las reflexiones elaboradas en
los grupos, particularmente cuando se indaga en un abordaje contextualizado, que entre en
el andlisis del conflicto y aborde la memoria de las victimas. Hay que decir que en este punto
las reflexiones y opiniones del colectivo abundan en la idea de que la escuela “no es lugar para
las victimas” y “no estd preparada la sociedad”. Desde posiciones méds o menos beligerantes
con esta propuesta, los futuros docentes/maestros no quieren verse implicados y cuestionan

” « ” «

este tratamiento. “Politizar la escuela”, “adoctrinar del alumnado”, “traumatizar a los escolares”,
“generar mds odio y rechazo”, “propagandistico”, “parcial” son algunas de las calificaciones que
recibe esta iniciativa por parte de las posiciones mds beligerantes. Pero también en el resto, hay

una resistencia a introducir en el aula un debate en el que no se quiere participar:

(44

como estd planteado solo se ve una parte del conflicto y desde luego no

—Yo desde luego que de otra manera se tendria que dar. Tal y

va a la raiz y parece que se trata de 30 afios aqui y bueno solo viendo
una parte es totalmente, para mi es meter mitines politicos en los
institutos. (...) Es muy dificil y ahi si que habria un adoctrinamiento.
Es muy complicado ese tema. Si habria que abordarlo pero es lo que
dice él también si todavia no estd arreglado, si todavia no hay una
solucion scomo vas a abordarlo? Ahi ya te tendrias que posicionar, si
hay un conflicto que ya ha acabado lo puedes contar y decir lo que
ha pasado pero si no ha acabado o estds en un lado o estds en otro.
Es muy dificil ponerte en medio ahi. Y es algo importante porque es
parte de nuestra historia y que se deberia saber: 99

[G5, Méster UM]

(44

Luego cada uno en su casa lee el periddico que lee, ve la tele que ve,

— Yo creo que no, si no hace una parte tampoco la otra, neutro.

oye la radio que oye y piensa como piensay cada casa es que con su
madre y con su padre, pero si en la escuela pones una parte tienes
que poner la otra 'y es que no puedes ni a uno ni a otro, yo creo, y si se
deberia hacer a ver como”. 99

[G1, Magisterio, UPV-Bi]




4.4.4 Las dificultades en el trabajo con los valores

Los futuros maestros/docentes son los «hijos de la libertad» (Beck y Beck-Gersheim,
2001), «se enfrentan a un mundo que ya no se desemboca en dos campos, sino mds bien en
un vasto grupo de lineas de rotura, grietas y agujeros entre los que ya nadie sabe caminar».
Ellos mismos proceden de una escuela que se siente amenazada en una sociedad cada
vez mds privada del “sentido de la tradiciéon”. Una escuela que conoce la masificacion y
diversificacion del alumnado y de las finalidades de la ensefianza, la mercantilizacién de
las elecciones escolares, la eficiencia empresarial como nuevo modelo organizacional y el
sentimiento de impotencia ante la influencia acaparadora de la cultura de masas en los
publicos escolares. Una escuela cuyo sentido institucional se desgasta (Dubet y Martuccelli,
1998). Los desafios y expectativas que comparte el profesorado —el pluralismo normativo,
la diversificacion cultural, las nuevas demandas y ptblicos escolares, el desconcierto y la
crisis sobre la figura docente, el desencuentro con la familia—, constituyen el escenario
en que estdn siendo formados los futuros docentes que, desde la antesala de la institucién
escolar, atisban su soledad.

Las dificultades y oportunidades que se detectan en el trabajo con los valores tienen
mucho que ver con lo que los estudiantes de magisterio y postgrados ven en la escuela.
Como es comprensible, esas dificultades no referencian tanto la disponibilidad de recursos o
instrumentos o la preparacion diddctica —algo que acusardn porque su formacién se revela
muy débil en este &mbito de los valores— como las expectativas, los temores, las inseguridades
relacionados con la funcién del maestro en la ensefianza de los valores, su legitimidad moral,
los limites del papel proactivo de la escuela en el &mbito de los valores y su posicion con relacion
alos centros y a las familias.

El primero de esos temores es el que atafie ala prevencion que provocala posibilidad de
incurrir en el adoctrinamiento o la inculcacién ideolégica del alumnado. Se ha visto el peso que
tiene para el tratamiento de algunos valores, pero es una actitud que empana toda la reflexién
sobre la educacion en valores. Ni censurar ni mentir ni adoctrinar es la méxima de un colectivo
que percibe la relevancia de su tarea y siente el peso de una responsabilidad y autoridad moral
que parece no tener continuidad mds alld del aula, en el contexto del centro y con relacién a las
familias. Especialmente, porque percibe la falta de consenso y unidad de accién en los centros
educativos con relacién a los valores.

El examen de los discursos también evidencia la inquietud en torno a las dificultades
vinculadas a la actuacién —el ethos— de los docentes. Son conscientes de que los valores sobre
todo se viven 'y de que la coherencia yla conviccién del educador constituyen la base del trabajo
con los valores en una escuela donde los valores constituyen una cuestién “resbaladiza’ para
el propio profesorado que a menudo no llega a acordar significados y valoraciones similares.



Para quien en un futuro ha de incorporarse a la escuela, se piensa también en una circunstancia
afiadida: la adhesién a los valores que conforman el proyecto educativo de los centros. El
alumnado sabe del peso que en la ensefianza tienen los centros concertados y religiosos y de
que no siempre puede llegar a compartirse con conviccién el ideario o los valores del centro
educativo. El dilema entre la lealtad al proyecto y la coherencia personal constituye una
dificultad clara para el alumnado que piensa en la ensefanza privada:

(44

ambiente pero quiero decir que no estd muy implicado o no sabe

— Si el profesor va en contra de...no en contra del medio

mucho del tema y tal...pues cuando lo vea en el libro pues o igual
hasta si es muy exagerado igual hasta lo salta. Si hay un ejercicio de
medio ambiente y no le interesa mucho pues lo salta y si le interesa
algo pues igual lo da y no sabe muy bien como darlo, si le interesa
muchisimo que es un activista de estos yo que se...pues entonces
seguro que lo da en profundidad y les ensefia muy bien ese valor...
el valor medioambiental o cualquier otro valor...lo mismo con
solidaridad o lo mismo con cualquiera, depende de como le interese
al profesor lo da o no...

—También depende de los profesores del centro, cada centro tienes...
centros igual mds religiosos...otros...no se...

—Tt puedes tener una forma y tienes que eh dar otros valores a los
nifnios porque estas en un centro que quiere ensefiar esos valores...y

concretamente no estas siendo tu... 99
[G4, Magisterio UD/Eumbam]

El punto de equilibrio y consenso entre los proyectos o modelos éticos de los centros
educativos y el propio sistema de valores que experimenta el futuro docente no es sino una
mas de las concreciones que en las sociedades plurales adoptan las transacciones y los ajustes
negociados entre las morales individuales y la moral colectiva. De hecho, cuando se tiene la
conviccion de que los valores son compartidos socialmente y forman parte de un cédigo ético
comun, el discurso denota conviccién y seguridad:

(44

valores son para todos igual, o sea vale que no puedas ser cien

—DPero los valores, aunque tengamos diferentes ideas, los

por cien neutro pero lo que estd claro es que todos estamos de




acuerdo en que hay que tener respeto al del al lado, y eso la
familia, seas de donde seas, hay unos valores que son para todo
el mundo los mismos y eso son los que se pueden tratar de forma
neutra porque no te mojas, es que no hace falta que te mojes, es

que son asi. 99
[G2, Magisterio UPV-Bi]

De ahi que entre las preocupaciones de esto futuros docentes asome el interrogante
sobre las dificultades de definir esos valores comunes en la escuela actual. En un contexto que
se describe marcado por el desencuentro y la la divisién y dimisién educativa de las familias,
se coincide en sefalar el trabajo coordinado y consensuado del profesorado y la gestion del
consenso y la comunicacién con las familas como elemento bdésicos en la defincion de los
valores. Pero las opiniones vertidas sobre esta cuestién pueden tipificarse en dos actitudes
que sin duda son de una gran relevancia de cara al trabajo que estos aprendices de docente
pueden desarrollar en los centros en un futuro bastante cercano, y que hallamos tanto entre los
estudiantes de magisterio como entre los de postgrado.

“Laescueladebedeirdelamano delas familiasy de todalasocieda”’; hay un alumnado
que desde la reflexién sobre los cambios sociales y culturales acontecidos en nuestras
sociedades y el nuevo escenario educativo percibe la necesidad de proyectos educativos de
centro consensuados y coordinados entre los actores educativos, no solo para mejorar las
competencias cognitivas y el rendimiento académico de los escolares, también para trabajar
competencias éticas que garanticen el desarrollo de una autonomia moral y la adhesién
a valores individuales o colectivos que coesionen nuestras sociedades y hagan personas
felices. Este futuro profesor/maestro piensa en la escuela como comunidad educativa que
discute, coopera y colabora con las familias y la comunidad pero, ademds, confia en su
propia capacidad y competencia para trabajar y actuar en las nuevas claves de aprendizaje y
formacién que pasan por entender que es el proyecto educativo lo que centraliza el trabajo
con los valores, de la misma forma que en otros contenidos.

Hay otro sector, representando una actitud nutrida entre el alumnado que,
simplemente, no conffa en las posibilidades del consenso ético en la comunidad
educativa. Considera a las familias un variable no manejable y enfocan las relaciones y
la comunicacién con las familias desde la unilateralidad. Es la escuela la que define el
proyecto educativo y es la comunidad docente la que debe definir los valores comunes
y consensuar la accién educadora de forma coherente y firme. Se demanda legitimar al
docente —acabar con la figura del “docente marioneta”— desde los centros educativos,
frente a las familias y frente al alumnado.



44

Van un momento a la escuela Y seva, osea lo que es constante es...

—Yo creo que es eso y a parte los padres son pasajeros ;no?

no se yo creo que la decision de... mds bien estos valores tendrian
que ser del consejo escolar, el AMPA y... y... y el profesorado y poco
mds porque yo que se al fin y al cabo mirando que servicio van a
atener, es decir que realidad de sociedad van a atender, porque no
puedes pretender que los padres de todos los alumnos participen
en la decision de los valores que van a transmitir en esa escuela,
osea, tu montas una escuela ;no? Tt creas una escuela y entre los
que van a estar ahi como docentes deciden transmitir los valores y
luego los padres deciden si llevar a los alumnos a esa escuela o no,
osea y tui sabes a donde los estdn llevando y tendrds que apechugar
como el resto 99

[G2, Magisterio UPV-Ga]







4 CONCLUSIONES






Conclusiones

Los nuevos planes suponen un avance sustancial en la
concrecion de la formacidn ética de los docentes. El examen
de las diferentes legislaciones que han ido conformando la
formacién inicial del profesorado desde la institucionalizacién
misma del magisterio nos muestra que no ha habido ley o reforma educativa
en la que no se hayan sefialado un conjunto de valores en los que formar
al futuro profesorado, para que éste, a su vez, moldee a sus alumnos en el
tipo de ciudadania que el poder reclama, hasta el punto de que la manera
como el poder politico concibe la formacién del profesorado es el mejor
espejo para captar su ideologia y su proyecto de sociedad. Hay una clara
correspondencia entre leyes educativas, planes de estudio, cultura académica
de los centros, sentido y percepcion de la préactica docente y contexto socio-
politico. Descontextualizar la formacién inicial del profesorado del contexto
sociopolitico correspondiente llevarfa a una visién sesgada y falsa de la
funcién del profesorado y del sentido y lugar de los valores en su formacion.

En la actualidad, los cambios legislativos derivados de la constitucién
del Espacio Europeo de Educacién Superior exigen introducir la dimension
axioldégica en todas las titulaciones superiores. La reforma planteada por
el denominado Proceso de Bolonia exige a las universidades: a) formar a los
estudiantes como ciudadanos activos en una sociedad democratica; b) preparar
a los estudiantes para su futuro profesional y capacitarles para su desarrollo
personal; c¢) la creacién y conservacion de una extensa base de conocimiento
avanzado; d) el fomento de la investigacién y la innovacién. Del mismo




modo, demanda que los principios de no discriminacién y acceso equitativo sean promovidos y
respetados en todo el espacio Europeo de Educacién Superior. En la medida en que el aprendizaje
incorpora habilidades, procedimientos y conocimientos relacionados con el desarrollo y la
realizacion personal, la convivencia, el respeto, el didlogo, se plantea igualmente la exigencia de
un perfil profesional que responda a esas necesidades. De hecho, en los principios que inspiran
las prioridades y directrices definidas en el Espacio de Educacién Superior Europeo desde la
declaraciéon fundacional de Bolonia (1999) hasta hoy, si se advierte una linea de continuidad
en la preocupacioén por el papel de las universidades en una formacién que vaya mds alld de lo
meramente profesional y que engarce la relacién entre conocimiento y cohesién social.

En la formacién inicial del profesorado la nueva legislaciéon obliga a incorporar un
conjunto de competencias valorativas destinadas a forjar éticamente la personalidad del futuro
profesor y a reforzar la dimensién formadora del rol docente. Ese marco de directrices legales
recoge la preocupacion por lo que en las instancias europeas se denomina, de forma genérica,
“responsabilidad social” del profesorado, derivada de las nuevas exigencias de indole social como
la que plantea la integracién de alumnado con necesidades especiales, la atencion a la diversidad
cultural y lingiiistica, la gestion de la multiculturalidad en los centros y/o la atencién a problemas
sociales, emocionales o de conducta. Una tarea que demanda una formacién personal que va mas
alla de su capacitacion técnica o pedagogica, e interpela a la responsabilidad de ser un referente
e interlocutor en el aprendizaje ético del alumnado. Una tarea que requiere una formacién
adecuada, més especifica cuanto més se conciba la escuela como un proyecto ético.

Es verdad que toda practica educativa es una accién que implica valores y conlleva
su transmisién sea de manera manifiesta o latente. En este sentido, la dimensién formativa
siempre ha estado presente en las escuelas de Magisterio. Pero mds alld de esta consideracién
universal, lo cierto es que la evolucién del concepto de educacién y su desarrollo a través
de las correspondientes leyes permite apreciar la relevancia y explicitacién crecientes de
la dimension de los valores en el disefio de los planes educativos, asi como del papel de la
escuela en la “ensefianza intencional” en valores. En este sentido, la reforma de los planes de
estudio de Magisterio y la implantacion del Mdster de Secundaria derivada de las exigencias
del EEES, representan un avance importante en la formacion ética del futuro profesorado, ya
que se han incorporado explicitamente competencias valorativas en las titulaciones y en los
correspondientes programas de las materias. Lo hemos comprobado al analizar la propuesta
curricular de valores en el contenido de planes y programas de formacién inicial y comparar
los resultados de las Diplomaturas y los Grados de Maestro y los Postgrados de Secundaria de la
oferta de las tres Universidades de la CAPV.

Enlos planes y programas de asignaturas de las Diplomaturas de Magisterio examinadas,
en general no se hallan menciones explicitas a valores; las referencias adoptan la forma de frases
o palabras que remiten a contenidos valorativos y se concentran bdsicamente en los objetivos y



contenidos, algo en la metodologia y practicamente nada en el apartado dedicado la evaluacién
de la asignatura. En una parte de las materias, en torno a un sexto, no se registran referencias,
explicitas o no, a valores. En el resto el tratamiento es muy disperso, con tratamientos muy
descompensados entre dreas disciplinares y especialidades, tanto en densidad como en el tipo de
contenidos. La formacién ética se vincula preferentemente con el &mbito de ciencias humanas
y el tipo de valores que se trabajan estdn ligados a la materia. Pero, ademds, si lo que se busca
son asignaturas concebidas como educacion en valores u orientadas a formar al educador en las
diferenteslineas o ejes transversales del Curriculum escolar, el resultado esmuypobre. En conjunto,
puede decirse que la propuesta de formacién en valores no es ni sistemdtica ni coordinada ni
integrada. La formacidn ética del alumnado se presenta ecléctica, con incorporaciones parciales,
puntuales, intensas en algunas asignaturas pero ni uniformes ni equilibradas en el conjunto de la
formacién. La formacién en el &mbito de la educacién en valores es aun mas débil.

Frente a ello, el andlisis de los materiales de planes y/o programas de los estudios
de Grado de Maestro en los distintos centros (UPV/EHU, UD, EUMBAM, UM) muestra una
mayor concrecion de la dimension ética en el disefio de los planes. Estos contienen menciones
explicitas de valores, asi como referencias indirectas a contenidos valorativos que componen los
ejes del aprendizaje ético del futuro maestro/a. Ademads la “educacién en valores” es una de las
competencias a desarrollar en el docente a través de su formacion. Los valores contemplados en
las competencias definidas para las titulaciones tienen continuidad en las competencias de las
distintas asignaturas, de tal forma que se observan contenidos valorativos transversales en los
programas de las asignaturas. Asi, en los Grados, hay mencion explicita y/o indirecta a valores y
son menos las asignaturas en las que no se registra ningtin contenido valorativo. Las menciones
también se concentran sobre todo en las competencias de las asignaturas, donde se halla el mayor
volumen de valores a trabajar y transmitir. También se registran contenidos valorativos en la
metodologia, con modelos de trabajo en los que se incorporan contenidos, actitudes, hdbitos que,
a fuerza de mostrarse como referentes validos de accién, acaban siendo valores aprendidos. Hay
menos referencias a valores y a la educacion en valores en los temarios y, aunque parcialmente,
se atisban modos de evaluacién en los que se valora el cumplimiento de las competencias éticas.
En definitiva, el examen de los planes y programas de las materias en los Grados evidencia un
compromiso mds explicito, extendido y sistemdtico en el tratamiento de los contenidos valorativos,
tanto en lo que corresponde al aprendizaje ético del alumnado —los valores que le permitan
razonar, pensar, elaborar criterios que le permitan guiarse como profesional y ciudadano—, como
a su preparacién para abordar adecuadamente la educacion en valores.

En lo que concierne alos nuevos planes de formacion de Postgrado del profesorado de
Secundaria, de su examen también cabe concluir una mayor intencionalidad en la propuesta
explicita de formacion en valores de los docentes. El examen conjunto de los planes permite
elaborar un mapa de valores individuales, civico-sociales y, mds especificamente, profesionales
que constituyen una buena muestra de que la formacién en valores tiene un lugar en el




curriculum, al menos en lo que atafie a la concepcion general de esa formacion. Ahora bien, la
presencia de contenidos valorativos se simplifica y su peso se ve reducido, ademds de orientarse
fundamentalmente a la formacién y desarrollo personal del alumnado mds que a su futura
accion educativa en valores. De hecho, no se trabajan todos los valores en todas las materias y
no se constata uniformidad en la presencia de los contenidos valorativos en las competencias
especificas y transversales y, ademds, su presencia es menor. En cualquier caso, la formacién
en el postgrado de la UD pone énfasis en el desarrollo del sentido moral y de la conciencia
ética del alumnado y se registra una referencia a valores es detallada y profusa en el médulo
préctico, mds profusa que en el resto de materias. También en la UPV/EHU, la referencia al
sentido éticoy moral, o las referencias al desarrollo de una ética de la profesién mencionada en
las distintas did4cticas sugiere una toma de conciencia de la necesidad de una formacién moral
del profesional docente.

Asi, el disefio por competencias favorece la incorporacién de referentes valorativos
en el aprendizaje, haciendo maés visible —explicita— y reflexiva la presencia de los valores en
el aprendizaje. En consecuencia, se registra un fortalecimiento de las oportunidades para el
aprendizaje en valores en los nuevos planes. Se trata de un paso adelante en la cimentacién del
armazoén ético de los aspirantes a docentes, aunque no sea un paso de cero a nada puesto que
también en los planes antiguos se registran contenidos valorativos. La novedad aportada por
la reforma de los planes de estudio consiste, precisamente, en proporcionar un enfoque en el
que hay espacio para que el profesorado reflexione sobre los valores que transmite, explicite sus
valores, y realice un trabajo consciente con ellos, esto es, saque a la luz el curriculum oculto y
asuma éticamente su rol docente.

Ahora bien, aunque el andlisis de los curricula de las Diplomaturas y Grados de
Magisterio y del Méaster de formacién del profesorado de secundaria, evidencia este avance, los
planes siguen mostrando limitaciones y dificultades en el curriculum explicito de la formacion
inicial de los docentes con relacién a su aprendizaje en valores y como educadores en valores.
Fundamentalmente hay que concluir que son las siguientes:

* La referencia a valores tiende a simplificarse y reducirse a medida que uno se desplaza
desde el nivel de lo simbdlico y deseable (ideales) al nivel mds operativo, esto es, c6mo
se trabaja y como se evalia. Parece asi, que los valores forman parte tinicamente de la
propuesta educativa, como referentes que, en tltima instancia, no son incorporados al
curriculum vivenciado.

* Se mantiene un tratamiento diferencial de los valores entre materias comunes y
optativas, dreas disciplinares, especialidades y/o itinerarios con un claro desequilibrio
en la presencia y tratamiento de los valores, tanto en su peso como en el tipo de
contenidos, lo que evidencia una débil transversalidad.



* Esta falta de transversalidad favorece un tratamiento selectivo de los valores en el
curriculum y una visién “temadtica’, disciplinar y segregada de los valores que quedard
en la retina del alumnado para su posterior trabajo en la escuela. en conclusién, la
formacién ética del maestro y su preparacion para educar en valores puede ser bien
diferentes segun la especialidad o la optatividad cursada.

Las propuestas éticas de los centros de formacidon se proyectan en los curricula

transmitidos por los docentes universitarios y, mas débilmente, en el tipo de

profesor/maestro que se aprende a ser, prevaleciendo una educacion en valores

concebida como desarrollo de la identidad profesional del docente. Del examen
de los documentos y discursos del profesorado y alumnado de los centros y titulaciones
universitarias se concluye que hay una propuesta ética determinada en cada centro que
define qué valores se identifican con el modelo profesional docente y qué valores educativos
prevalecen en la escuela. El discurso de los docentes universitarios sobre la presencia de valores
en la formacion que se ofrece en los centros mantiene una notable coherencia con lo hallado en
los planesy programas de las asignaturas. Hay un modelo o propuesta ética en la preparacion de
los futuros docentes, sin duda, un modelo que se funde en la identidad profesional, en el perfil
docente que cada centro define, con valores personales, civico-sociales y mds especificamente
profesionales. En los relatos del alumnado sobre el tipo de profesor/maestro que se aprende
a ser, se reconocen una serie de cualidades, actitudes, habilidades, capacidades, creencias
o ideas que se estiman deseables para llegar a ser un “buen educador”. Son los valores en
los que se fundamenta la identidad profesional que desde los centros estudiados se trata de
transmitir y trabajar con el alumnado. Reflejan en alguna medida el modelo ético que se deduce
del curriculum transmitido, aunque la experiencia del alumnado evidencia contradicciones e
incongruencias que muestran una formacién accién fragmentada, apenas planificada y muy
poco sistematizada. Tres son los modelos éticos que se distinguen.

* La oferta educativa de la Universidad de Mondragoén se articula en torno a un proyecto
(Mendeberri) que adquiere sentido dentro del contexto, la organizacion y la experiencia
del movimiento cooperativo del que forma parte, basado en una organizacién
democrética, con horizontalidad en los érganos de gestion, solidario, con visién de
justicia y responsabilidad social, y que concede centralidad al individuo y su desarrollo
integral en la dimensién personal, social y profesional. A la sombra de estos criterios o
valores rectores generales, la formacién del futuro maestro/a en este centro presenta unos
rasgos identificativos propios que, junto a las competencias especificas y generales de la
titulacion, caracterizan el tipo de formacion que se persigue, profesionales dela enseflanza
con sentido de la profesion, innovadores, con iniciativa, abiertos a la participacion y
colaboracién, comprometidos con el entorno, con mentalidad empresarial, impulsores
del cooperativismo, con cultura cientifica y tecnoldgica, plurilingiies con el euskera como




lengua vehicular, aptos para el trabajo en grupo, buenos comunicadores, con una visiéon
sistémica de la educacion. Un perfil cuyo sello distintivo es la conciencia social, esto es,
un sentido de la responsabilidad y el compromiso personal en la blisqueda del bienestar
comun desde el respeto a la libertad individual y a la diversidad, con criterios de justicia e
igualdad y en colaboracién con otros actores sociales. Entre los valores que se transmiten:
autoestima, autonomia, agradecimiento, felicidad, autoconocimiento, comunicacion,
autocontrol, vision critica, iniciativa, emprendizaje, capacidad de decidir, proactividad,
innovacion, dialogo, trabajo en equipo, gestion de grupos, dialogo, interculturalidad,
igualdad, cooperacion, identidad lingiiistica y cultural, responsabilidad profesional,
capacidad de superacion, identidad profesional... El alumnado de este centro en las dos
titulaciones es el que proyecta de manera mds congruente y concordante el modelo ético
en el relato del profesor que se aprende a ser.

La formacién en la U. de Deusto y la EUMBAN, primando la primera la dimensién
técnico instrumental y la responsabilidad ética e identidad cristina la segunda,
sostienen un proyecto educativo que, desde un humanismo de raices cristianas,
pretende la formacién de un profesorado insertado en la realidad sociocultural vasca
y comprometido socialmente en la construccién de un mundo m4s justo, solidario y
democratico. Como Mondragoén son centros que reconocen explicitamente un ideario
queremite avalores rectores.Y hay evidencias suficientes en el andlisis delos datos que
permiten concluir que hay un enfoque intencional de ensefianza en valores, incluso
de cierta coordinacion y sistematicidad en los estudios de profesorado de ambos
centros. Especialmente en el caso de la EUMBAM, en la medida en que prodigan
las menciones directas y explicitas a la formacién y aprendizaje ético, al desarrollo
del sentido moral, tanto en el plano personal del docente como de cara a su tarea
futura. La propuesta de valores en el curriculum transmitido contempla: valor del
saber, espiritu critico, sentido reflexivo, esfuerzo, responsabilidad, eficacia, empatia y
didlogo para ser interlocutores eficaces, respeto, tolerancia, solidaridad convivencia,
diversidad, paz/no violencia, justicia y compromiso social para ser ciudadanos
responsables, trabajo en equipo, innovacion, capacidad de mejora, aprendizaje
y reinvencion, como valores profesionales; éstos ultimos, con mds insistencia en
Deusto. El discurso de los docentes universitarios de la EUMBAN enfatiza ademads
la identidad cristiana, coeducacion, igualdad, justicia, responsabilidad social y
profesional. Su alumnado de magisterio, tibiamente, acusa recibo de la formacién
en estos valores en su relato del tipo de profesor que se aprende a ser. También en
el relato del tipo de profesor que se aprende a ser en Deusto se percibe el eco de la
propuesta ética, si bien estd marcado por una fuerte critica a las incongruencias e
incoherencias entre los valores que se dicen y los que se practican. Ademads de que
no se produce un aprendizaje ético del todo congruente con lo que se trabaja en los
centros con relacion a valores civico-sociales.



* Las escuelas de profesorado de la UPV/EHU son centros en los que no se asume
explicitamente un ideario. A pesar de la presencia de competencias y contenidos
valorativos en los planes de estudio y programas de las materias y a pesar de que en
las entrevistas al profesorado se detecte un trabajo con valores en los contenidos y

metodologias diddcticas, la formacion en valores que reciben los futuros docentes en
la UPV/EHU no responde a un proyecto educativo explicitado y concretizado, lo que
de alguna manera dificulta la interiorizacion de los valores trabajos, al mismo tiempo
que se favorece un curriculum oculto que lleva al alumnado a creer que hay materias
mds proclives a un trabajo con valores y que no todos los valores pueden ser trabajados
transversalmente en todas las materias. Ahora bien, de esta falta de uniformidad
y coherencia en el trabajo con valores no puede inferirse la no existencia de un
modelo de profesor trabajado, sino que, por el contrario, el anélisis del discurso de su
profesorado universitario muestra que se trabaja un docente con una clara identidad
profesional, con espiritu innovador, comprometido con la construccion de una escuela
inclusiva y democrética. Es significativo que los profesores de la UPV/EHU hayan
sefialado el mayor niimero de valores trabajados. El ntcleo de valores que imprimen
el “sello ético” a la formacion inicial de maestros y profesores remite al desarrollo de
autonomia, capacidad de autocontrol y espiritu critico, le valor del esfuerzo, trabajo,
laboriosidad, sacrificio y disciplina, la autoexigencia, la interiorizacién del respeto,
sea a las personas sea al medio, la sensibilidad hacia todas las manifestaciones de la
diversidad, especialmente a la lingiifstica en un escenario bilingiie y la valoracién de
su riqueza, la innovacion y la capacidad de superacion y de mejora y la cooperacion
en el trabajo. Estos valores se complementan con otros, menos citados, que inciden
en el valor de una ensefanza inclusiva, integradora, intercultural e igualitaria, la
importancia de desarrollar una conciencia civico-democrdtica, 1a convivencia, el didlogo
y la participacion como valores claves en las relaciones sociales y el valor de la cultura
y del conocimiento y la ciencia. En el relato del tipo de profesor que se aprende a ser
por parte del alumnado de los centros de ensenanza de profesorado de la UPV/EHU
también se advierten contradicciones e incongruencias en el curriculum vivenciado
que evidencian la debilidad con la que los aspirantes a docentes experimentan e
incorporan a su identidad profesional este modelo ético, aunque hay que decir que si
se proyectan en su discurso sobre los valores en la escuela.

La educacién en valores se concibe como la capacitacion del aspirante a
docente para desarrollar auténomamente su identidad ética y moral. El
profesorado de las escuelas de magisterio y del Mdster admite que en el nuevo
marco del EEES se ha abierto camino a una formacién universitaria mas
integral, avanzando en el fortalecimiento de la formacién del docente en su dimensién
ética y moral. Si bien, también mantiene que la referencia a los valores siempre ha tenido su



espacio. Esto es algo que también se concluye del andlisis comparativo de los curricula de
Diplomaturas y Grados. Ahora bien, ello no indica que la educacién en valores en s{ misma
tenga un tratamiento especifico o constituya objeto de reflexién, lo que de alguna manera
dificulta al alumnado percibirse y asumirse en su futuro profesional como formadores y
transmisores de valores.

De hecho, el sentido y significado que se le concede a la formacién en valores por parte
del profesorado universitario se enfoca prioritariamente al fortalecimiento y desarrollo
auténomo de la identidad ética y moral de los futuros maestros/docentes, esto es, a proveer
de los elementos reflexivos y criticos que ayuden al sujeto a construir su matriz de valores,
desde la que ejercerd su accién educativa. En ese proceso el profesorado universitario tiene
claro que la formacién universitaria apuesta por unos modelos de persona y de sociedad,
conforme a unos valores concretos. Como también lo hace la institucién escolar. Ahora bien,
mds alld delo que cada persona tenga capacidad de hacer desde su ética y moral personal, no
hay referencias o reflexiones que remitan a teorizaciones sobre los valores en la educacién
o su tratamiento en la escuela, o que formen en la gestion de la educacién en valores en el
aula y en los centros.

Ylo cierto es que ello queda nitidamente reflejado en los discursos de los aspirantes a maestros/
docentes. Primero, porque participan de esa perspectiva de la educacién en valores como un
proceso de descubrimiento y de construccién personal a través de la reflexion y del didlogo con
los demds. Segundo porque al hablar de esta cuestién practicamente no emiten referencias
explicitas a conceptos, estudios, teorias o enfoques pedagdgicos, socioldgicos, psicolégicos o
de cualquier otra indole sobre el &mbito de los valores. Tercero, porque su discurso sobre los
valores yla educacion en valores se sittia fundamentalmente en un plano muy intuitivo y basado
en la experiencia personal. Y el modo en que enfocan y conciben su papel como formadores en
valores en la escuela y en el aula es muy personal, reactivo y espontdneo, consistente sobre
todo en mediar en normas, comportamientos y formar de ser que indican cémo ser y cémo
comportarse con relacion a los demds o, en el mejor de los casos, en favorecer la reflexién
en el aula sobre situaciones y conflictos de valores. Una tarea en la que, sobre todo, cuenta
la capacidad personal de gestionar desde el propio marco de valores, la reflexion critica y la
libertad del educando sin mentir, sin censurar, sin adoctrinar.

De todo ello se concluye, en la linea de otros estudios (Ling, Burman y Cooper, 2001) que
siendo el docente quien configura la base del curriculo para la ensefianza en valores acorde
con sus conocimientos y experiencia, adquiere gran relevancia lo que se percibe sobre los
valores y su transmision. Una percepcién construida y producida sobre lo que se les transmite
y sobre lo que se experimenta, y condicionada por las ideas, preconcepciones, sentimientos,
expectativas y mitos que sobre el profesorado y la cualificacién necesaria para llegar a serlo
mantiene el alumnado.



La existencia de una propuesta formativa en valores en los estudios para

maestro/docente, si bien evidencia un aprendizaje ético, no conlleva la

preparacion para una accién educativa en valores programada en base a

objetivos, contenidos y estrategias, e integrada en un contexto organizado. El
aprendizaje es, por tanto, espontidneo, reactivo y personal, con una gran incidencia de la
realidad escolar experimentada a través de los periodos del practicum. Se aprende poco acerca
de como transmitir y trabajar valores en la escuela, de los métodos que se usan en el proceso
did4ctico con relacién a ellos. La escasa atencién que recibe la educacion en valores como
ambito especifico de formacion en el curriculum transmitido en los centros de profesorado y
en postgrado de secundaria tiene continuidad en el curriculum vivenciado.

Desde la experiencia de los aspirantes a maestro/docente cabe concluir que la
ensefianza universitaria contribuye en algo a la reflexion acerca de los valores en la educacion,
desutransmisiénydelaimportancia de conocer yreflexionar acerca delo que se estéd trabajando
como via de adhesién y la interiorizacién de los valores. Ahora bien, este aprendizaje tacito se
presenta muy dependiente del trabajo particular, de la forma de ser o del comportamiento de
cada docente universitario, lo que hace aleatorio que se den las condiciones para reflexionar
sobre la responsabilidad moral en la tarea docente.

Por otra parte, el discurso de los futuros maestros/docentes no refleja un aprendizaje
articulado y congruente de los enfoques, medios o estrategias en los que puede fundamentarse
la educacion en valores en las escuelas. Escasean las menciones, descripciones o referencias a
métodos, estrategias, instrumentos, procedimientos que concreten en el proceso didéctico el
trabajo conlosvalores. Cuandoseinterrogasobre estetemaquedaen evidenciael desconocimiento
y la falta de recursos con relacién al trabajo con los valores. En ninguno de los grupos se hallan
menciones a perspectivas tedricas, investigaciones o experiencias educativas sobre la educacién
en valores que indiquen la reflexién o el andlisis desde las diferentes disciplinas académicas
de cuestiones sobre los valores en el curriculum, el lugar que ocupan, las decisiones en torno a
ellos, su eleccién, su concrecién didéctica, la funcién del maestro/docente en su transmision,
los problemas o dificultades que pueden hallarse en la ensefianza de los valores... El alumnado
manifiesta ideas y creencias sobre estas cuestiones pero mds desde la experiencia personal y la
préctica escolar, que de los conocimientos tedricos. De hecho, esa experiencia, la forma de ser, las
propias creencias y valores son para algunos futuros docentes la principal fuente de conocimiento
para educar en valores. Estd arraigada la idea de que la mejor manera de trabajar los valores es el
ejemplo del docente, su practica coherente. Y, consiguientemente, lo que se ve en las aulas y en
los centros escolares, el trabajo que realiza el profesorado en activo, es una fuente de aprendizaje
principal —o de no aprendizaje segtin las realidades de los centros— en el trabajo con los valores
para el conjunto de los entrevistados. De todos modos, el alumnado de Magisterio y Postgrado de
U. Mondragoén y Magisterio de U. Deusto/EUMBAM y Mdster UPV muestra un discurso algo mds
consistente sobre cémo trabajar los valores.




Los contenidos que en el ambito de los valores es importante trabajar en

opinion de los futuros maestros/docentes, reflejan el escenario cultural y social

en el que estdn insertos, sus preocupaciones, intereses y problemas sociales.

Aluden a fenémenos sociales y culturales que impactan en la realidad escolar.
También a cuestiones que la sociedad, en el mds amplio sentido del término, recomienda.
Por ejemplo, igualdad como principio bdsico y referida a la no discriminacién por cualquier
motivo, valoracién de la diversidad étnica y cultural, participacion y accion social, conciencia
y accion a favor de la igualdad de género, respeto y convivencia, accién y conciencia a favor del
cuidado del medio ambiente, valoracién de la diversidad lingiiistica y de la cultura y lengua
vascas, resolucion de conflictos, cambios en la estructura familiar, libertad de identidades
sexuales, inteligencia emocional, competencia profesional, tolerancia y libertad religiosa. Tras
estos contenidos se vislumbra preocupacién por la inmigracion, la desigualdad, la violencia
terrorista en la sociedad vasca, la ecologia, la cultura vasca, los cambios en la vida familiar, la
multiculturalidad, la intolerancia, el deterioro de la convivencia... Cuestiones y fen6menos
sociales y culturales que no siempre generan las mismas adhesiones entre los entrevistados.
Es el caso de la educacion para la paz y la convivencia en la sociedad vasca, especialmente,
pero también de la coeducacion o el euskara, cuyo tratamiento en la escuela genera mucha
prevencion por parte de los entrevistados y que pueden calificarse de valores criticos. Remiten
a cuestiones con marcada carga ideoldgica, que confrontan visiones diferentes y cuya presencia
y prdctica en la escuela plantea dudas, objeciones o temores porque evidencian disenso y
fracturas en la comunidad escolar. También para el profesorado universitario. En su discurso y
aligual que constatdbamos en la escuela vasca (Usategui & Valle, 2007), 1a diversidad lingiiistica
y la educacién para la paz y la no violencia son dos valores criticos, es decir, su transmisiéon
entrafia dificultades especiales.

En relacién a la diversidad lingiiistica, el dilema con la lengua se detecta entre el
alumnado por el cuestionamiento del valor que se le concede en la formacién del futuro
docente. El problema radica en la sobreestimacién de la presencia del euskara en la carrera
o en el postgrado. Asi, a la actitud renuente al aprendizaje de la lengua se suma en este caso
una vivencia negativa que produce sentimientos de rechazo y resistencia a la presencia de
la lengua vasca en el sistema. Por parte del profesorado universitario, el problema entre un
sector del profesorado de la UPV es el uso y la afeccién al euskera conforme a ideologias
politicas concretas y su normalizacién como un proceso de construccién nacional vasca.
Desde esas perspectivas, todo el proceso de euskaldunizacion es vivido como el triunfo de una
determinada opcién politica.

En cuanto ala paz, el profesorado y alumnado universitarios coinciden en la necesidad
de trabajar aquellos valores que subyacen a la paz (tolerancia, dialogo, respeto, resolucién de
conflictos porlavia pacifica...), pero el problema surge cuando se contextualiza la paz al dmbito
vasco. Entonces la paz se convierte en un tema espinoso, resbaladizo, conflictivo, complejo,



cuyo tratamiento rebasa el &mbito de la educacién en valores y se adentra en el campo politico.
Provoca mucha prevencion y bastantes dudas y ante él se tiende a mostrar resistencia. Se
prefiere trabajar el valor de la paz sin ninguna referencia a la situacion politica del Pais vasco,
y cuando se admite la contextualizacion de la neutralidad, sin mojarse, soslayando cualquier
referencia que pudiera incurrir en consideraciones “politicas” o “ideoldgicas”. La iniciativa
del Gobierno Vasco de llevar el testimonio de las victimas a los centros escolares es, para los
aspirantes bastante desconocida. También para la mayoria de los docentes universitarios que
dicen desconocerla y no apoyan la propuesta, como su alumnado. Aunque resulta dificil de
creer ignorancia en un tema de tanta repercusién en los medios. En formadores de formadores
y en estos ultimo se advierte un fuerte deseo de pasar pédgina y de borrar lo més rdpidamente
posible de la memoria una etapa dolorosa de la historia del pais vasco sin cuestionarse las
consecuencias éticas.

En definitiva, el trabajo con los valores muestra limitaciones y dificultades

que ponen de manifiesto la necesidad de contar en los cursos de formacion

inicial del docente con una base mds estructurada y reflexiva con relaciéon a la

dimensidon de los valores en el Curriculo escolar. El futuro maestro/docente teme
la posibilidad de incurrir en el adoctrinamiento o la inculcacién ideolégica del alumnado. Es
una actitud que empafia toda la reflexién sobre la educacion en valores. Ni censurar ni mentir
ni adoctrinar es la méxima de un colectivo que percibe la relevancia de su tarea y siente el peso
de una responsabilidad y autoridad moral que parece no tener continuidad mds alld del aula,
en el contexto del centro y con relacion a las familias. Especialmente, porque percibe la falta
de consenso y unidad de accién en los centros educativos con relacién a los valores. A ello se
afade la inquietud por la dificultad de mantener la coherencia en las prdcticas educativas y la
fuerza del impacto de las conductas y comportamientos por parte del docente. Son conscientes
de que los valores sobre todo se viven y de que la coherencia y la conviccién del educador
constituyen la base del trabajo con los valores en una escuela donde los valores constituyen una
cuestion “resbaladiza” para el propio profesorado que a menudo no llega a acordar significados
y valoraciones similares. Una cuestion tan dificil como el dilema de entre la lealtad al proyecto
del centro educativo yla coherencia personal.

En el discurso del profesorado aflora como la debilidad del mensaje en la heterogénea
y fragmentada sociedad posmoderna en la que no existe un unico referente ético y moral.
El argumentario del presentismo y el suave hedonismo que marca los estilos de vida, con la
diversidn, el placer, el bienestar y el logro del maximo goce con el minimo de esfuerzo, que
convierten en contravalores actitudes sustentadoras de la sociedad y propias de la escuela
como el esfuerzo, la capacidad de superacién, la autoexigencia, la disciplina... aparece
en su descripcién del alumnado y en la actitud profesional del profesorado. Se describe un
alumnado acostumbrado a lo facil y cémodo y unos docentes que miran para otro lado y no




se comprometen en su rol educador. En el alumnado la mirada hacia las condiciones de la
transmision se posa en las familias y en las dificultades definir los limites de la autoridad moral
entre los territorios escolar y familiar. Preocupa la dimisién y divisién educativa de las familias
que para un sector de los futuros maestros/docentes es una variable no manejable que no debe
tener un protagonismo para definir o educar en valores dentro de la escuela. Ahora bien, en un
contexto que se describe marcado por el desencuentro hay un sector del profesorado que ve en
el consenso sobre los valores y su tratamiento en la escuela actual, con el trabajo estructurado,
congruente y coordinado del profesorado y la gestién del consenso y la comunicacién con las
familias elementos bdsicos para mejorar la educacién en valores en la escuela.

También es problema el cardcter poco sistemético de la educacién en valores, la
dificultad de articularla coherentemente, su caracter disperso, su dependencia en numerosas
ocasiones de la iniciativa individual y voluntarista del profesorado, el excesivo peso de las
dimensiones conceptuales de las materias, la falta de coordinacion del profesorado y su escasa
formacién en la tarea, son debilidades importantes del trabajo con valores en la formacién
inicial del profesorado, que le convierten en un anadido de la formacién que termina por
no calar en un alumnado que, sobre todo en el Mdster, termina su adiestramiento con una
concepcion excesivamente disciplinar de la profesién. En este sentido frente a la concepcién
instrumental dominante en el alumnado y en la sociedad segtin la cual todo el mundo vale para
la ensefianza y en la practica donde se aprende a ser profesor, surge la creencia de que no todo
el mundo puede ser profesor y la asuncion del rol educador es el mejor indicador.

Se percibe la dificultad de evaluar competencias y, en concreto, competencias éticas.
La evaluacién de las competencias no puede efectuarse desde el paradigma de la «evaluacién
tradicional» por el hecho de que el enfoque por competencias exige un tipo de evaluacién
diferente: se trata de una evaluacién dindmica, una evaluacién que sitia la accién en el
contexto, e incluye el saber, el saber hacer, el ser, el saber viviry el saber convivir. El profesorado
reconoce su falta de herramientas para evaluar competencias éticas y valorativas, sobre todo
porque se sigue identificando evaluacién con calificacién. Sin embargo, es significativo que,
viendo su pertinencia en la formacion inicial del profesorado, no haya habido ningun profesor
que reclame formacion para trabajar la transversalidad con los valores y para aprender a
evaluarlos correctamente.

Como se ve enlos planesy enla experiencia del alumnado sobre todo, la transversalidad
sigue siendo el reto no realizado de la educacién en valores, sobre todo en el campo de las
didécticas especificas. Es clara su debilidad en los planes y programas, no es percibida por el
alumnado y no se asume como prdactica docente por parte del profesorado de las escuelas.
Indudablemente esta carencia termina afectando a la formacién del futuro docente en un
doble sentido. En primer lugar, le dificulta la tarea de reflexionar sobre cuestiones éticas y
para percibir y asumir la responsabilidad ética del rol docente. Por otra parte, se refuerza la



mentalidad instrumental del alumnado y su resistencia a formarse mads alld de lo puramente
instructivo. Y, finalmente, le niega los instrumentos y herramientas para trabajar en el futuro
con sus alumnos la transversalidad y los valores.

Concluyendo, tanto en la formacién inicial de los maestros como de los docentes de
secundaria se ve necesaria una formacién que confrontada con sus propias ideas, percepciones
y sistemas de valores, les permita reflexionar, teorizar y estructurar el conocimiento y la
experiencia sobre los valores en la educacién y su transmisién. Una formacién que les
permite concebir y enfocar estrategias adecuadas para ensefiar valores en la escuela de forma
estructurada, coherente y consensuada con las comunidades educativas. Una capacitacién
que hoy por hoy el aspirante no recibe, aun cuando su aprendizaje no esté exento de valores.
Sin duda, «es preciso que los educadores reflexionen criticamente en este periodo en el cual
deben actuar tanto ellos como los educandos y formulen, en consecuencia, un curriculo para
la ensefnanza de valores que sea estructurado, coherente y adecuado a los tiempos que corren.
(...) Como educadores no podemos descansar en los enfoques del pasado ni tampoco enterrar
la cabeza en la arena y pretender que la nueva era atin no nos ha alcanzado. Emprender una
accion radical es fundamental» (Stephenson et. Al, 2001:299).
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Ficha técnica

quipo de investigacion: Elisa Usategui Basozabal, Ana Irene del Valle
Lorono.

Apoyo institucional: Investigacion realizada mediante convenio de
colaboracién entre la Fundacién Fernando Buesa Fundazioa y la Universidad
del Pais Vasco-Euskal Herriko Unibertsitatea.

Tipo de investigacion: La investigacién tiene como principal finalidad
el estudio del lugar y tratamiento de la “educacion en valores” en la formacion
del futuro profesorado de ensefnanza no universitaria. Tomando como punto
de partida a actores implicados en el proceso de formacién del profesorado
de las distintas etapas de la educacion obligatoria, y desde sus discursos y
experiencias, el andlisis se centra en el plano de los significados y précticas
docentes, triangulando las dos perspectivas, la del profesorado y la del
alumnado. Desde ahi, se trata de buscar respuestas en torno a dos cuestiones
principales. Coémo el alumnado en formacién y futuro docente, concibe
su posicién y accién como educador en valores. Qué sentido, relevancia y
tratamiento conceden a los contenidos valorativos y su transmisién en la
formacién del futuro profesorado. Con un enfoque cualitativo, el estudio
empirico al que remite publicacién indaga en un aspecto de la formacién
docente que no siendo nuevo, si adquiere peso y notoriedad en un contexto
social marcado porlafragmentacion, discontinuidad y divisién de los procesos
y agencias socializadora. Un contexto en el que la escuela se enfrenta al reto
de asumir un papel proactivo en la educacién en valores.



Universo de la investigacién: Planes de Estudio de las titulaciones. Profesorado y
alumnado de Centros Universitarios de Formacion de Profesorado de la CAPV.

Técnicas de investigacion: a) Andlisis documental. Se recopil6 y revisé la
documentacion de las titulaciones referente a planes de estudio y programas de asignaturas.
Tanto en los programas como en los programas de las asignaturas se registré la presencia de
palabras, frases o conceptos que hicieran referencia a contenidos valorativos. b) Se realizaron
10 grupos de discusion con alumnado de los distintos centros universitarios de Formacién de
Profesorado de la C. A. del Pais vasco. La mitad de los grupos con alumnado de 2° y 3er curso
de Diplomaturas o Grados de las titulaciones de Profesorado en las distintas especialidades
de las etapas bésicas de la Educacién Obligatoria (Infantil, Primaria, Especial, Fisica, Lengua
Extranjera). La mitad restante con alumnado seleccionado entre los matriculados en el curso
académico 2010/11 en los distintos Mdsteres de Habilitaciéon del Profesorado de Secundaria
impartidos por los centros universitarios en la CAPV. Se implicé en el trabajo de campo a 76
estudiantes.Los integrantes fueron captados en sus centros. En la eleccién y composicién
de esta muestra opindtica no representativa a efectos estadisticos, se tuvieron en cuenta
género, curso, especialidad e idioma, acorde con la realidad de las ofertas de los centros. Las
discusiones guiadas y coordinados por los investigadores se centraron en la experiencia de los
entrevistados con relacion a la formaciéon como docentes.

b) Para el profesorado de los centros universitarios se opt6 por la realizaciéon de
entrevistas focalizadas. Se completaron un total de 20 entrevistas a docentes universitarios de
distintas dreas de conocimiento con docencia activa en las titulaciones de Profesorado y/o del
Master de Secundaria. Conforman una muestra opindtica de hombres y mujeres de distintas
edades y formacion. En algunos centros la seleccion de los entrevistados ha estado marcada
por la antigiiedad de las plantillas.

Trabajo de campo: La totalidad de las entrevistas grupales al alumnado y de las
entrevistas al profesorado universitario se realizaron entre abril y junio de 2011. La mayoria de
los encuentros con los grupos de alumnado se realizaron en los propios centros académicos, al
igual que las entrevistas al profesorado. Tanto los grupos como las entrevistas fueron realizados
por las dos investigadoras principales.

Colaboracion externa: En la realizacion de este trabajo ha sido fundamental el servicio
prestado por la empresa de servicios de investigacién social Merka2, S.L. que ejecuté los
servicios de captacion u organizacién de los grupos de discusiéon del alumnado. También
hemos contado con la colaboracién de alumnado de la Facultad de Sociologia de la UPV/
EHU y personal de la empresa Talaia, S.L. para la transcripcién de los audios grabados en las
sesiones de grupos y entrevistas.



Cuadro 20: Perfil de los grupos de discusion de alumnado de centros universitarios

de formacion de profesorado.

Escuela de Profesorado de

3 Infantil (D)

Gl . . 5 Curso 2° | 6M/3H 6 Euskara
Vitoria-Gasteiz UPV/EHU 3 Primaria (D) 4 Curso3° | 19-28 | 3 Castellano
3 Fisica (D)
3 Infantil (D)
Escuela de Profesorado de 2 Primaria (D) 6 Curso2° | 7M/1H | 6 Euskara
G2 Bilbao UPV/EHU 2 Musical, Artistica (D) | 2 Curso3° | 19-24 | 2 Castellano
1 Lengua Extranjera (D)
2 Infantil (D)
G3 Escuela de Profesorado de 3 Pr ima¥ ia (D) 6 Curso2° | 6M/3H | 7 Euskara
Donostia UPV/EHU 2 Especial (D) 3 Curso3° | 19-24 | 1 Castellano
2 Lengua Extranjera (D)
Faculta‘d, de Psi.cologl’a y 4 Primaria (G) [DEUSTO]
Educacién (Universidad 1 Primaria (G) [EUMBAM] | 5 curso 20 | 6M/3H 6 Bilingiie
G4 Deusto) y Escuela de 2 Infantil (D) [EUMBAM] | 4 curso3e | 19-25 | 2 Castellano
Profesora'do EUMBAM 2 Fisica (D) [EUMBAM]
(Di6cesis de Bilbao)
Facultad de Educacién y ; inianti.} Egi
Humanidades niant 2 Curso 2° | 5M/3H
G5 (Universidad de 3 Fisica (D) 6 Cursoge | 1922 | °Pusker
2 Lengua Extranjera (D)

Mondragén)




Cuadro 21: Perfil de los participantes en los grupos de alumnado de los Masteres de

Formacion de Profesorado de Enseiianzas Medias.

. . - L. 1 Filosofia y Letras
Master Universitario en formacién 1 Filologfa Hispanica
i 2M /5H
G6 del profesorad? de ESOy Bachlﬂerato, 1 Historia del Arte 5346 Castellano
FPy Ensefianzas de Idiomas. 1 Ingenierfa T. Superior
UPV/EHU Vitoria-Gasteiz 3 IVEF
1 Bellas Artes
1 Filosofia y Letras
Madster Universitario en formacion 1 Filologia Vasca
G7 del profesorado de ESO y Bachillerato, 1 Filologia Inglesa 8M /1H Euskara
FP y Ensefianzas de Idiomas. 1 Geologia 23-29
UPV/EHU Bilbao 1 Historia del Arte
1 Matemadtica
2 Quimica
1 Administracién y
Direccion de Empresas
Master Universitario en formacién 1 Econémicas
del profesorado de ESO y Bachillerato, 1 Filosofia y Letras 4M / 3H Fuskara
G8 FPy Ensefianzas de Idiomas. 1 Filologia Vasca 22-30
UPV/EHU Donostia 1 Filologia Inglesa
1 Geografia
1 Ingenieria T. Superior
Master Universitario en formacién
del profesorado de Secundaria 5 Historia
Go Obligatoria, Bachillerato, Formacién 1 Filosofia injetras 4aM / 3H Castellano
Profesional y Ensefianza de Idiomas 1 Traduccidn e 22-24
(MFPS). Interpretacion
Universidad Deusto (UD)
Master universitario en Habilitacién
DocenFe para el Ejercicio de las 1CC. PRy dela
Profesiones de Profesorado de Administracién 3H
EG10* Educacién Secundaria Obligatoria y s Euskara
. ) . 2 Comunicacion 23-24
Bachillerato, Formacién Profesional y .
~ . Audiovisual
Ensefianza de Idiomas.
Universidad Mondragén (MU)

(*) Con el grupo del Master de la Universidad de Mondragén, después de sucesivos intentos de captaciéon
y ante la falta de respuesta del grupo matriculado en el Master se opt6 por substituir el grupo de discusién
por una entrevista de grupo a los tres alumnos que aceptaron participar en el estudio.



Cuadro 22: Perfil de la muestra de entrevistados y claves de identificacion

. Did4ctica de la
Escuela Profesorado de Gasteiz. -
ED1 i6 ~ IVEF
UPV/EHU. [05/2011] Expresion Corporal, 15 anos
Musical y Plastica
ED2 Escuela Profesorado de Gasteiz. DNl[d?C;llc,i ide las ~10 afios Matematica
UPV/EHU. [05/2011] atematicas y -
CC. Experimentales.
Master de Profesorado de i
ED3 Secundaria. Did4ctica de las =25 afnos Gqura %a
UPV/EHU. [05/2011] CC. Sociales. e Historia
Epa | Escuela Profesorado de Bizkaia. o D}da(;?lc; y | ~25 afios Pedagogia
UPV/EHU. [05/2011] rganizacion £scolar.
) ‘ do de Bizkai Didéctica de las
ED5 | Dscuela Profesorado de Bizkaia. |\ ratemticas y =25 aflos Matemdtica
UPV/EHU. [06/2011] CC. Experimentales
) ‘ do de Bizkai Didéctica de la
EDe | Escuela Profesorado de Bizkaia. | gy oqin Corporal, ~25 afios IVEF
UPV/EHU.[05/2011] Musical y Pldstica
ED7 | Escuela Profesorado de Bizkaia. D.idé.cticay ~25 afios Pedagogia
UPV/EHU. [06/2011] Organizacion Escolar.
Escuela Profesorado de Didéctica de las _ Geografia
ED8 | Donostia. UPV/EHU. [06/2011]|  CC. Sociales =25afos | U
ED9 Esguela Profesorado de Did4ctica de la ~25 afios Filologia
Donostia. UPV/EHU. [06/2011] | Lengua y Literatura Hispénica
Escuela de Profesorado
ED10 Begofako Andra Mari Psicopedagogia ~10 afios Pedagogia
(EUMBAM). [05/2011]

(Continta en la siguiente pagina)




Cuadro 22 (cont.): Perfil de la muestra de entrevistados y claves de identificacion

Escuela de Profesorado

Didactica de las

EDI1 Begofiako Andra Mari Ciencias. =5 anos Biologia
(EUMBAM). [29/06/2011]
Escuela de Profesorado Bego- Did4ctica de . .
ED12 fiako Andra Mari laLenguayla ~15 afios Filologia
(EUMBAM). [06/2011] Literatura. Inglesa
Facultad de Humanidades. | Procesos ensenanza- 10 afios Psicologi.
ED13 MU. [06/2011] aprendizaje sicologla
Facultad de Humanidades. | Procesos ensefianza- - .
ED14 MU. [06/2011] aprendizaje =5 anos Pedagogia
Master de Profesorado de Did4ctica de las
ED15 Secundaria. UPV/EHU. Matematicas ~20 anos Fisica
EE.[20/05/2011] y CC. EE.
Master de Profesorado de Did4ctica dela . )
ED16 Secundaria. Leneua v Literatura ~10 afios Filologfa
UPV/EHU. [05/2011] guay : Vasca
ED17 Master de Profeslorado de Didéctice} clle las ~20 afios Quimica
Secundaria. Matemadticas
UPV/EHU. [05/2011] y CC. EE.
ED18 Master de Profes.orado de . D}daCtICfl 10 afios Pedagogia
Secundaria. y disefio curricular
UD. [26/05/2011]
ED19 Facultad de Ps.l,cologla Ori.enta?ién ~20 afios Pedagogia
y Educacion. Did4ctica
UD. [06/2011]
Master de Profesorado Procesos ensefianza-
ED20 de Secundaria. ~20 afios Biologia

MU. Coordinacion.[06/2011]

aprendizaje.

(*) Hace dnicamente referencia a la experiencia en el &mbito de la ensefianza universitaria. Se ha optado
por dar una cifra aproximativa a fin de garantizar el anonimato.




Cuadro 23: Perfil de participantes en grupos de discusion de alumnado de centros de profesorado

Bilingiie 6 14%
St 18 41,9%
Idiomas 12
OTROS ESTUDIOS - — — 66,7%
Otra titulacién académica 5 27,8%
Otros 1 5,6%

Cuadro 24: Perfil de participantes en grupos de discusién de alumnado de Master de Profesorado

FRECUENCIA PORCENTAJE

100%

Hombres 19 58%
Mujeres 14 42%
22-25 22 66,7%
26-29 6 18,2%
=30 5 15,1%
Ingenierfa y tecnologia 2
Ciencias experimentales 4
TITULACION Ciencias sociales y juridicas 7
Humanidades 20
Euskara 18 54,5%
Castellano 15 45,5%
Si 19 57,6%
OTROS ESTUDIOS Idiomas 9 47,4%
Otra titulacién académica 2 10,5%
Otros 8 42,1%
St 10 23%
EXPS;((I)E;{IX%IA <2 anos 9 90%
< 10 anos 1 10%
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