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Hoy sabemos que el regreso a las primaveras idas
es irrealizable; que el hábito de explicarse las cosas

acalambradas de contradicciones es la fuente de toda
lucidez; y que el oficio de conspiradores para cambiar 

el mundo es la única manera de no envejecer. 
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PENSAR LA FORMACIÓN DE 
MAESTRAS Y MAESTROS EN CLAVE 
DE CALIDAD DEMOCRÁTICA
Isabel Carrillo Flores
Universitat de Vic-Universitat Central de Catalunya

1. Comprender el pasado, pensar el presente, imaginar el futuro

Camina un nuevo milenio latiendo en su adolescencia, sumergido en contradic-
ciones pasadas y presentes, quizás demasiado abatido por una crisis que se alarga y 
parece cuestionar el valor de la educación en sociedades en cambio, algunas de estas 
sociedades han ido transitando hacia la democracia, otras se han mostrado demasiado 
resistentes a la misma.

La palabra crisis despierta incertidumbre, desasosiego, temor, pero también puede 
ser posibilidad ilusionante, cambio esperanzador, crecimiento justo. Se muestra como 
posibilidad si somos conscientes, como sabiamente nos dice María Zambrano, que 
“una crisis es el momento largo o corto, intrincado y confuso siempre, en que pasado 
y futuro luchan entre sí” (Zambrano, 1988, 24), en el sentido que la crisis se concibe 
como ese momento de la historia no determinado, sino abierto a la proyección crea-
tiva de las sociedades y de las educaciones que queremos vivir. En esta orientación, 
una crisis se nos plantea como posibilidad de ruptura de algo dado y al mismo tiempo 
cambio hacia algo que aún no es pero que deseamos que sea “en el pensamiento, en la 
ciencia, en la técnica, en la política, en el arte, en suma: en cualquier género de activi-
dad creadora” (Ibdem). Sucede que cuando nos detenemos a revisar el camino seguido 
en la formación de maestras y maestros y afirmamos que está en crisis, frecuentemente 
nos centramos en cuestionar, más que en comprender. Aun estando en crisis, dicha 
formación se nos presenta como espacio para interrogar políticas y prácticas, ajenas 
y propias, y para deliberar e idear otras pedagogías y otras formas de hacer que hagan 
posible una educación verdaderamente democrática y democratizadora.

Pensar la educación y la formación de maestras y de maestros, en relación a la de-
mocracia, es uno de los debates que nos ha acompañado a lo largo del siglo XX, y más 
recientemente en nuestra realidad próxima en el período de transición política hacia 
la democracia. Un debate alentado, en parte, por los aires internacionales y las reco-
mendaciones promovidas por las Naciones Unidas. En otro texto señalábamos como 
diferentes estudios impulsados por dicha organización –La crisis mundial de la edu-
cación (Coombs, 1968); Aprender a ser (Faure, 1973); La educación encierra un tesoro 
(Delors 1996); Los siete saberes necesarios para la educación del futuro (Morin, 2000)–, 
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ponían el acento en el valor de la educación por su potencial contribución al desarrollo 
y a la construcción de sociedades más democráticas, más justas, más humanas (Carri-
llo, 2012). El balance que podemos hacer en el presente es que las recomendaciones 
realizadas en los estudios mencionados no parecen haber tenido una concreción plena 
en los escenarios de la formación docente; incluso algunas políticas y prácticas educa-
tivas han derivado hacia una orientación un tanto opuesta.

Se evidencia, de este modo, la brecha aún existente entre los discursos y las accio-
nes. Las causas son diversas, y sus lecturas deben realizarse atendiendo, entre otras 
causas, al hecho que apunta Naomi Klein (2007) de que la ideología es un camaleón 
que cambia constantemente de nombre e identidad, de forma que las políticas em-
prendidas no han estado acordes con un enfoque de derechos humanos, sino que han 
conllevado la expansión y fortalecimiento del capitalismo y, consecuentemente, la in-
trusión de sus principios en todas las esferas, también en la formación universitaria. 
En las sociedades capitalistas que vivimos algunos grupos de poder fuerzan para que 
la democracia se minimice y sus horizontes se diluyan, y esto tiene serios impactos en 
la vida de las personas. A decir de Miren Etxezarreta (2014) “no cabe la menor duda 
de que es el capitalismo el que está en el fondo del dolor, de la injusticia y de la corrup-
ción”. 

En este presente globalizado la democracia en la formación docente y la formación 
docente para la democracia necesitan de la comprensión crítica de las realidades, así 
como de una revisión atrevidamente comprometida con las necesidades humanas más 
profundas, entre ellas la educación como derecho humano fundamental, universal e 
indivisible. Es la democracia, aún en su significado mínimo de organización de la vida 
política y de la convivencia, necesaria para la expresión plena de los derechos huma-
nos, como necesaria es, siempre, para la articulación de dos principios indisociables 
que dotan de contenido a la educación como derecho: educabilidad y educatividad. 
Principios que por saberse han quedado un tanto olvidados, no sólo en la política edu-
cativa, sino también en las prácticas. 

Emilio Tenti (2006) los retoma con el propósito de reflexionar acerca de la comple-
jidad del oficio docente. El autor recuerda, a quienes de verdad se preocupan y se ocu-
pan de la educación, que la educabilidad es necesaria porque está ligada a la intención 
de educar sin exclusiones, y porque es un derecho que maestras y maestros tengan 
confianza plena en que cada alumna, cada alumno, puede cambiar, puede aprender y 
puede avanzar sin límites establecidos desde fuera. Por su parte la educatividad refiere 
a la potencialidad transformadora de los contenidos y de los procesos de enseñanza, 
en el sentido que considera que el conocimiento es valioso, puede ser transmitido y 
compartido, y puede tener un carácter emancipador. Tales principios –educabilidad y 
educatividad– necesitan de entornos democráticos, al mismo tiempo que al vivirlos se 
alimenta la democracia. 

Pensar el oficio docente en las sociedades del siglo XXI va a requerir desvelar pre-
sencias y ausencias en el corpus teórico y en el hacer docente para que la formación 
profundice no sólo en la democracia, sino en la “democracia moral” a la que apela Es-
peranza Guisán, porque es la que “presenta la novedad de preocuparse igualmente por 
todo el mundo, e igualmente por que cada individuo crezca y se desarrolle de forma 
que se convierta en un individuo feliz, lo cual consiguientemente lleva a convertirlo en 
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un ser con capacidad para hacer felices a los otros” (Guisán, 2000, 202). Si bien no es 
esta la democracia que vivimos, ni la que parece proyectarse con convencimiento ético 
en todas las universidades y en todos los planes de estudios, tampoco se pueden negar 
las buenas iniciativas, el buen hacer que en ocasiones permanece demasiado silencio-
so, cuando no es intencionalmente silenciado. 

Se han producido avances substanciales, pero aún se deben producir más y más 
profundos en los actuales escenarios de la formación docente. Hoy es necesario apren-
der a desvelar y ver para comprender de dónde venimos, dónde estamos y hacia dónde 
queremos ir si nuestro propósito es dotar de calidad a las democracias insuficientes 
que vivimos, y si nuestro deseo político y ético es hacer de la educación una experien-
cia de formación democrática y democratizadora. Para ello habrá que reconocer el 
valor de la educación, su fuerza transformadora, al mismo tiempo que se tiene plena 
conciencia que la educación, por sí sola, no puede transformar las condiciones de la 
sociedad que inhiben la propia democracia y la democratización educativa. 

Las políticas y sus marcos ideológicos también deben cambiar pues en las socie-
dades del presente, como en las del ayer, los sistemas de reproducción y deformación 
continúan operando sigilosamente, un tanto ocultos, y aún cuando se muestran, sa-
biéndolos, son en exceso tolerados. La reproducción anula las iniciativas y el prota-
gonismo activo, al mismo tiempo que la deformación anula la curiosidad y el sentido 
crítico; cuando ello pasa la democracia se minimiza y sus valores se diluyen. Revertir 
esta situación exige responsabilidad ética y compromiso para provocar una renova-
ción política y pedagógica que contribuya, también desde la formación universitaria, a 
dar respuesta a las tensiones de sociedades en cambio donde los problemas locales de 
déficit democrático están conectados con los problemas globales de las democracias 
defectivas y excluyentes. Entre otras acciones habrá que avanzar en la calidad demo-
crática en los centros para, con ello, poner en solfa educaciones creadoras de democra-
cias inclusivas y ciudadanías democráticas. 

El reto que se nos plantea es no sólo saber, sino querer articular una formación de 
maestras y maestros donde la democracia no sea un concepto meramente abstracto 
carente de vida, procurando, además, que su vivencia no se limite a algo anecdótico y 
puntual que acabe desvirtuando sus significados. La democracia de calidad debe im-
pregnar de valores los espacios y lo que en ellos acontece; debe percibirse con todos 
los sentidos y encarnarse en todas las personas para así poder vivirse plenamente en 
cualquier situación, en cualquier lugar, en cualquier momento. En tal orientación será 
necesario delimitar las dimensiones que, a modo de indicadores, dotan de contenido 
a la democracia y nos revelan cuánto hay de calidad democrática en la formación que 
hacemos. Tales dimensiones refieren a la gobernanza, la habitabilidad y la alteridad, y 
de forma transversal el ethos1. 

1. La propuesta articulada de estas cuatro dimensiones está siendo desarrollada por los grupos de inves-
tigación Grup de Recerca Educativa de la UVic-UCC y el Grup de Recerca en Polítiques, Programas i Serveis 
Educatius de la UdG que están llevando a cabo investigaciones conjuntas, tanto en centros educativos de 
primaria y secundaria como en la universidad, con el objetivo de profundizar en los significados de la demo-
cracia y en las prácticas que fortalecen y amplían su calidad. Entre otros proyectos destacan el proyecto I+d 
“DEMOSKOLE Democracia, participación y educación inclusiva en los centros educativos” y el proyecto 



14     Democracia y educación en la formación docente

Llegado a este punto surgen algunas preguntas a las que tendremos que dar res-
puesta: ¿Puede la formación de maestras y de maestros mantenerse al margen de los 
estudios que revisan y replantean la democracia en los centros? ¿Puede no atender 
pedagógicamente a la calidad de la democracia? ¿Puede no contribuir a fomentar el 
aprender a participar participando al mismo tiempo que se aprende a convivir abrién-
dose a la comprensión humana, al reconocimiento y al hacer justo que nos humaniza? 
¿No son estos los cometidos de una universidad que asume su responsabilidad política, 
social, ética? 

Debatir y reflexionar sobre tales cuestiones es lo que nos ocupa en esta obra.

2. Un espacio de vida y deliberación democrática 

Junto a lo apuntado, cabe resaltar que frecuentemente en las sociedades que se 
organizan políticamente bajo el paraguas de la democracia ésta se da por supuesto, 
pareciera que lo dispuesto en ley ya es, pero no es así, y se olvida que las declaraciones 
a veces, no siempre, se quedan en eso, en buenas intenciones no cuajadas. La demo-
cracia no nos viene dada, hay que cultivarla con cuidado, practicarla diariamente para 
evitar que vaya languideciendo, que se marchite hasta que ya no podamos respirar sus 
aromas. Es por ello que Joe L. Kincheloe (2008) nos dice que es necesario preocupar-
nos por ella, hacerla objeto de nuestros estudios y deliberaciones, pues democracia y 
democratización son ideales por los que hay que trabajar constantemente, con ánimo, 
con el convencimiento de que poco a poco nos vamos aproximando. Casi cien años 
antes John Dewey (1916) decía que hay que hacer de la democracia una experiencia 
vivida y compartida que deje su huella significativa en la mente y el comportamiento 
de las personas. Ambos objetivos están presentes en el Seminario Interuniversitario de 
Teoría de la Educación (SITE) que inicia su caminar en 1982, en un contexto ilusiona-
do por una naciente democracia que empezaba a definir su primavera. 

La estructura organizativa del SITE ha permitido la participación horizontal de 
profesoras y profesores, de diferentes universidades españolas, a través de encuentros 
anuales cuyo eje instrumental es la deliberación en torno a temáticas que revelan una 
atenta mirada de preocupación e interés por los cambios de las sociedades y sus pro-
blemas, por las respuestas políticas, y por lo que acontece en los centros educativos. En 
estos espacios se busca articular discursos que reviertan en una revisión y ampliación 
del conocimiento en Teoría de la Educación, y con ello contribuir a ofrecer respuestas 
a los retos pedagógicos que se van planteando. Con esta misma filosofía se organiza 
del 13 al 16 de noviembre de 2016 el XXXV SITE bajo el eje temático Democracia y 
Educación en la Formación Docente; en esta ocasión el seminario ha sido acogido por la 
Universitat de Vic-Universitat Central de Catalunya.

Además, en esta edición el SITE se ha querido sumar a los actos que durante el año 
2016 no sólo harán memoria de las aportaciones de John Dewey sobre democracia y 
educación, sino que contribuirán a proyectar otras miradas de actualización concep-
tual y vivencia ética de las democracias del siglo XXI. En esta orientación el seminario 

ARMIF “Democràcia i Participació en la formació inicial dels Mestres”.
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se articula como espacio de intercambio de discursos pedagógicos y experiencias prác-
ticas que permiten, desde Teoría de la Educación, realizar aportaciones a los debates y 
los análisis en torno a la presencia, los significados, los enfoques y las finalidades de la 
democracia en la educación y la democratización educativa, focalizando dichos aspec-
tos en la formación de maestras y de maestros.

En todas sus ediciones el SITE no sólo ha querido ser espacio para la deliberación, 
sino que su propósito ha sido, y lo continua siendo, el contribuir a la reflexión escri-
ta con producciones que enriquezcan el corpus de Teoría de la Educación. Esta obra 
recoge el conjunto de las reflexiones de las personas participantes en el XXXV SITE, 
que hemos estructurado en cuatro grandes apartados que corresponden a los ejes te-
máticos de los debates seguidos en el seminario. Cada parte se inicia con un microtex-
to, un fragmento que nos hace pensar en alguno de los contenidos del apartado. Los 
fragmentes pertenecen a esas otras obras que vamos integrando en la propia bibliote-
ca pedagógica. A continuación se presenta el primer texto (ponencia) que aborda de 
forma amplia el contenido, centra el tema objeto de estudio, investiga el estado de la 
cuestión a partir de la revisión de aportaciones nacionales e internacionales, plantea 
interrogantes y propone orientaciones futuras. El conjunto de textos siguientes (aden-
das) dan muestra de miradas plurales sobre el tema planteado. Singulares y diversas 
en estilos, constituyen narrativas que, si bien están focalizadas en contenidos teóricos 
y prácticos que derivan de líneas de investigación y prácticas docentes concretas en la 
formación pedagógica de maestras y maestros, entran en debate con el texto inicial; lo 
interrogan y a veces discrepan; refuerzan aspectos apuntados y aportan otros nuevos. 

La Parte I centra el tema en las pedagogías emergentes en la formación democrá-
tica de docentes. Con ello se ha querido poner de relieve que más allá del legado pe-
dagógico, pero sin negarlo, es necesario visibilizar la emergencia de pedagogías que 
en estas primeras décadas del siglo XXI están teniendo eco no sólo en los espacios de 
teorización educativa, sino también en las realidades escolares, siendo los discursos 
que desarrollan de interés para la formación de maestras y de maestros, una formación 
para vivir democracias de calidad en las educaciones del presente. Las diferentes apor-
taciones analizan, en el contexto global, la emergencia de dichas iniciativas, realizan 
un repaso a los referentes pedagógicos vigentes en las aulas, y presentan descripciones 
de iniciativas de cambio e innovación pedagógica que se están produciendo bajo el 
lema de ser emergentes y/o alternativas –pedagogías no institucionales, pedagogías 
libres no directivas, pedagogías lentas, pedagogías críticas…–.

La Parte II reflexiona sobre la educación, el género y la democracia en la forma-
ción docente con la finalidad de analizar los verdaderos impactos de género de dicha 
formación. Para ello se parte de una revisión que considera cómo se han teorizado y 
llevado a la práctica pedagogías para la equidad –de la igualdad, de la diferencia, …–; 
cómo se ha articulado la presencia de la teoría del género como categoría de análisis de 
los discursos y las prácticas educativas; o cómo se ha dado respuesta a la presencia de 
los mecanismos de reproducción de relaciones de poder patriarcales, de desigualdades 
y discriminaciones sexistas. De igual forma el conjunto de textos quieren contribuir 
a desvelar algunos de los vacíos pedagógicos, las invisibilidades y las ausencias en la 
formación universitaria de los feminismos y de los saberes de las mujeres. Al mismo 
tiempo, se reflexiona sobre una formación para la democracia cuestionadora de los 
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modelos de género y revisora de las prácticas que transitan de la educación mixta a la 
educación diferenciadora. Junto a ello se analizan críticamente los logros y los límites 
de la coeducación, pero también sus potencialidades.

La Parte III se articula en torno a la formación del carácter de futuros docentes 
para una educación democrática con el objetivo de ofrecer una propuesta que pone 
de relieve la necesidad de articular procesos formativos que den centralidad a la for-
mación ética. La investigación de los escenarios de la formación inicial de maestras y 
maestros permite observar los desajustes entre los discursos y las prácticas pedagógi-
cas, las presencias pero también los sesgos en los fundamentos, en la estructuración de 
contenidos y en la concreción práctica de pedagogías éticas que, en diálogo con aporta-
ciones de otras áreas del conocimiento, incidan en la formación del carácter, del saber 
ser y el saber convivir democrático de maestras y de maestros. En esta orientación las 
aportaciones confluyen en la necesidad de proyectar una formación docente centrada 
en el carácter, más humanista, comprometida y responsable que lleve a promover pro-
cesos educativos orientados al desarrollo de aprendizajes éticos que permiten vivir los 
valores de la democracia y proyectar la democratización educativa.

La Parte IV se focaliza en las transiciones formativas para prácticas docentes de-
mocráticas, un tema que se aborda desde la complejidad para plantear qué se entiende 
por transiciones formativas y qué significa acompañar democráticamente las transi-
ciones de estudiantes y docentes. Este es el contenido de esta parte cuya finalidad ha 
sido revisar las aportaciones nacionales e internacionales relativas al diálogo relacio-
nal entre la universidad y la escuela. Especialmente los contenidos de los diferentes 
textos analizan cómo se comparten las transiciones, los procesos del entrar y salir de 
las aulas universitarias a las aulas escolares. En conjunto se articula un discurso pe-
dagógico que permite no sólo reflexionar sobre las prácticas actuales, sino proyectar 
principios mínimos que orienten la vinculación de la formación en la universidad con 
la formación en las escuelas. Pero no sólo, pues la educación permanente exige pen-
sar también cómo se acompaña colaborativamente los inicios del oficio y la formación 
continuada de maestras y de maestros para un hacer democrático en las escuelas.

Por último, un deseo, que la lectura de esta obra genere otros espacios de demo-
cracia deliberativa en los escenarios de la formación inicial y permanente de maestras 
y maestros, que nos permitan la comprensión del pasado para pensar el presente, te-
niendo ilusión por imaginar el futuro. Es así como habrá contribuido a fortalecer la 
calidad democrática, la democracia como “régimen de la unidad de la multiplicidad, 
del reconocimiento, por tanto, de todas las diversidades, de todas las diferencias de 
situación” (Zambrano, 1988, 162).
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PARTE I 
PEDAGOGÍAS EMERGENTES 
EN LA FORMACIÓN 
DEMOCRÁTICA DE 
DOCENTES

Las mariposas no pesan casi nada. Son leves. Apenas como el 
pestañeo de la luz del sol, o como si el sol le picaran los ojos y 
parpadeara rojo o amarillo.

Como las hay de tantos colores, se podría pensar también que 
son estornudos del arco iris… o pedacitos que se les desprenden 
cuando el arco no queda completo.

Hace mucho tiempo, las mariposas no existían. Igual que muchos 
otros animales y plantas que esperaban que alguien los crease. 
Ése era el trabajo de los Diseñadores de Todas las Cosas, que se 
regían por una regla muy estricta: debían diseñar, por un lado, los 
animales del Reino Animal y por otro las flores, frutas y plantas 
del Reino Vegetal, pero no se les permitía mezclarlos.

Había sin embargo, entre los diseñadores, un joven muy inquieto 
que se llamaba Odaer a quien esta prohibición le molestaba 
mucho porque a él le gustaba pensar en cómo mezclar especies 
y hacer experimentos. Odaer era muy ingenioso y siempre estaba 
armando cosas con las manos. Él y un grupo de amigos se reunían 
a escondidas en una cueva en medio de la floresta y hablaban y 
discutían sobre todo lo que se podría crear si los Diseñadores de 
Todas las Cosas no tuvieran que ceñirse a esa regla tan estricta.

Gioconda Belli
El taller de las mariposas
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PEDAGOGÍAS EMERGENTES:  
UNA MIRADA CRÍTICA PARA UNA 
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Resumen. Las primeras décadas del siglo XXI están atestiguando la emergencia de propuestas 
educativas que, aparentemente, vienen a modificar los puntos de anclaje pedagógico del últi-
mo tercio del siglo xx. Desde la década de 1970, diversas iniciativas han llevado algo más lejos 
el ideal de democratizar la educación; en primera instancia, ampliando su campo de acción, 
tanto en sentido horizontal, incrementando el alcance casi universal de la educación básica, 
como en su sentido longitudinal, con la aplicación práctica del término de educación perma-
nente. Además, en esta última década, con la idea de profundizar en ese ideal democrático 
de la educación, se han propulsado pedagogías que dan más protagonismo a sus actores: 
alumnado y profesorado. Todo ello plantea retos al modelo de formación del profesorado y a 
la concepción de educación democrática que se ha potenciado desde esa formación. En este 
marco, el texto estudia los referentes pedagógicos que han estado presentes en la formación 
de docentes de los últimos tiempos en España, repasa las pedagogías emergentes que se ex-
hiben como destacadas en nuestros días y revisa de manera crítica la presencia de dichas 
pedagogías en la formación docente actual. 

Palabras clave: formación de profesorado, innovación educativa, educación democrática
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1. Introducción

La educación de la segunda mitad del siglo xx experimentó un desarrollo impor-
tante en términos cuantitativos en casi todos los rincones del planeta, gracias a una 
etapa de crecimiento económico sostenido y a una convicción inquebrantable en la 
educación como motor de la sociedad. Parecía que la escuela había encontrado unos 
buenos anclajes en las pedagogías experimentales y de corte psicológico que habían 
ido surgiendo en los años precedentes, y los sistemas educativos avanzaban a un ritmo 
importante en cuanto a la extensión de la formación básica a amplias capas de la po-
blación. El esfuerzo inversor de las décadas posteriores a la Segunda Guerra Mundial 
fue destacado y el concepto de democratizar la educación se asociaba con el acceso 
universal a una formación básica. Como recordó Rodríguez Guerra, esa convicción 
sobre las ilimitadas posibilidades de la educación y los crecientes presupuestos que las 
naciones destinaban a la educación, coincidía con el auge de la teoría del capital hu-
mano (Rodríguez Guerra, 1987, 347), aunque en el terreno de la profundización demo-
crática en la educación no se avanzó sustancialmente, más allá del modelo de “puertas 
abiertas”, o de acceso universal a la educación básica.

En esta línea, algunos informes destacaban que la educación empezaba a mostrar 
señales de crisis y de flaqueza: se anunciaba que “por primera vez en la historia de 
la humanidad”, la educación precedía al desarrollo económico e incluso preparaba a 
las gentes para sociedades todavía inexistentes, pero al mismo tiempo se denunciaba 
que, también “por primera vez en la historia de la humanidad”, algunas sociedades 
rechazaban “los productos ofrecidos por la educación institucionalizada” (Faure et 
al., 1973, 61-63), síntoma de un desfase acusado entre educación y sociedad. La misma 
aproximación había realizado Coombs, cuando vinculaba la calidad de la educación 
“con el grado de adecuación a las necesidades de aprendizaje presentes y futuras de los 
aprendices concretos, habida cuenta de sus circunstancias y expectativas particulares” 
(Coombs, 1984, 147). Así, las ansias por un aumento cuantitativo de la oferta no debiera 
hacer perder el interés por los niveles de formación o, en otras palabras, la democra-
tización de la educación tendría que abarcar también una oferta de calidad para todas 
y todos, como rezarían más adelante las campañas de la UNESCO. Tales asertos eran 
aplicados por igual a países ricos que a los denominados, en terminología de la época, 
países en vías de desarrollo, que habían copiado unos métodos pedagógicos coloniales 
poco adaptados a sus necesidades, lo que estaba generando serias dificultades para 
absorber una mano de obra más cualificada que lo que permitía su tejido productivo, 
alterando los sueños emancipadores prometidos con la democratización de la edu-
cación, y dejando en la miseria a muchos hombres y mujeres, carne de cañón de los 
procesos migratorios hacia los países ricos a partir de la década de 1980.

Llegado el cambio de siglo, después de que se haya casi naturalizado el proceso de 
globalización y de que la sociedad haya tenido que hacer frente a unas transformacio-
nes monumentales en cuanto a la propia función y definición de la educación y de la 
formación de docentes (Apple, 2011), se reedita la tensión entre apocalípticos, que avi-
san de nuevas crisis en y de la escuela, e integrados, que renuevan su creencia en esta 
institución. Dando un vistazo a estos movimientos, detectamos que navegan entre la 
confianza y la desconfianza, entre la ilusión y la desilusión hacia la capacidad de la es-
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cuela por renovarse y de su papel en el desarrollo de las personas (Prats, 2015). Desde 
la desconfianza y la resignación hacia las posibilidades reales de cambio, se están pro-
moviendo reformas controladas con un enfoque tecnocrático, normalmente obedien-
tes a lo que indiquen determinados informes internacionales. Pero, al mismo tiempo, 
con mucha ilusión, aún el desgaste de la palabra y el valor que se le supone, aparecen 
iniciativas dentro del sistema renuentes a aceptar aquellos diagnósticos de inacción de 
la escuela, movidas por la resistencia activa de los renovadores pedagógicos, que están 
dando pie a propuestas de transformación interesantes que pueden incidir en una pro-
fundización auténticamente democrática de la educación. Conceptos como educación 
inclusiva, para todas y todos, comprensividad, atención a la diversidad, interculturali-
dad, y otros epítetos, ilustran unos anhelos indudablemente democráticos. Además, en 
el terreno metodológico, las propuestas de aprendizaje por proyectos, el aprendizaje 
basado en problemas, el aprendizaje servicio, las clases invertidas, y todo un repertorio 
casi inacabable de productos pedagógicos, son fiel reflejo de inquietudes por innovar 
que sitúan al discente en el centro del modelo, en otra vuelta de tuerca de la democrati-
zación del sistema. No es nada nuevo pero refuerza la idea que, en educación, también 
lo metodológico tiene que ver con la calidad democrática, aunque en ocasiones esas 
nuevas propuestas metodológicas se presenten como indicadoras de calidad y no siem-
pre comporten practicas inclusivas ni mejor atención a la diversidad.

Al tiempo, han proliferado las propuestas que quieren salir del sistema educativo 
formal, algo desilusionadas con lo que está ocurriendo, que abrazan corrientes dispa-
res y a menudo opuestas, tanto las escuelas libres como las escuelas en casa, resultado 
de juicios sumarísimos sobre el sistema acerca de su imposibilidad por el cambio, con 
un profesorado poco entusiasta y unas autoridades educativas inertes. Estas iniciativas 
suelen ser el resultado de radicalizar la creencia acerca de las bondades de la demo-
cratización de la educación y anclan sus propuestas en presupuestos pedagógicos ya 
conocidos: desde Neill y la Pedagogía Institucional, a la Pedagogía Crítica y los plan-
teamientos desescolarizantes de Reimer e Illich, pasando por un sinfín de referentes 
ya conocidos. 

Todo ello, tanto las propuestas de cambio desde dentro de la escuela como las fugas 
del sistema, tiene una indudable repercusión en términos de profundización demo-
crática de la educación y sitúa al profesorado y su formación como uno de sus grandes 
retos. Siguiendo los pasos de los anteriores informes (Faure, Delors, etc.), el último do-
cumento de la UNESCO, surgido del Fórum Mundial sobre la Educación 2015, parte de 
una convicción decidida por una educación humanista, centrada en la profundización 
democrática como solución para atender los retos importantes de la humanidad en 
términos de sostenibilidad y derechos humanos. Para ello, aparte de la superficialidad 
habitual de estas declaraciones, su propuesta metodológica no destaca tanto por su no-
vedad sino por su contundencia, destacando el papel de lo que vendremos a denomi-
nar pedagogías emergentes para abordar los retos de la educación en nuestro tiempo 
(UNESCO, 2015, 57).

En este contexto, la ponencia se articula en tres secciones y un epílogo. En la pri-
mera, con un carácter de revisión crítica de corte histórico, se repasan los referentes 
pedagógicos presentes en los últimos años en las aulas de formación de profesorado, 
una herencia que ha tenido su repercusión, aún por determinar, en la escuela actual. Se 
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describen, de manera somera en la segunda sección, las iniciativas de cambio e innova-
ción que se están produciendo en la escuela, tanto las que promueven su reforma como 
las que se salen de ella, alertando de la necesidad de que la teoría de la educación deba 
pronunciarse al respecto. La tercera sección realiza una aproximación al carácter que 
asume, en tiempos presentes, la formación de profesorado para acoger las iniciativas 
expuestas, en el marco de la rigidez y el encasillamiento que caracterizan sus planes de 
estudios y sus culturas académicas. La ponencia se cierra con una mirada prospectiva 
y unas notas finales de corte reflexivo con la voluntad de dinamizar el debate teórico 
entre la comunidad académica.

2.  Los referentes pedagógicos en la formación del profesorado. 
Antecedentes inmediatos

Referirse a los antecedentes de un hecho es aludir a las circunstancias previas que 
sirven para comprender o valorar los acontecimientos posteriores. La presente sec-
ción tratará de retroceder en el tiempo y ofrecer una breve visión de la trayectoria 
recorrida en relación con la formación inicial y permanente del profesorado con la sa-
ludable intención de contextualizar en el espacio y en el tiempo las visiones, acciones y 
referentes pedagógicos que han caracterizado dicha formación. Se deja, para la tercera 
sección, un análisis de las circunstancias epistemológicas que rodean la configuración 
actual de los planes de estudios de la formación inicial de docentes para educación in-
fantil, primaria y secundaria. Así las cosas, ¿qué vamos a considerar por antecedentes 
inmediatos? El último tercio del siglo xx será el contexto temporal, cuando surge la 
toma en consideración sobre la cualificación profesional de los docentes; y como con-
texto espacial, integraremos someramente una visión internacional con la mirada más 
atenta a lo que entonces ocurría en España. 

El recorrido histórico lo realizaremos atendiendo a dos dimensiones que nos pa-
recen relevantes en relación con la temática abordada. La primera de ellas, más ge-
neral, relativa a la nueva visión que emergió en los años 70 sobre la enseñanza como 
profesión y cómo esta idea evolucionó y se implementó con la puesta en práctica de 
estructuras y recursos institucionales concretos. La segunda dimensión que hemos 
seleccionado, más específica, se refiere a los referentes pedagógicos que nutrían e ins-
piraban el conocimiento tácito de los docentes en los últimos treinta años del siglo 
xx. Las preguntas a las que trataremos de responder en esta sección serán: ¿Cuál fue 
la trayectoria recorrida durante las décadas de los 70 hasta los 90 en relación con la 
profesionalización docente? ¿Cuáles eran los referentes pedagógicos sobre los que se 
vertebraba el conocimiento tácito del profesorado? 

2.1. La trayectoria recorrida: la profesionalización de la enseñanza (1970-1980), entre 
ortodoxia y heterodoxia

El último tercio del siglo xx fue decisivo para la profesionalización de la enseñan-
za a escala internacional. Las reformas educativas emprendidas en Europa y Estados 
Unidos incluían como estrategia de mejora escolar, entre otras, la profesionalización 
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de los docentes. El movimiento profesionalizador surgió en Estados Unidos para ex-
tenderse con posterioridad y paulatinamente por el resto de Europa y América Latina. 
A partir de los años 70 y, muy especialmente, de los años 80, una de las preocupacio-
nes de los responsables educativos se centró en la profesionalización de la enseñanza. 
Esta preocupación se explica por los resultados negativos que arrojaban los sistemas 
educativos tras las reformas escolares emprendidas en los años 60 que ponían de ma-
nifiesto que la democratización de la enseñanza generaba tasas elevadas de fracaso 
escolar. Como se ha apuntado, una de las estrategias de mejora que se contemplaban 
para la regulación eficiente del sistema escolar era la de capacitar “profesionalmente” 
al docente dotándolo de un corpus científico de conocimientos pedagógicos que pu-
dieran transferir posteriormente a la práctica. Como ejemplos, el informe Faure (1973, 
70) señalaba que la transformación de la educación no pasaba sólo por implementar 
reformas estructurales, sino también y, muy especialmente, por modernizar la práctica 
educativa, para lo que se hacía necesario reformular el acceso a la profesión docen-
te, así como también los diferentes niveles de formación. Y la Recomendación de la 
XXXV Conferencia Internacional de Educación insistió en la importancia de profe-
sionalizar el sector de la educación desde la perspectiva de la educación permanente 
(UNESCO, 1975, 423).

Desde una mirada internacional, la profesionalización de la enseñanza impulsada 
en las décadas de los 70 y 80 se operativizó a través de dos pilares: científico y político. 

• El soporte científico brindaría a los docentes la base de conocimientos científicos 
con los que fundamentar la acción profesional. Como en cualquier actividad profesio-
nal, dichos conocimientos surgían de la investigación y habrían de estar orientados a 
la práctica para mejorar el desempeño profesional. Cabe mencionar que el sistema de 
investigación educativa en Europa experimentó a finales de los 60 y la década de los 70 
un profundo desarrollo, con la creación de numerosas instituciones de investigación 
educativa (Instituto Max-Planck, en Alemania, 1963; Consejo Escolar para el Currícu-
lum y la Evaluación, en Reino Unido, 1964; Fundación para la Investigación Educativa, 
en Países Bajos, 1966, y el Centro Nacional de Investigaciones para el Desarrollo de la 
Educación CENIDE, en España, 1969). Dichos conocimientos se adquirirían a través 
de una formación universitaria no sólo en su etapa inicial, sino también a lo largo del 
desarrollo profesional, a fin de incorporar los resultados de investigación más recien-
tes. Asumir la docencia como profesión requeriría además un compromiso con la ac-
tualización de conocimientos a través de la formación permanente. 

• El soporte político aportaba los elementos estructurales y estratégicos necesarios 
para articular el proceso de profesionalización de la enseñanza. Los elementos a los 
que hacemos referencia son, de un lado, la organización del sistema de investigación 
educativa pertinente encargado de generar el corpus de conocimientos para la ense-
ñanza; de otro, la configuración de los dispositivos e instituciones responsables de la 
formación inicial y permanente del profesorado que desarrollaría la docencia en el 
nivel no universitario.

En el caso de España, la modernización del sistema educativo fue regulada a tra-
vés de la Ley General de Educación (LGE) de 1970, bajo la batuta de Ricardo Diez 
Hotchleiner, autor del Libro Blanco, que mostraba la influencia de los postulados so-
cialdemócratas de Olof Palme. Aquella reforma establecía mecanismos de renovación 
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continua del sistema educativo, dando especial importancia a la formación inicial y 
permanente del profesorado y a la investigación educativa. Se pretendía alcanzar el 
nivel de desarrollo educativo de otros países del entorno que ya habían experimentado 
en los años 60 procesos de reforma en el sector de la educación. La LGE puso espe-
cial hincapié en los aspectos instruccionales: objetivos, contenidos, métodos, técnicas 
y evaluación de los logros académicos. El dominio de estos elementos por parte de 
los docentes exigía una preparación cualificada. Hasta entonces, las prácticas educati-
vas estaban unidas a la tradición y el profesorado español no estaba familiarizado con 
cuestiones referidas al diseño instruccional ni con los por entonces nuevos métodos 
educativos. Asimismo, su formación “artesanal” no se apoyaba en los resultados que la 
investigación educativa estaba generando. 

Uno de los aspectos más relevantes de la ley, en relación con la profesionalización 
de la enseñanza, fue la reordenación de la formación inicial y continua del profeso-
rado. No obstante, esta política fue criticada por tecnocrática y “cursillista” (García 
Gómez, 1998). Aún así, supuso un espaldarazo al reconocimiento profesional de la fun-
ción docente, muy especialmente para el cuerpo de maestros cuya formación inicial 
adquirió rango universitario de diplomatura y para el que se exigía, por primera vez, 
haber completado la enseñanza media completa. A partir de 1972, la responsabilidad 
formativa recaería, en la etapa inicial, en las Escuelas Universitarias de Formación del 
Profesorado de EGB, mientras que la formación permanente del profesorado de todos 
los niveles educativos sería asumida por los Institutos de Ciencias de la Educación 
(ICEs), creados en 1969. Entre 1969 y 1974, los ICEs se integraban en la Red CENI-
DE-ICEs formada con el Centro Nacional de Investigaciones para el Desarrollo de la 
Educación, y entre 1974 y 1980, en la Red INCIE-ICEs, con el Instituto Nacional de 
Ciencias de la Educación. Los ICEs nacieron con una triple función (CIDE, 2000, 42):

• Formación y perfeccionamiento del profesorado de todos los niveles educativos.
• Realización y difusión de investigaciones educativas.
• Asesoramiento técnico a las universidades y a otros centros educativos. 
En la práctica, los ICEs asumieron la formación inicial del profesorado de “Ense-

ñanza Media, Bachillerato y Formación Profesional”; la superación de los dos ciclos 
en los que se organizaba el Curso preparatorio para el acceso a la función docente de 
Aptitud Pedagógica (CAP) acreditaba para la docencia en enseñanzas medias. Para su 
cometido, cada ICE tenía adscritos, a su vez, un número de centros escolares pilotos y 
experimentales donde realizar su actividad investigadora. 

Algunos de los principales aciertos de la LGE fueron, sin duda, el reconocimiento 
explícito de la responsabilidad del Estado en la formación de los docentes, ausente 
desde 1936 (Vega Gil, 1997), y la preocupación por la capacitación profesional del pro-
fesorado, que habría de renovar sus prácticas con las nuevas pedagogías contrastadas 
por la investigación educativa. Investigaciones que, en esa década, comenzaban a po-
nerse en marcha en España a través de la Red CENIDE/INCIE-ICEs, una red que no 
logró obtener los resultados esperados: generar conocimientos fácilmente aplicables 
por el profesorado en sus aulas, y transformar las prácticas educativas “artesanales” de 
los profesores por prácticas contrastadas empíricamente (CIDE, 2000), como ocurría 
en otros campos profesionales. 
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2.2. Un modelo alternativo de formación del profesorado: Los Movimientos de 
Renovación Pedagógica (MRP)

El recorrido realizado describe la visión institucional u “ortodoxa” de la forma-
ción docente, vinculada a la profesionalización de la enseñanza durante la Transición. 
Pero no es la única. De hecho, en la década de los 70, coexistía una segunda visión, 
“heterodoxa”, que se alejaba del modelo tecnocrático de la formación del profesorado 
y se orientaba más a una visión heurística, ilustrada y democrática de la capacitación 
docente. 

Así, inspirados en las escuelas de verano creadas en Cataluña en 1914, los MRP 
constituyeron una experiencia única en Europa. Fueron grupos autónomos y autoor-
ganizados de docentes, de diversas etapas educativas, jóvenes y comprometidos, que 
nacieron para dar respuestas a las necesidades de formación permanente y trabajar 
por un modelo escolar no burocrático en aras a promover las ideas de educación como 
derecho y de práctica educativa como ejercicio de la libertad. Ligados a la historia de 
la Transición española, será durante el bienio 1968-1970 cuando los MRP van a expe-
rimentar una notable difusión por toda España, radicalizando sus posturas a partir de 
1975, con la caída del Régimen, y experimentando un declive, como señalan los histo-
riadores de la educación, a inicios de los 80 (Hernández Díaz, 2011; Sáenz del Castillo, 
1999, 2008). 

Frente a las propuestas despolitizadas y burocráticas del Estado en materia de edu-
cación y de formación del profesorado, los MRP defienden y ponen en práctica inicia-
tivas educativas innovadoras inspiradas en los ideales de la escuela republicana y las 
experiencias escolares exitosas puestas en marcha a finales del siglo XIX e inicios del 
xx por Giner de los Ríos con la Institución Libre de Enseñanza (1876), Ferrer y Guardia 
con la Escuela Moderna (1901), y el Partido Socialista con la Escuela Nueva (1910). Los 
MRP son contrarios a la concepción del docente como técnico acrítico y mero ejecutor 
de las decisiones educativas del Estado. La supuesta profesionalización del docente, se-
gún los MRP, se erigía en un discurso que legitimaba, en la práctica, la despolitización 
de la pedagogía y el refuerzo de la dimensión tecnocrática en la enseñanza. Esto les 
lleva a rechazar la LGE, los centros colaboradores y los ICEs por entender que repre-
sentaban la visión ortodoxa y burocrática que ellos rechazaban. La formación docente 
se canalizaría a través de las Escuelas de Verano que, en sus comienzos, constituye-
ron espacios de debate político, educativo e intelectual (Mainer, 2008). En palabras de 
Carbonell (2000, 6), los MRP generaron,

“un intenso debate en torno a la alternativa democrática de la enseñanza, la función 
social de la escuela, sus contenidos pedagógicos y los modos de enseñar y aprender. 
Al mismo tiempo, llevó a la práctica –o, al menos, lo intentó– con entusiasmo y con-
vicción algunas de las propuestas pedagógicas más innovadoras. El vacío político y 
legal que se produce tras la crisis y el desmantelamiento del estado franquista abre 
fisuras y espacios de intervención y favorece un clima de libertad, creatividad, auto-
nomía y experimentación pedagógica que la democracia, a medida que se vaya asen-
tando y consolidando formalmente, irá constriñendo de forma progresiva.” 
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Con la llegada del PSOE al poder en 1982 comenzará un proceso de instituciona-
lización y normalización de la renovación pedagógica en España, consolidándonse un 
modelo educativo afín a los planteamientos defendidos por los MRP. En 1983 se crea-
ron los Círculos de Estudios e Intercambio para la Renovación Educativa (CEIRE). 
Con una corta andadura de un año, perseguía mantener la autogestión de la formación 
por el profesorado, la contextualización geográfica de la formación, el reconocimiento 
del trabajo realizado, la continuidad de las actividades durante el curso académico y 
la estabilidad de los docentes vinculados a experiencias de renovación pedagógica. Un 
año después, los CEIRE se transformarían en Centros de Profesores (CEPs), tomando 
como modelo de referencia a los Teacher’s Centres británicos, con lo que compartían la 
visión de la profesionalización del profesorado a partir de la autonomía y participación 
activa de los docentes en los procesos de innovación educativa. En palabras de Ventura 
Martín (2016), los CEPs:

“fueron concebidos como una institución en la que pretendía sintetizarse lo mejor 
de las dos grandes tradiciones españolas de formación permanente: la vertical, cen-
tralizada y tecnocrática, y la horizontal, periférica y crítica, que pretendía vertebrar 
el perfeccionamiento del profesorado en torno a las necesidades sentidas por los do-
centes.” 

La realidad fue que, en los años 80, el movimiento de profesionalización de la ense-
ñanza se fue expandiendo bajo fórmulas burocráticas que nada tenían que ver con las 
aspiraciones de autonomía, participación y experimentación que los MRP habían an-
helado. No puede olvidarse que el movimiento profesionalizador de la enseñanza, en 
España y Europa, se nutre de la ideología liberal y un nuevo enfoque gerencial, el New 
Public Management, que defiende, entre otros, una gestión orientada a los resultados. 
Conforme a esta nueva visión, la autonomía del profesorado será concebida como una 
exigencia instrumental para la regulación pedagógica del sistema educativo. También 
lo será la rendición de cuentas y la paulatina institucionalización de la evaluación, per-
cibidas todas ellas como herramienta para la optimización del sistema educativo. 

En este período, los referentes pedagógicos de la formación inicial y permanente 
del profesorado pivotarán sobre la base de modelos alternativos, de carácter cognitivo 
e interpretativo, como indicaremos más adelante. La metáfora del profesor reflexivo, 
el profesor como investigador, va ganando terreno en el discurso pedagógico. El perfil 
profesional se psicologiza, toda vez que se despolitiza y proletariza (Beckers, 2007; 
Tardif, 2013). También, en opinión de los colectivos que componen los MRP, el discur-
so de la profesionalización escondía las semillas de la proletarización como señalaban 
los teóricos de la Pedagogía Crítica. Con la aprobación de la LOGSE, de 1990, finaliza, 
parafraseando a Mainer (2008), un ciclo histórico de renovación pedagógica en Espa-
ña.

2.3. Los referentes pedagógicos en la formación del profesorado en España (1970-1999) 

Un reciente estudio sobre la construcción de la identidad docente del profesorado 
de educación infantil y primaria ha desvelado lo que, al menos algunos de nosotros, 



Parte I. Pedagogías emergentes en la formación democrática de docentes     29      

veníamos intuyendo hace tiempo: la escasez de referentes pedagógicos para orientar 
la práctica docente en la formación inicial y en los centros educativos en los que desa-
rrollan su trabajo:

“El profesorado que ha participado en esta investigación señala la escasez de refe-
rentes pedagógicos para orientar la práctica docente en su formación inicial y en las 
escuelas en las que desempeñan su trabajo. En general, tienen dificultad para relacio-
nar las ideas pedagógicas que les han transmitido en la universidad y las que ponen 
en práctica en el aula, con corrientes de pensamiento pedagógico y sus respectivos 
autores. Sienten que les han dado más recetas que marcos conceptuales y algunos 
reivindican la importancia de seguir estudiando. De hecho, en ocasiones, señalan con 
vehemencia ideas y autores que les han iluminado, entusiasmado y que creen guían 
su forma de abordar la enseñanza” (Sancho Gil, 2013, 214).

De haberse llevado a cabo un estudio como este hace treinta años, es probable que 
sus resultados hubieran sido diferentes, aunque quizás no en exceso debido, a nuestro 
juicio, a lo que hasta hoy es un tema recurrente en la formación docente: la articula-
ción entre teoría y práctica. Articulación que desde los inicios del movimiento de pro-
fesionalización de la enseñanza se organizó, en la década de los 70, sobre un modelo 
aplicacionista que no dio los resultados esperados y que posteriormente, en las décadas 
de los 80 y 90, se estructuró sobre fórmulas más abiertas basadas en la investigación 
en el aula que tampoco han logrado reducir la brecha entre ambas. Nuestra mirada 
retrospectiva se centrará ahora en describir brevemente cuáles eran esos referentes 
y qué visiones de la docencia y la enseñanza subyacían en ellos. Distinguiremos los 
modelos que se apoyaban en los resultados de la investigación educativa (IE) y los 
modelos basados en la experimentación e innovación pedagógica (EIP) en el contexto 
real de la escuela.

2.3.1. Modelos basados en la investigación educativa (IE)

Durante la primera mitad de los 70, la IE experimentó un notable desarrollo en 
Europa debido a las reformas educativas que se habían puesto en marcha. La IE era 
demandada por las autoridades políticas que financiaban y promovían la investigación 
creando estructuras que respondieran a las necesidades derivadas de las reformas im-
pulsadas. Las expectativas sobre la IE como herramienta para resolver los problemas 
educativos y para derivar aplicaciones prácticas son muy elevadas. Son los modelos 
apoyados en lo que el laboratorio descubría y la ciencia y la tecnología desarrollaban, 
como ilustraba el informe Faure (1973). Modelos basados en la IE se nutrían de una 
interpretación lineal y aplicacionista del conocimiento científico. Las reformas educa-
tivas exigían nuevas formas de enseñar y las líneas de IE predominantes se centraban 
en la investigación sobre la enseñanza: elaboración y evaluación de los currículos, eva-
luación de programas, estudio de la tecnología de la educación y la investigación sobre 
el rendimiento académico. En el caso de España, durante los años 70 y 80, la formación 
del profesorado se nutrió del conocimiento aplicado generado por la IE, que en esa 
década lo conformaban: 
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• Conocimiento funcional derivado de la Psicología y la Pedagogía Experimental 
aplicadas a la enseñanza y que aportaban procedimientos y técnicas útiles para el trabajo 
de aula. El profesorado en ejercicio recibía formación, a través de los ICEs, sobre 
técnicas para el desarrollo de una enseñanza expresiva-creativa, procedimientos para 
el diseño de la instrucción, Pedagogía Cibernética, Pedagogía Operatoria, Docimología, 
evaluación de la enseñanza y el aprendizaje basados en el enfoque conductual vigente 
por entonces, técnicas para la conducción de grupos, las técnicas para el análisis de 
la interacción en el aula basadas en los trabajos de Flanders (1970) y De Landsheere 
(1977), la enseñanza programada, la enseñanza asistida por ordenador, los sistemas 
observacionales de Hilda Taba, entre otras. 

• Conocimiento funcional derivado de experiencias contrastadas en materia de 
formación del profesorado. Los nuevos modelos de formación del profesorado basados 
en la microenseñanza, en el modelamiento y la retroacción, en la actuación o compe-
tencia (Competency-Based Teacher Education), enseñanza mutua, autoobservación por 
videograma, grupos diagnósticos, T-Group o técnica del grupo diagnóstico.

En los años 90, se introducen nuevas ideas y visiones en relación con la formación 
del profesorado (Costa Rico, 2009). El conocimiento aplicado deja paso al conocimien-
to generado por los propios profesionales. Es la década de la investigación-acción, las 
propuestas de investigación en el aula y de formación en centros. Una época de fusión 
y confusión en la que pervive el modelo clásico de formación docente con los modelos 
basados en la investigación reflexiva.

2.3.2. Modelos basados en la experimentación e innovación pedagógica (EIP)

Los modelos EIP representan otra visión de la educación, la enseñanza y el rol 
docente, interesándose por cuestiones educativas y dimensiones del aprendizaje que 
escapan a lo meramente instructivo. De estos modelos se nutrieron los MRPs dinami-
zando propuestas y experiencias educativas basadas en pedagogías activas y críticas 
(Llorente, 2003; Ibáñez Herrán, 2003). El interés no era tanto técnico o metodológico 
sino social e intelectual: la escuela democrática, no autoritaria, a través de la auto-
gestión en la escuela; la no-directividad en la enseñanza apoyándose en los modelos 
humanistas de Maslow y Rogers y en la pedagogía de Neill; las fórmulas ensayadas de 
la Pedagogía Institucional; las experiencias desarrolladas en la Pedagogía de Freinet; 
las colonias de verano; las experiencias de pedagogías expresivas y creativas a través 
del teatro, etc. Eran modelos que perseguían materializar en la práctica la igualdad 
de oportunidades y una escuela democrática que transformara la sociedad. Un repaso 
por los monográficos que en los años 80 editó la revista Cuadernos de Pedagogía, de 
las que difundió más este conocimiento elaborado por los profesores, no contrastado 
por la ciencia pero probado como efectivo en la realidad del aula, nos da buena idea 
del innovador capital pedagógico que se gestaba en esos años: Jean Piaget, Jerome 
Bruner, Paulo Freire, Lawrence Stenhouse, granjas escuelas, más allá del libro de texto, 
investigando en el aula, la renovación educativa como participación, radio y escuela, el 
apego, enseñanza de la informática, educación de adultos, experiencias de aprendizaje 
democrático, nuevas profesiones educativas (psicólogos y pedagogos), intercambios 
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escolares, arriba el telón, técnicas teatrales para maestros, Vygotsky para maestros, y 
un largo etcétera. 

3. Las pedagogías emergentes: reformas y fugas

En la actualidad, asistimos a la aparición continua de grandes iniciativas de cambio 
e innovación en el terreno educativo, a la noticia permanente de la llegada de pedago-
gías emergentes, que merece que dediquemos un tiempo a analizarlas. Empezaremos 
por precisar qué es innovación pedagógica, qué son pedagogías emergentes o qué po-
demos considerar pedagogías alternativas.

En primer lugar, aunque no será nuestro objetivo, deberíamos comenzar discu-
tiendo el término innovación y las características que debería reunir cada propuesta 
educativa para ser considerada innovadora. Lo que sí podemos afirmar es que en la 
mayoría de las ocasiones, la innovación educativa se asocia a tecnología. Con los des-
criptores “innovación educativa” y “tecnología” se recuperan 12.000 documentos en 
la biblioteca de la UCM. De estos, solo 40 pertenecen al campo de la informática y 
1.900 pertenecen explícitamente al campo de la educación. Con los términos “inno-
vación educativa” y “pedagogía”, solo 3.000. Por lo tanto, esos documentos los hemos 
publicado especialistas en educación escribiendo sobre tecnología y no escribiendo 
sobre innovación y pedagogía, aunque habrá que saber distinguir cuando la tecnología 
esconde una falacia en supuestas innovaciones que consisten en hacer con tablets lo 
mismo que ya se venía haciendo. 

En segundo término, es difícil precisar características comunes que puedan defi-
nir qué es y qué no es una pedagogía alternativa, más allá precisamente de eso, de 
construirse como una alternativa a la escuela común tradicional. Es posible que lo que 
compartan todas las experiencias educativas situadas bajo este paraguas sea “la insa-
tisfacción con la institución escolar tradicional-convencional y con los valores y conte-
nidos dominantes, y la búsqueda de nuevos horizontes educativos y de nuevos modos 
de enseñar y aprender” (Carbonell, 2015, 14).

Finalmente, las pedagogías emergentes no tienen por qué referirse a nuevas peda-
gogías. Pueden suponer “visiones inéditas de los principios didácticos o, como suele 
ser más habitual, pueden beber de fuentes pedagógicas bien conocidas” (Adell y Cas-
tañeda, 2012, 17). En realidad, “la mayoría de los elementos de instrucción de estas 
pedagogías no son “nuevas” estrategias de enseñanza, aunque podríamos decir que las 
asociaciones de aprendizaje activas que crean con los estudiantes son nuevas” (Gros, 
2015, 63). Muchas de las estrategias de enseñanza defendidas hace un siglo por autores 
como Dewey, Montessori o Freinet, están comenzando a emerger y a afianzarse en las 
escuelas actuales.

3.1. Pedagogías emergentes

Por los motivos mencionados, la denominación de “pedagogías emergentes” es qui-
zá el mejor término para el objeto que nos ocupa, ya que, como veremos más adelante, 
muchas de las propuestas descritas son, en realidad, pedagogías clásicas originadas 
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hace varias décadas que están siendo adaptadas al contexto actual. No se trata de que 
las pedagogías emergentes sean de una determinada manera y para siempre, sino que 
su definición y desarrollo, por efecto de las prácticas asociadas, está en constante cam-
bio (Adell y Castañeda, 2012, 19), aunque provengan de esos principios ya estableci-
dos previamente. Existen múltiples formas de clasificar estas pedagogías, tantas como 
autores o autoras queramos consultar. No es propósito de esta ponencia profundizar 
en las diferentes clasificaciones existentes ni proponer una nueva manera de hacerlo; 
tampoco se pretende ofrecer un listado exhaustivo de estas pedagogías o innovaciones, 
sino que simplemente se muestran algunas de las múltiples opciones actuales para 
posteriormente reflexionar sobre todas ellas en su conjunto.

En primer lugar, cabe destacar que la introducción de las tecnologías en educación 
ha generado, en muchas ocasiones, cambios interesantes en las prácticas educativas, 
como por ejemplo, el Techno-Craft, que en algunas de sus manifestaciones se presen-
ta como el aprendizaje de la programación (en materias de robótica, tan actuales en 
nuestro sistema educativo), el uso de los memes, o la tendencia B-tech, centrada en 
el uso de herramientas tecnológicas, como el big-data o el mobile learning (Coolhun-
ting Community, s.f.). Sin embargo, no siempre la tecnología se ha introducido como 
motor de cambio en la escuela, limitándose su uso como un elemento didáctico más. 
Por su parte, el Seminario Interuniversitario de Teoría de la Educación ha revisitado 
de manera recurrente en diversas ocasiones la relación entre educación y tecnologías, 
acentuando la necesidad de ese cambio pedagógico, mediante unas tecnologías que 
“rompen las coordenadas tecnoespaciales, rompen el esquema tradicional de grupo 
de edad en el aula, los recursos son otros, y la evaluación habría de adecuarse. Nuevos 
métodos para una nueva concepción educativa” (García Aretio, 2012, 11; la cursiva es 
nuestra). En suma, estas innovaciones tecnológicas pueden ser implementadas desde 
múltiples concepciones y teorías pedagógicas diferentes, y para profundizar en ello 
nos veríamos obligados a enumerar decenas de ellas, algo que se escapa al objetivo y 
posibilidades de la ponencia.

En un plano más general, se están poniendo en práctica alternativas que trascien-
den la consideración de recursos aplicados y que se han construido bajo una forma 
propia de entender la educación. Un primer grupo hace referencia a propuestas que 
parten de una teoría educativa con referentes de autores o autoras reconocidos; a pe-
sar de su carácter histórico, y de que la mayoría nacieron en el siglo pasado, se incluyen 
por su renovada aplicación en contextos educativos. En segundo lugar, se enumeran 
algunas opciones que, partiendo de una teoría del aprendizaje específica, han desarro-
llado una forma particular de concebir la educación. Por último, dentro de este gran 
conjunto de alternativas generales basadas en concepciones educativas propias, se 
añaden algunas opciones basadas en diferentes metodologías, algunas de las cuales 
pueden fundamentar teorías educativas y otras que pueden utilizarse como parte de 
otras alternativas de las descritas anteriormente. 

Así, podríamos encontrar las pedagogías no directivas o escuelas libres democrá-
ticas, donde se inscriben muchísimas escuelas de reciente creación. La aparición de 
escuelas libres, sobre todo de educación infantil y primaria, es constante en nuestra 
geografía, aunque sus referentes y sus idearios no siempre comparten un imaginario 
común. También siguen existiendo en la actualidad propuestas educativas conside-
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radas como parte del grupo de pedagogías críticas. El abanico de propuestas bajo esta 
denominación es muy amplio, ya que incluyen todas las iniciativas relacionadas con 
el análisis y el cambio social (Carbonell, 2014, 65), así como sobre la práctica reflexiva 
de los docentes y su expresión práctica: la investigación-acción (Cascante y Martínez, 
2013, 20). Dentro de las teorías de la desescolarización encontramos propuestas de 
homeschooling, de unschooling y de flexischooling. La primera es una crítica a la insti-
tucionalización obligatoria de la educación alcanzada en los años sesenta en el mundo 
occidental (Igelmo, 2015, 54). El unschooling, en cambio, no se conforma con sacar a los 
niños de la escuela, sino que, yendo un paso más allá, intenta romper con los procesos 
educativos planificados propios de las instituciones escolares. Quienes participan de 
esta corriente rechazan organizar el aprendizaje por edades, seguir currículos dise-
ñados de antemano, utilizar libros de texto o depender de maestros profesionales. Se 
alejan, en última instancia, de la tendencia que diferentes sectores del homeschooling 
han mostrado en los últimos años de convertir la casa en un aula escolar y la familia 
como referente único (Igelmo, 2012, 44). Por su parte, el flexischooling hace referen-
cia a una escolarización parcial de tal manera que familia y escuela comparten la res-
ponsabilidad educativa mediante un compromiso y acuerdo mutuo (Goiria, 2012, 38). 
Dentro de este primer grupo también cabe incluir las propuestas de la educación lenta, 
movimiento surgido en 2002 a partir de la corriente slow food (frente al fast food), que 
reclaman la necesidad de poner de relieve una educación donde teoría y acción estén 
conectadas, en un contexto donde se permita estudiar a un ritmo más lento, olvidando 
pruebas estandarizadas (Holt, 2002). Además de Holt, un autor clave es Domènech 
(2009) que, en su libro Elogio de la educación lenta, establece los quince principios del 
movimiento. Otras de las nuevas iniciativas es la pedagogía sistémica, como novedoso 
enfoque basado en lo natural de la vida y en la interrelación de los sistemas educativo, 
familiar y social, bajo principios básicos de orden, inclusión y vínculo (García Trabajo, 
2009, 7). Por su parte, las comunidades de aprendizaje configuran un modelo que impli-
ca la participación de toda la comunidad en la educación escolar, incluida la participa-
ción en las aulas, recuperando el sentido original del concepto de Zona de Desarrollo 
Próximo de Vygotsky, que no limita la guía adulta, necesaria para aprender, a la guía 
ofrecida por personas expertas (Díez Palomar y Flecha García, 2010, 20).

A estas grandes teorías podríamos añadir algunas otras más específicas que se con-
figuran en torno a un único autor o autora. En los últimos años están aumentando a un 
ritmo vertiginoso el interés y la creación de escuelas de pedagogía Waldorf (desarrolla-
das a partir de la teoría de Steiner), las escuelas que aplican las teorías del movimiento 
libre desarrolladas por Emmy Pikler, y las escuelas que se basan en la metodología y los 
principios educativos de Montessori. 

Hay otro grupo de movimientos emergentes en torno a la educación que, a pesar 
de su rápido crecimiento y difusión, aún no están completamente reconocidos como 
teorías con entidad propia. Dentro de este grupo podríamos hablar del reciente éxito 
de las pedagogías invisibles y la educación disruptiva, lideradas ambas por María Acaso 
(2012, 2013), y del coaching educativo, que desde su nacimiento y exitosa carrera den-
tro del management empresarial se ha extendido a diferentes ámbitos, entre ellos el 
educativo. Este es un modelo basado, entre otras cosas, en la creación del conocimien-
to por parte del alumno (autoaprendizaje) y en la consideración de la figura del profe-
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sor como guía del proceso de aprendizaje y facilitador (Sánchez y Boronat, 2014, 229). 
Muy relacionado con este modelo, ha surgido el mindfulness aplicado a la educación. 

Otros movimientos aparecidos en los últimos años, aunque con mucha menos di-
fusión que los anteriores, son la educación consciente (basada en las publicaciones de 
Aletha Solter); la ecopedagogía (pedagogía orientada a un desarrollo sustentable y pro-
tectora del medio ambiente); el conectivismo de Siemens y Downes (teoría del apren-
dizaje que promueve un nuevo modelo educativo para responder a su modelo de ad-
quisición de nuevos aprendizajes), y el bosqueescuela, tendencia basada en el respeto a 
la naturaleza, que desarrolla todo el aprendizaje al aire libre y sin materiales más allá 
de los presentes en el bosque.

Finalmente, dentro de las metodologías innovadoras, que pueden dar pie a pedago-
gías emergentes, podríamos citar el aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje por 
proyectos, el aprendizaje cooperativo, las tertulias dialógicas, la gamificación, o el flipped 
classroom. Algunas de estas metodologías requieren cambiar o redirigir algunos de los 
propios fundamentos de la educación tradicional, como ocurre con el aprendizaje ba-
sado en problemas o el aprendizaje cooperativo.

3.2. Interrogantes y retos para la Teoría de la Educación

Todo este panorama de aparición continua (y a veces desaparición) de opciones 
educativas, metodológicas y de recursos tecnológicos, nos conduce a preguntarnos: 
¿está de moda la innovación? ¿estamos ante un punto de inflexión y renovación de la 
pedagogía y por tanto de la teoría de la educación? La bibliografía aparecida en los 
últimos años nos indica que hay un renovado interés por la innovación y la renovación. 
Algunos ejemplos de las publicaciones que responden a estas tendencias son libros 
más destinadas a la divulgación que no a la construcción de un cuerpo teórico: rEDU-
volution o Pedagogías invisibles, de María Acaso; La nueva educación, de César Bona; 
Educar en el asombro, de Catherine L’Ecuyer, o Escuelas creativas, de Ken Robinson. 
También han proliferado varios documentales sobre los modelos descritos en pági-
nas anteriores. Entre ellos destacan por su enorme difusión Enséñame pero bonito1, La 
educación prohibida2, o Entre maestros3. Otro de los referentes actuales es el portal de 
Internet Ludus4 (de gran popularidad entre familias que buscan escuelas alternativas 
y entre la propia comunidad educativa), donde se recogen experiencias de escuelas 
públicas o privadas que se enmarcan dentro de las escuelas libres, Montessori, Wal-
dorf, Pestalozzi, comunidades de aprendizaje, escuelas democráticas, escuelas activas, 
etc. En contraposición, han aparecido otras obras muy críticas con estas pedagogías 
emergentes: autores como Alberto Royo (Contra la nueva educación, 2016) o Ricardo 
Moreno (Panfleto antipedagógico, 2006; La conjura de los ignorantes, 2016) son repre-
sentantes de esta tendencia crítica hacia casi cualquier pedagogía.

1. http://xn--enseameperobonito-ixb.es/ 
2. http://educacionprohibida.com/ 
3. http://www.aleadf.com/portal/es/documentales/en-produccion/1 
4. http://ludus.org.es/es
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Teniendo en cuenta todas estas manifestaciones, podemos concluir que innovar 
está de moda. Sin embargo, un análisis de algunas de las experiencias que se autoinclu-
yen en alguno de los grupos anteriores indica que en muchos casos no existe reflexión 
alguna sobre la fundamentación de estas pedagogías emergentes. En la página web de 
una de las escuelas mencionadas, elegida al azar, se pueden leer afirmaciones como la 
que sigue:

“Se trata de una asociación en línea Reggio, Montessori, Pikler, Psicomotricidad Re-
lacional, Tonucci. [...] Espacio de Crianza Respetuosa y Juego Libre, donde los niñ+s 
crecen felices a través de la Educación Emocional, el Juego Libre, la Psicomotricidad 
relacional.”5 

El conjunto de referencias a enfoques, teorías y autores tan diversos “no ayuda ex-
cesivamente a capturar las ideas esenciales de la “pedagogía emergente” […]. De hecho, 
es muy posible que la mezcla de todos estos enfoques pueda dar lugar a propuestas 
contradictorias” (Adell y Castañeda, 2012, 21), como por ejemplo la combinación en-
tre el ambiente estructurado y controlado de Montessori frente al movimiento libre 
de Pikler. Los principios educativos señalados por los creadores de estas experiencias 
son tan similares entre ellos que no parece que nos encontremos ante una verdadera 
revolución pedagógica. 

Es fundamental que desde la teoría de la educación intervengamos en la configura-
ción o crítica de estas teorías, metodologías, iniciativas o recursos, y no nos quedemos 
al margen. Hay que preguntarse, en primer lugar, por los referentes de estas pedago-
gías emergentes. Como hemos visto, en una gran mayoría de las opciones expuestas, 
los autores y teorías de referencia son los ya clásicos Montessori, Freire, Vygotsky, etc., 
pero otros muchos son nuevos y hay que conocerlos y valorar sus aportaciones para 
incorporarlas o no al cuerpo de conocimientos sobre la educación. Hay también que 
interrogar a todas estas alternativas por sus verdaderos fundamentos y por la forma 
de aplicación de los conocimientos que la teoría de la educación aporta. No es este 
el lugar apropiado para este análisis pero no debemos dejar pasar la oportunidad de 
reclamar el espacio que a la teoría de la educación le corresponde en esta temática. En 
palabras de Gil Cantero (2011, 38): 

“El modo en que los profesores y educadores puedan mejorar su práctica educativa 
estriba en que quieran mejorar los motivos de sus decisiones frente a la pluralidad 
de variables que intervienen. Y el modo de mejorar los motivos es ampliar las teorías 
que les sostienen, es decir, mejorar las fuentes, de todo tipo, que han colaborado a su 
elaboración y mantenimiento.”

Analizar si cada una de las alternativas se basa en los principios de una educación 
democrática supera los objetivos de esta ponencia, pero cabe plantearse si la existen-
cia de estas opciones contribuye al desarrollo de una educación democrática en su 
conjunto. Como hemos visto, las experiencias son múltiples, los movimientos plurales 

5. http://www.elhilorojocrianza.com/ 
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y sus referentes están, a veces, poco claros. Solo en el caso de las categorías históricas 
(pedagogía no directiva o pedagogías críticas, por ejemplo) podríamos realizar este 
análisis con ciertas garantías. Pero sí podemos valorar la pertinencia o no de una di-
versificación pedagógica de la oferta educativa frente a los sistemas educativos com-
prensivos. En otros lugares hemos defendido la idea de que la extensión del derecho 
a la educación debería incluir “la extensión de la oferta educativa, de tal modo que la 
propia provisión pública atienda realmente a la diversidad de alumnos y de sus prefe-
rencias, respetando plenamente sus convicciones filosóficas, morales, religiosas, peda-
gógicas o su preferencia de aprender en su lengua materna” (Gil y Villamor, 2009, 55), 
y que ofrecer una variedad de opciones pedagógicas es lo que corresponde a una socie-
dad democrática en la que el pluralismo es un valor (Martínez, Jover, Pérez y Villamor, 
2009, 180). En la actualidad, prácticamente la totalidad de estas opciones se localizan 
en el sector educativo privado, con honrosas excepciones en el público, disponibles 
únicamente para aquellas familias que, además de tener los recursos económicos sufi-
cientes, han realizado una búsqueda activa de estos centros gracias a su capital cultural 
y recursos personales (formación pedagógica previa, contacto con estos centros me-
diante familiares, etc.). Estas opciones serán accesibles cuando puedan desarrollarse 
dentro del sistema educativo público. Será entonces cuando el ideario pedagógico será 
un criterio relevante en la elección de escuela para las familias. 

4. Las “nuevas” pedagogías en la formación actual de docentes: una revisión 
crítica

Esta sección retoma, pero desde una perspectiva actual, el eje de la formación ini-
cial de los especialistas en educación escolar, concretamente las maestras, los maestros 
y el profesorado de educación secundaria, con el objeto de invitar a la reflexión y al 
debate, que, al fin y al cabo, es el objeto de nuestro encuentro anual.

Ante los resultados periódicos de pruebas internacionales o ante cada propuesta 
de cambio en la estructura de la oferta educativa universitaria, y muy especialmente 
ante la modificación de la formación pedagógica del futuro profesorado de educación 
secundaria, asistimos, de forma reiterada, a la apertura de un debate que parece im-
posible de resolver. Este tipo de discusiones, que generan ráfagas de artículos encon-
trados durante días o semanas en secciones de prensa, además que otro debate en me-
dios audiovisuales, se fundamentan en la defensa de dos posturas muy claras: los que 
argumentan que cuanto más se sabe de un ámbito mejor se enseña y no es necesario 
nada más que ese dominio para ejercer con solvencia la tarea, y los que defienden que a 
enseñar se aprende y, por lo tanto, hay algo específico en la educación que permite co-
nocer y dominar el ámbito para poder enseñar. Este conflicto no está exento de inten-
ciones e intereses. En todo caso, en este trabajo nos centraremos en las connotaciones 
que del mismo emergen al abordar la formación de docentes, añadiendo un parámetro 
más que, tal y como defenderemos a continuación, genera el núcleo de especialización 
y de producción de conocimiento de nuestra área de conocimiento. Más allá del saber 
y del enseñar, nos preocupa especialmente el educar.
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4.1. La secuencia saber-enseñar-educar 

En una rápida revisión de los planes de estudios de las titulaciones de maestro o 
maestra en educación infantil, educación primaria y las habilitadoras para ejercer 
como profesor o profesora de educación secundaria, el dominio del aprender a en-
señar es una constante en la arquitectura curricular de nuestras universidades. En-
tendiendo las implicaciones de los conocimientos de las áreas culturales que enseña-
rán en su futuro desempeño profesional los docentes en formación, y aceptando que 
el conocimiento puede ser objeto de educación (Martínez, Jover, Pérez y Villamor, 
2009), nos interesa en este caso la educación como objeto de estudio y conocimien-
to. Sólo el carácter especializado del conocimiento de la educación y, por lo tanto, la 
consideración del mismo en la formación de especialistas en funciones pedagógicas 
nos permitirá cerrar esta ponencia reflexionando sobre la presencia y el valor de las 
llamadas pedagogías emergentes o nuevas pedagogías en nuestras aulas universitarias 
y su repercusión en los perfiles profesionales generados.

Herbart (1806), considerado el padre de la pedagogía científica, reclamaba para 
el educador un círculo visual propio construido desde la Pedagogía. Esta mirada pe-
dagógica es la que permite construir un saber que fundamente la tarea del docente 
frente a la construcción progresiva y aleatoria a partir de la práctica y la experiencia. 
Toda disciplina científica focaliza la realidad que estudia, generando la mentalidad 
específica de esa disciplina. Cada ciencia, por lo tanto, genera principios de actuación, 
definiendo el problema de intervención desde el marco disciplinar que da sentido a la 
intervención (Touriñán, 2015).

Así las cosas, los especialistas en un ámbito son capaces, gracias a esta mirada, de 
tomar y asumir decisiones técnicas específicas. Puede afirmarse que la decisión téc-
nica se identifica con reglas y normas derivadas del propio proceso, en función del 
conocimiento que se tiene del ámbito específico y a partir de la elección primaria de 
trabajar este ámbito. Bien es cierto que la acción de planificar, las decisiones técnicas, 
siempre están precedidas de la asunción moral de realizar bien la tarea. Es importante 
resaltar que “la elección técnica no es, o no debería ser, una elección de medios para 
fines dados”. Nos pueden proponer fines, pero es una competencia definir los objetivos 
de un ámbito, basándose en el conocimiento científico de ese ámbito: “La elección téc-
nica es una elección de fines y medios subsidiarios que están lógicamente implicados 
en la tarea […] con fundamento en el conocimiento de la actividad a realizar”, en nues-
tro caso, educar (Touriñán y Rodríguez, 1993, 44). 

Por lo tanto, la elección se basa en el conocimiento del funcionamiento del ámbito 
en el que se actúa, para alcanzar el objetivo establecido, atendiendo al carácter axioló-
gico de los hechos, a la condición fáctica del valor y a la posibilidad de integrar fáctico y 
normativo dentro de un ámbito desde conceptos con significación intrínseca al ámbito 
(Touriñán, 2016). Pues bien, “desde la Pedagogía puede decirse que la educación es 
un ámbito de realidad susceptible de ser conocido de diversas formas […], las cuales 
tienen sus conceptos distintivos, sus peculiares modos de prueba y su particular modo 
de respuesta a los niveles epistemológicos de teoría, tecnología y práctica, dentro del 
marco de las corrientes del conocimiento de la educación” (Touriñán, 2015, 304).
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La cuestión de si los contenidos de las diversas áreas culturales son el eje de la 
actividad pedagógica, llevándonos a afirmar, como consecuencia, que la formación de 
los profesionales de la educación es simplemente el conocimiento de dichas áreas, no 
está superada. Al revisar la normativa que regula la educación general y los planes de 
estudios de las titulaciones en las que se forman las y los docentes en nuestras univer-
sidades, enseguida se percibe que su estructura responde, en gran medida a las áreas 
culturales que han conseguido postularse como dominantes dentro del amplio abanico 
posible, incluso ante los enormes cambios a los que nos ha sometido la sociedad de 
la información y la sociedad del conocimiento (Gutiérrez Moar, 2016; Soto Carballo, 
2016). Seguimos centrando nuestros esfuerzos en el diseño instructivo y no en el dise-
ño educativo. 

Esta evidencia nos aboca a dos reflexiones. En primer lugar, no es posible abordar 
esta cuestión sin hacer referencia a dicha selección, ¿por qué estas áreas culturales 
(estos ámbitos de conocimiento) y no otras? Las artes, la creatividad, la afectividad, la 
educación para la ciudadanía, los derechos humanos, la educación para el desarrollo, 
el desarrollo sostenible, una verdadera integración de las tecnologías de la informa-
ción y las comunicaciones, entre otras, son áreas olvidadas o relegadas a un segundo 
plano en nuestro sistema educativo. Revelarse contra esta tendencia ha sido el funda-
mento de alguna de las iniciativas emergentes enumeradas en el segundo apartado de 
este trabajo, o al menos, ha sido argumento suficiente para generar demanda entre las 
familias preocupadas por una verdadera educación integral.

En segundo lugar, la encrucijada de la arquitectura curricular en el sistema educa-
tivo genera una duda razonable relacionada con las funciones docentes y con la forma-
ción para ejercer las mismas. Aún en el corsé normativo en el que nos movemos, ¿es 
posible hacer las cosas de otra forma, dejando a un lado los compartimentos estancos 
que configuran áreas y materias, entendiendo la educación de una forma integrada y 
global? El esfuerzo invertido por algunas profesoras y algunos profesores cada día y 
a lo largo de toda su carrera parece indicarnos esta posibilidad. Prácticas que no han 
sido acuñadas ni etiquetadas como movimientos pedagógicos renovadores y que, sin 
embargo, generan iniciativas innovadoras valiosas, compatibles y coherentes con estos 
movimientos emergentes.

Si esto es así, ¿dónde debemos poner la mirada? ¿en los planes de estudios y en la 
intervención en las aulas? ¿en los denominados movimientos o corrientes innovado-
res? ¿o en el desarrollo de capacidades para que el alumnado pueda poner en marcha 
estos procesos por si mismo en un futuro? La respuesta es evidente y tiene que ver con 
la anterior secuencia conocer-enseñar-educar. La cuestión es que todavía demasiadas 
tendencias nos empujan a hablar sólo de corrientes o teorías, sin analizar sus postula-
dos desde el conocimiento de la educación. Si nos esforzásemos más en este ejercicio, 
posiblemente seríamos capaces de estimular el desarrollo de categorías y criterios por 
parte del alumnado que les permitiese generar principios de análisis, comprensión e 
interpretación de cada propuesta. Esta tarea nos facilitaría encontrar tendencias, in-
tereses, metas, objetivos y sobre todo principios comunes, más allá de las referencias 
metodológicas que se exaltan en muchas de las propuestas prácticas derivadas de los 
movimientos emergentes. De este modo, permitiríamos a los futuros docentes generar 
criterio y conocimiento para aplicarlos y movilizarlos en el desempeño de su función.
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La pregunta que resurge es qué ha hecho la formación del profesorado para actua-
lizar las competencias adquiridas respecto a las nuevas demandas. Según las voces que 
nos alertan de que los educadores se movilizan según las creencias que subyacen a sus 
prácticas, sin comprometerse con teorías o articulaciones teóricas (Carr, 2006; Igelmo 
y Laudo, en prensa), ¿tiene la Pedagogía algo que aportar, teniendo en cuenta que si el 
conocimiento de la educación no resuelve problemas de la acción educativa concreta, 
si lo que obtenemos no sirve para educar, no es conocimiento pedagógico válido (Tou-
riñán y Sáez, 2015)?

En la distinción anteriormente planteada entre saber, enseñar y educar, aceptando 
que hay algo específico, más allá del saber que nos permite transmitirlo y que, a su vez, 
no todas las enseñanzas educan, ya no nos preocupa tanto por qué determinados co-
nocimientos se constituyen en contenido de la acción educativa, sino que el reto que se 
nos formula es convertir el área cultural determinada en ámbito de educación.

Los contenidos teóricos, tecnológicos y práxicos de cada una de estas áreas consti-
tuidas en objetivo de conocimiento en la enseñanza son creados por los especialistas 
de cada una de esas áreas con su conocimiento especializado, no por los profesionales 
de la educación. Sin embargo, su validez como instrumento y meta de la acción edu-
cativa está condicionada por las pruebas específicas de la Pedagogía y, su uso y signifi-
cado educativo, por el sistema conceptual elaborado con el conocimiento de la educa-
ción. Entender que los futuros docentes no deben ser competentes en esta validación 
es tanto como asimilarlos a aprendices permanentes del conocimiento generado por 
otras áreas, o bien como enseñantes, sin generar identidad profesional, especificidad o 
valor sobre su tarea (Touriñán, 2015; Bernal, Jover, Ruíz y Vera, 2013).

Existe, sin embargo, una estimación social por la educación, no extensible a la Pe-
dagogía ni a la figura de los educadores. En este desencuentro se halla la clave de la alta 
demanda por parte de muchas familias de nuevas experiencias que se convierten en el 
lema de escuelas infantiles e instituciones privadas.

A efectos de lo anterior, resulta útil interrogarnos sobre la posibilidad de formar 
futuros docentes con capacidad creativa, que investiguen su práctica y sean flexibles 
en su intervención educativa en un sistema rígido, anclado en preceptos del pasado 
y sometido a la racionalidad administrativa frente a la racionalidad epistemológica, 
donde las políticas de I+D+i menosprecian a las ciencias sociales y a las humanidades 
(Touriñán, 2008; Longueira, 2011; González Geraldo, 2014; Jover y Villamor, 2014; Gil 
Cantero y Reyero, 2015). En palabras de Igelmo y Laudo (en prensa), “entrado el siglo 
XXI es un hecho que las personas buscan aprender más allá de las instituciones res-
ponsables de la formación de los individuos.”

4.2. El ejemplo de las enseñanzas artísticas

Tomemos como ejemplo las artes. No todas tienen representación en la educación 
general como materia organizada, y las que están presentes (Educación plástica y Edu-
cación musical o Música, como se la denomina en la ESO) (BOE, 2014a, 2014b) no 
siempre responden a las expectativas. Sin duda, la música ocupa un espacio impor-
tante en nuestras vidas; los medios de comunicación la usan como recurso; utiliza-
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mos música para modular, potenciar o contrarrestar nuestros estados de ánimo; forma 
parte de nuestro entorno y de nuestro ocio. En las últimas décadas, la fundación de 
agrupaciones instrumentales en la mayoría de comunidades autónomas, el acceso a los 
auditorios y el aumento de la programación, nos ha dado acceso a una oferta musical 
inimaginable hace veinte años. Según la Cuenta Satélite de la Cultura en España en el 
período 2008-2012, la participación en el PIB de las actividades culturales ha supuesto 
el 2,9% y, si se tienen en cuenta las actividades vinculadas con la propiedad intelectual, 
la cifra asciende hasta el 3,7% (MECD, 2014). Nuestros jóvenes son consumidores de 
música, de diversos productos y en diversos medios, asisten a las instituciones educa-
tivas equipados con reproductores y tecnología que les permite acceder a sus escuchas 
preferidas. Sin embargo, cuando les preguntamos por su valoración sobre la materia 
Música, una mayoría muestra indiferencia o rechazo.

Fuera de las aulas, las familias demandan otra educación musical. Los centros de 
educación musical reglada y no reglada han aumentado su presencia, multiplican-
do las plazas ofertadas y las posibilidades de acceso de la población a una educación 
musical fuera del sistema educativo general, entendida como formación alternativa 
y paralela al mismo (Longueira, 2016). En los cálculos de inversión publicados por el 
Ministerio de Educación, Cultura y Deporte que se refieren al ejercicio 2013, se esti-
ma que un 2,2% del gasto público en educación se destina a enseñanzas de régimen 
especial (MECD, 2015a). Según el mismo organismo, en el curso 2015-2016 alrededor 
de 329.849 alumnas y alumnos cursarán educación musical fuera del sistema general 
(MECD, 2015b).

Muchas de estas familias no buscan una alternativa profesionalizadora o vocacio-
nal, que es el objetivo de las enseñanzas musicales de régimen especial en nuestro 
sistema educativo (escuelas y conservatorios de música; educación “para” la música), 
sino que pretenden una alternativa a las expectativas frustradas que le ofrece la educa-
ción general (educación “por” la música). 

Si la educación general ha contemplado un espacio organizado como materia para 
esta área, si hemos llegado a poner en marcha titulaciones de especialista en el ámbito 
y mantenemos materias vinculadas a su desarrollo en los planes de estudios vigentes 
para el desarrollo de los profesionales de la educación, ¿en qué nos estamos equivo-
cando?. Posiblemente, y entre otras cuestiones, en la orientación didáctica de dicha 
formación, priorizando el enseñar frente al educar, basada en modelos poco flexibles 
de intervención; en una formación fragmentada en compartimentos estancos que aisla 
áreas y materias; y, sobre todo, en obviar la construcción de herramientas que posibili-
ten a los profesionales de la educación construir los ámbitos educativos basándose en 
el conocimiento pedagógico, más allá de los intereses impuestos por cada área cultural.

Muchos de los movimientos emergentes trabajan el desarrollo de la creatividad y 
los lenguajes artísticos como forma de expresión y de crecimiento personal del alum-
nado. Esta, como otras brechas del sistema, ha generado un aumento de la demanda de 
alternativas al modelo tradicional de educación. La denominada educación emocional 
o afectiva, modelos basados en el ecologismo, en busca de un desarrollo sostenible, y 
sobre todo, el uso o el rechazo de las TIC, entre otros, han sido objeto de propuestas 
paralelas.



Parte I. Pedagogías emergentes en la formación democrática de docentes     41      

En suma, al hablar de educación estamos haciendo referencia a su carácter inte-
gral, personal y patrimonial, dimensiones que tendremos en cuenta en las aulas uni-
versitarias en la formación de docentes y que, a su vez, tendrán presentes en su des-
empeño profesional (Touriñán, 2016; Longueira, 2016). Al hablar de carácter integral, 
entendemos la formación de la inteligencia, la voluntad y la afectividad, con el objetivo 
de afrontar con libertad y posibilidades de éxito las diferentes situaciones que se nos 
plantean en los distintos ámbitos de la vida. Tradicionalmente, inteligencia y voluntad 
han recibido toda la atención en la escuela, sin embargo, tal y como plantean Alonso, 
Pereira y Soto (2003), los valores y las actitudes son esenciales para el ser humano por-
que constituyen la estructura más profunda de la personalidad a la vez que orientan 
y motivan su conducta. Cuando hablamos del carácter personal de la educación, nos 
referimos a la capacidad de crear modelos propios, originales, singulares y autónomos, 
buscar respuestas creativas, apartándose de la repetición de modelos preestablecidos. 
Consecuentemente, la función axiológica y actitudinal de la educación, y no sólo la 
instructiva, es ineludible. El modelo de escuela que prima la acumulación de conoci-
miento y disciplina jerarquizada está obsoleto frente a las demandas actuales. 

Por último, el carácter patrimonial de la educación hace hincapié en el modo en 
que cada uno se compromete con su formación y queda identificado por ella. Debido a 
este carácter patrimonial, lo aprendido pasa a formar parte de la experiencia personal 
para construir con ella el propio proyecto de vida y de formación. En este sentido, una 
de las expectativas sobre la educación es que nos ayude a convertirnos en la mejor 
versión de nosotros mismos (Robinson, 2009, 2015). Afirmar el carácter patrimonial de 
la educación quiere decir que somos, cada una de nosotras y cada uno de nosotros, un 
patrimonio; que aprendemos a elegir, a decidir y a marcarnos finalidades, para poder 
determinar nuestro proyecto de vida, dando respuesta a nuestras necesidades en cada 
circunstancia, construyéndonos a nosotras mismas y a nosotros mismos como nuestro 
patrimonio más propio.

5. Epílogo: garantizar una calidad democrática en educación

Como se ha relatado a lo largo de la ponencia, la profundización de la democracia, 
en sus distintas vertientes y entendida en toda su extensión, es un objetivo que parece 
guiar a las distintas iniciativas que en los últimos años están emergiendo en los siste-
mas educativos, a pesar de las restricciones administrativas o legales y del poco entu-
siasmo demostrado por la autoridades educativas. Algunas de esas tendencias y sus 
características motivan este epílogo de la ponencia, centrado en las repercusiones que 
esas pedagogías emergentes pueden generar en el modelo de formación de docentes 
para promover una educación democrática de calidad.

Ante todo, cabe recordar que los sistemas educativos actuales se encuentran some-
tidos a la atenta mirada de los organismos internacionales y a una fuerte presión de 
sus respectivas sociedades, alentados por unos medios de comunicación afamados de 
novedades que aprietan a unos gobiernos no todo lo fuertes que debieran ser ante los 
embates de los sectores económicos. En este marco de acción, disparar al docente se 
ha convertido en una práctica gratuita que contenta a muchos y disgusta a bastantes. 
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Parece probado que existe un mecanismo de círculo virtuoso-vicioso mediante el cual 
el prestigio social de la docencia se vincula con la percepción de exigencia alta-baja en 
la formación y las condiciones laborales de la profesión, que al tiempo repercuten en 
el grado de inversión que destinan los poderes públicos, lo cual incide en la atracción 
de talento, que a su vez redunda en la calidad del servicio ofrecido (Park y Byun, 2015). 

El “profesorado importa”, como rezaba un conocido informe (OCDE, 2005), “mar-
ca la diferencia”, título de una no menos interesante investigación (Hattie, 2003), y 
acomete su tarea en un contexto plagado de incertidumbres cuyos efectos tienen “im-
portantes consecuencias sociales y éticas” (Martínez, 2016). Por lo tanto, queda fuera 
de toda duda que el docente se sitúa en el punto de mira de las reformas educativas y 
de las políticas públicas en educación, siempre bajo los auspicios de la OCDE, que ya 
en 2005 recomendaba a los gobiernos saber “atraer, formar y conservar” a los docen-
tes. Así, en lo que a investigación se refiere, la última década ha protagonizado una pro-
fusión importante de estudios sobre la formación de profesorado. En concreto, de los 
más de 70.000 artículos que recoge ERIC bajo el epígrafe “Teacher Education”, 10.000 
se han publicado desde 2005 (Prats, 2016). La preocupación es patente y el resultado 
es inquietante: “un hallazgo común a escala internacional es que el profesorado está 
generalmente poco preparado para sobrevivir y progresar en el mundo de las aulas” 
(MacBeath, 2012, 17), algo que ha ido confirmando la encuesta TALIS en sus dos edi-
ciones publicadas (OCDE, 2014). En esta encuesta, además, se recogía la sensación de 
que el profesorado trabaja de manera aislada, interactúa poco con sus colegas y recibe 
pocas valoraciones formales de su trabajo. Todo ello obliga a reforzar determinadas 
competencias, actualmente desatendidas, en los procesos formativos de docentes. En 
este sentido, un estudio reciente de la Agencia de Calidad Universitaria de Cataluña, 
expresa que la formación universitaria para docentes presenta algunos vacíos que con-
viene rectificar (AQU, 2015). Sobre una muestra de 300 escuelas públicas y privadas, el 
83% opina que el perfil del profesorado novel es adecuado a las necesidades del centro 
educativo pero que necesita mejorar en algunos aspectos. Por ejemplo, destaca la ne-
cesidad de reforzar la innovación y la investigación, la responsabilidad en el trabajo, y 
la detección y actuación ante dificultades, es decir, competencias relacionadas con la 
toma de decisiones.

Ello implica que las instituciones formadoras, y las universidades en concreto, de-
ben acometer cambios importantes en su modelo de formación docente si no desean 
que la sociedad tome cartas en el asunto por su cuenta y busque otras soluciones, como 
viene sucediendo, por ejemplo, en Estados Unidos (Prats, 2016). La aparición de or-
ganizaciones como Teach for America está modificando sustancialmente el mapa for-
mativo norteamericano. Esta organización ofrece a graduados universitarios cursos 
intensivos de verano para colocarlos, en septiembre, en puestos docentes que requie-
ren un alto grado de especialización debido a su complejidad social (Fraser, 2016). El 
modelo está sujeto a fuertes convulsiones por la inestabilidad que genera en el sistema: 
la atracción inicial que mueve a estos graduados a la docencia se diluyen cuando se 
constatan las duras circunstancias de la realidad escolar, que al poco tiempo terminan 
abandonando para dedicarse a una profesión más acorde con sus estudios iniciales 
(Darling-Hammond, 2012; Fraser, 2016; Ravitch, 2010). Este hecho refuerza la idea de 
la necesidad de incrementar las competencias docentes relacionadas con el compro-
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miso profesional, pero ello no debe ocultar que estas vías alternativas a la universidad 
dan una respuesta convincente a lo que reclama la sociedad.

En realidad, asistimos a una disputa entre modelos que defienden un rol de docente 
comprometido con su entorno y capaz de tomar decisiones de manera autónoma, y 
modelos que se limitan a desarrollar un catálogo restringido de habilidades profesio-
nales para formar técnicos especialistas que aplicarán de manera automática las ins-
trucciones que emanan de poderes alejados de la escuela (Prats, 2016). En tiempos de 
crisis económicas y gobiernos débiles, la balanza se inclina por la segunda opción, más 
barata, aunque las pedagogías emergentes están reclamando un rol cercano al primer 
modelo, que coincide con lo que recogen los informes internacionales (OCDE, 2014).

Por lo tanto, en lo que respecta a la formación inicial de docentes, el debate parece 
limitarse a promover profesionales autónomos o a capacitar trabajadores autómatas, 
una controversia que las universidades, más allá de las constricciones relatadas en la 
sección anterior, deberían resolver de manera inmediata y que recuerda la alternativa 
propulsada por los MRP recogida en la primera parte. Como decimos, las pedagogías 
emergentes empujan a tomar en consideración seriamente los retos que exige formar 
a profesionales autónomos, y abandonar modelos formativos que limiten la acción del 
docente a mero ejecutor de instrucciones externas. Dicha autonomía profesional no 
puede confundirse con una libertad de cátedra mal entendida, ya que ésta, como dere-
cho individual del docente, debe garantizar los derechos de alumnos y familias por una 
educación de calidad (Martínez, 1998). 

En definitiva, cabe enfatizar el valor añadido de la universidad y su dimensión in-
vestigadora como eje de la formación docente, lo que enlaza con las pedagogías que 
centran la educación en los aprendizajes competenciales de alumnos y alumnas, que 
enfatizan la colaboración y la cooperación como mecanismos de generación de nuevos 
aprendizajes, que se inclinan por someter las asignaturas estancas a proyectos inter-
disciplinares, que defienden la necesidad del trabajo en red entre el profesorado (Mar-
tínez, 2016; Prats, 2016). Sin duda, la universidad debe acometer cambios profundos 
en la formación docente, revisando a fondo la estructura formativa y las metodologías 
al uso, para ponerla en conexión con lo que se vive hoy en las escuelas, incidiendo de 
nuevo en la relación entre práctica y teoría. De todas maneras, aunque las pedagogías 
emergentes empujen a un cambio en la formación de docentes, también es fundamen-
tal que, con el objeto de cribar lo sustancial de lo trivial que aportan muchas de estas 
innovaciones no tan nuevas, esa conexión entre teoría y práctica debería preocupar a 
teóricos y teóricas de la educación interesados en la mejora democrática de la peda-
gogía, para evitar, entre otras cosas, que las mejoras no terminen incrementando las 
desigualdades entre escuelas. En aras de alcanzar una auténtica calidad democrática 
en educación, sigue vigente lo expresado por Fullan hace dos décadas, acerca de que 
la formación del profesorado tiene “el honor de ser simultáneamente el peor problema 
y la mejor solución en educación” (Fullan, 1993, 105), aunque será preciso combatir 
“los enfoques idealizados de formación de profesores, que aún mantienen navegando 
a inútiles barcos fantasmas que confunden el puerto de llegada con el medio de trans-
porte”, como venía reclamando José Manuel Esteve en sus textos (2009, 17).
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APORTACIÓN A LA FORMACIÓN 
DEMOCRÁTICA DEL PROFESORADO 
DESDE LA METODOLOGÍA DEL 
APRENDIZAJE SERVICIO
Belén Zayas Latorre
Universidad de Valencia

Resumen. En la relación planteada a lo largo de la ponencia sobre pedagogías emergentes y la 
formación del profesorado, los autores exponen la urgencia de abordar seriamente los retos 
que exige formar a profesionales autónomos, y abandonar modelos formativos que limiten 
la acción del docente como mero ejecutor de instrucciones externas. Esta adenda pretende 
contribuir al análisis de diversas cuestiones planteadas por los autores, desde conclusiones 
obtenidas a partir de una investigación realizada acerca de la formación cívica de futuros pe-
dagogos/as desde el aprendizaje ético que ofrece la metodología de Aprendizaje Servicio. 

Palabras clave: formación cívica, aprendizaje ético, aprendizaje servicio, derechos y deberes 
cívicos

1. Introducción

El momento de actual crisis política, económica, social y humana, precisa pres-
tar especial atención a la educación para la ciudadanía democrática, reforzando sobre 
todo aspectos como la paz, la justicia social y los derechos humanos, por lo que se pro-
pone la formación cívica en el alumnado universitario como complemento a la forma-
ción profesional, de manera que éstos se conviertan en multiplicadores de los valores 
democráticos. En cambio, tal y como plantean los autores de la ponencia, los planes de 
estudios de las titulaciones en las que se forman las y los docentes en la universidades 
españolas reproducen un diseño instructivo y no un diseño educativo que responde a 
las áreas culturales que han conseguido postularse como dominantes, incluida la so-
ciedad de la información y la sociedad del conocimiento (Gutiérrez Moar, 2016; Soto 
Carballo, 2016). 

Existen estudios que demuestran que una gran cantidad de estudiantes ven en la 
universidad una oportunidad para desarrollar su papel como ciudadano participativo, 
en cambio la universidad parece no aprovechar esta coyuntura. Es cierto que en los 
programas de Educación Superior se refleja un creciente interés por desarrollar com-
petencias cívicas que promocionen el compromiso del estudiantado, sin embargo, el 
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profesorado requiere un conjunto de estrategias pedagógicas que traten las iniciativas 
sobre la educación cívica actuales y futuras. 

2. Fundamentación y metodología de la investigación

En un trabajo de investigación que llevamos a cabo en el grado de Pedagogía y Edu-
cación Social de la Universidad de Valencia se analizó en qué medida la metodología 
de Aprendizaje Servicio desarrolla la conciencia del alumnado universitario sobre sus 
derechos y deberes cívicos. Para ello se establecieron como objetivos: 

•  Analizar el conocimiento del alumnado universitario acerca de los derechos y 
deberes cívicos de todo ciudadano, a partir de la participación en un proyecto de 
Aprendizaje Servicio.

•  Analizar el conocimiento del alumnado universitario acerca de las posibilidades 
y proyecciones cívicas de la profesión elegida, y esclarecer su formación en deon-
tología profesional. 

El método utilizado respondió a una metodología cuantitativa, que permitió anali-
zar el comportamiento del estudiantado universitario desde un enfoque empírico-ana-
lítico mediante la aplicación de un pre-test y un post-test. El estudiantado participó en 
un proyecto de ApS en el que se estableció como Variable Dependiente la conciencia 
del alumnado universitario acerca de sus derechos y deberes como ciudadano.

3. Análisis de resultados

Al analizar si la formación del alumnado universitario influyó en la conciencia 
acerca de sus derechos y deberes, los resultados evidenciaron que el desarrollo de las 
competencias relacionadas con el “aprender a aprender”, “aprender a ser”, “aprender 
a hacer”, “aprender a convivir” y “aprender a emprender” mediante el trabajo colabo-
rativo a través de un proyecto de ApS, permitió mostrar al alumnado la importancia de 
participar activamente para que se cumplan tanto sus derechos como sus deberes. El 
“aprender a aprender” posibilitó tomar conciencia de que las decisiones que afectan a 
la vida universitaria se han de debatir públicamente. La respuesta a estas cuestiones, se 
debe a que el ApS constituye una herramienta pedagógica cuyo aprendizaje se produce 
a través de la participación directa, con una propuesta educativa enraizada en la expe-
riencia, desde la que se desarrollan actividades de reflexión y pensamiento crítico, lo 
que les ha permitido descubrir que “a participar se aprende participando”.

4. Conclusiones

Una condición necesaria para formar ciudadanos críticos es ofrecer oportunidades 
reales que les permitan implicarse en el análisis y solución de problemas inmediatos 
no sólo de la comunidad local, sino también de la nacional y global. Los resultados de la 
investigación demuestran que el ApS desarrolla la conciencia en el alumnado universi-
tario acerca de la responsabilidad de asumir los derechos y deberes como ciudadanos, 
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puesto que responde a los criterios propuestos por Naval, García, Puig y Santos (2010), 
tales como:

a)  Entender la comunidad como algo propio; tomar conciencia de pertenencia a 
ella. 

b)  Poseer capacidad de diálogo, respeto y tolerancia; habilidades para buscar in-
formación y hacer valer los propios derechos, así como sensibilidad para el bien 
común. A esto podríamos añadir otras cualidades como por ejemplo: predis-
posición a la conducta prosocial, madurez moral básica, pericia suficiente para 
funcionar democráticamente, una actitud cooperativa, una disposición positiva 
hacia la asunción de responsabilidades, una experiencia práctica para participar 
activamente, pero con conciencia reflexiva, en la vida de la comunidad. 

c) S er capaces de juzgar críticamente la información que reciben de los medios 
de comunicación, profesores, familia, internet, etc.; ser capaces de ponerse en 
lugar del otro y asumir y realizar aquellas acciones en las que se comprometen. 

Una condición necesaria para suscitar ciudadanos críticos es ofrecer oportunida-
des reales para implicarse en el análisis y solución de problemas inmediatos, no sólo de 
la comunidad local, sino también de la nacional y global. Habitamos un mundo plural 
que requiere más formación para poder participar en los asuntos públicos propios de 
una ciudadanía activa, y que requiere transformaciones en aras de una mayor justicia 
y equidad.

Esta adenda presenta el Aprendizaje Servicio como una iniciativa curricular desde 
donde se ofrece la oportunidad de desarrollar áreas culturales diferentes a las domi-
nantes como las propuestas en la ponencia: las artes, la creatividad, la afectividad, la 
educación para la ciudadanía, los derechos humanos, la educación para el desarrollo, 
el desarrollo sostenible, integración de las tecnologías de la información y las comuni-
caciones, etc. 

Ello demuestra que sí es posible hacer las cosas de otra forma, poniendo la mirada 
en el desarrollo de capacidades para que el alumnado pueda poner en marcha por sí 
mismo, procesos que responden a valores democráticos, desde la secuencia conocer-
enseñar-educar. El ApS es una metodología que demuestra estimular el desarrollo de 
categorías y criterios por parte del alumnado permitiéndoles generar principios de 
análisis, comprensión e interpretación de cada propuesta, así como generar criterio y 
conocimiento para aplicarlos y movilizarlos en el desempeño de su función.

Al interrogante planteado en la ponencia sobre si tiene la Pedagogía algo que apor-
tar, teniendo en cuenta que el conocimiento de la educación no resuelve problemas de 
la acción educativa concreta, y que el reto que se nos formula es convertir el área cul-
tural determinada en ámbito de educación, los resultados de la investigación demues-
tran que desde el ApS la Pedagogía puede y debe aportar soluciones a las necesidades 
sociales desde el conocimiento científico técnico, así como ético y democrático. 

El ApS supone un proceso de formación en el que los futuros docentes generan 
su identidad profesional, especificidad o valor sobre su tarea; con capacidad creativa, 
desde la que investigan su práctica y se hacen flexibles en su intervención educativa. 

Respondiendo a las palabras de Igelmo y Laudo (en prensa), “entrado el siglo XXI 
es un hecho que las personas buscan aprender más allá de las instituciones responsa-
bles de la formación de los individuos”. En definitiva, “si los profesores son capaces de 
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utilizar estrategias que comprometan activamente a los estudiantes en su aprendizaje 
sobre la democracia, el futuro de las democracias descansará sobre fundamentos sóli-
dos” (Print, 2003, 13).
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Resumen. En primer lugar, y desde el reto que propone la ponencia de dar fundamentación a 
las llamadas pedagogías emergentes, nos aproximaremos a algunas de ellas desde una breve 
descripción y fundamentación teórica (aprendizaje basado en problemas, aprendizaje basa-
do en proyectos colaborativos, aprendizaje cooperativo, gamificación, clase invertida o flipped 
classroom y la tertulia dialógica). En segundo lugar, desde la obra de Dewey, buscamos la co-
nexión de estas nuevas formas de hacer pedagogía con los objetivos democráticos de Dewey. 
Por último, cerraremos nuestra aportación con unas breves reflexiones a modo de conclusión. 

Palabras clave: pedagogías emergentes, democracia y educación

1. Descripción de las características de las pedagogías emergentes

1.1. Aprendizaje basado en problemas

Metodología centrada en el aprendizaje en la que el protagonista del mismo es el 
propio alumnado que pasa a ser parte activa en el proceso. El aprendizaje basado en 
problemas, presenta al alumnado problemas concretos extraídos de la realidad con 
la que éste podrá encontrarse en su desarrollo profesional o en la vida cotidiana. Así, 
cada problema requiere de unas competencias concretas que el alumnado debe desa-
rrollar para alcanzar la solución del mismo. Además, está demostrado que favorece 
la creatividad, la reflexión crítica, la comunicación y la toma de decisiones en equipo 
(Bas, 2011).
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En el aprendizaje basado en problemas, el alumno se responsabiliza de su propio 
aprendizaje, trabaja con diferentes grupos en la gestión de los conflictos que puedan 
ir surgiendo, lo que exige una actitud receptiva en el intercambio de pareceres e ideas 
con el resto de componentes del grupo. Se hace imprescindible el intercambio de in-
formación compartiendo la propia y aprendiendo de los demás. El alumno debe ser 
autónomo buscando información, contrastándola, comprendiéndola, aplicándola y 
pidiendo orientación y asesoramiento; y, por último, debe saber aplicar estrategias de 
planificación, control, y evaluación de su proceso de aprendizaje (SIE, 2008).

1.2. Aprendizaje basado en proyectos colaborativos

Un proceso de aprendizaje se considera de colaboración (Dillembourg, 1999) cuan-
do el grupo de estudiantes se dedica, de forma coordinada, durante el tiempo suficien-
te, a resolver juntos un proyecto. La colaboración entre estudiantes debe ser el resulta-
do de objetivos grupales que superan la dimensión individual y la corresponsabilidad 
mutua de todos los miembros ante el trabajo en grupo (Lou, 2004) en un proceso de 
interacción educativa que evidencie estructuras de actividad dialógica propias de tra-
bajo en proyectos colaborativos.

En este caso concreto, los proyectos son directamente orientados hacia el trabajo 
en equipo, aunque también incluyen una parte de trabajo autónomo. Del mismo modo, 
se trata de un enfoque didáctico centrado en el estudiante aunque exige al profesor 
diseñar las ayudas necesarias y adecuadas, teniendo en cuenta las características de los 
estudiantes, para introducirlas en los momentos más adecuados y retirarlas de manera 
progresiva cuando no vayan siendo necesarias (Badía y García 2006). El aprendizaje 
basado en proyectos, debe plantearse con tareas auténticas o, lo que es lo mismo, debe 
desarrollarse en contextos abiertos y reales de enseñanza-aprendizaje en los que los 
objetivos, las características cognitivas de las tareas, la información necesaria y los re-
sultados a obtener han de tener una relación directa con escenarios de la vida cotidia-
na o profesional (Badía y García, 2006).

1.3. Aprendizaje Cooperativo

La cooperación en equipo consiste en trabajar en un grupo para lograr objetivos 
comunes. En los grupos que trabajan de modo cooperativo, cada individuo procura 
obtener resultados beneficiosos para él mismo y para el resto de miembros del grupo 
maximizando el propio aprendizaje y el de los demás (Johnson, 1999) ya que los obje-
tivos se logran si, y solo si, cada miembro del equipo consigue los suyos. El aprendizaje 
cooperativo está fundamentado en las teorías constructivistas del aprendizaje ya que 
ofrece al alumnado la oportunidad de ser protagonistas de su propio aprendizaje. 

Los cinco elementos básicos que forman el Aprendizaje Cooperativo y que reco-
ge la obra de Johnson (1999) son: 1.Interdependencia positiva: sentimiento de nece-
sidad hacia el trabajo de los demás; 2.Interacción “cara a cara” o simultánea: trabajar 
juntos aprendiendo con otros; 3.Responsabilidad individual: todos y cada uno de los 
miembros del grupo se responsabilizan de las metas asignadas; 4.Habilidades sociales: 
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necesarias para el buen funcionamiento y armonía del grupo; 5.Autoevaluación del 
grupo: implica la oportunidad de que los miembros del grupo sean capaces de evaluar 
el propio proceso de aprendizaje. 

1.4. Gamificación

La gamificación se interpreta como la utilización de las metodologías del juego 
para la realización de trabajos serios, es decir juegos dedicados a la formación o a la 
simulación de acciones que de otro modo podrían resultar mas costosas. Se trata de 
un excelente modo de incrementar la concentración, el esfuerzo y la motivación fun-
damentada en el reconocimiento, el logro, la competencia, la colaboración, la autoex-
presión y todas las potencialidades educativas compartidas por las actividades lúdicas 
(Sánchez, 2015).

1.5. Clase invertida (Flipped Classroom)

La clase invertida o Flipped classroom supone un claro ejemplo del desplazamiento 
actual que se está dando del aprendizaje centrado en el profesor a otro centrado en el 
alumno y, al mismo tiempo, de una concepción del aula como lugar de aprendizaje y 
no tanto de enseñanza. La clase invertida, utiliza el espacio del aula para la ejecución 
de actividades que, previamente, el alumnado ha estudiado en casa mediante la obser-
vación y apropiación de materiales y videos seleccionados por el propio profesor. De 
acuerdo con Tourón y Santiago (2015), este planteamiento permite una mejor inte-
racción estudiante-profesorado. Hay ya evidencias que demuestran las ganancias en 
rendimiento y satisfacción por parte del profesorado y alumnado con el uso de esta 
metodología (Hamre y Pianta, 2005). Esta nueva manera de entender el tiempo de cla-
se conlleva la utilización de tecnología apropiada y un diseño pedagógico que se centra 
en promover el trabajo del alumno de manera prioritaria (Bergmann y Sams, 2012).

1.6. Tertulia dialógica

La tertulia dialógica supone el proceso intersubjetivo de leer y comprender un tex-
to sobre el que las personas profundizan en sus interpretaciones, reflexionan crítica-
mente sobre el mismo y sobre el contexto, e intensifican su comprensión lectora, a tra-
vés de la interacción con otras personas, abriendo así posibilidades de transformación 
como persona lectora y como persona en el mundo. De esta forma, la lectura dialógica 
implica desplazar el centro del acto de significado de una interacción subjetiva entre 
persona y texto a nivel individual hacia una interacción intersubjetiva entre personas 
en relación con el texto.

A través de la tertulia dialógica, se crea un diálogo igualitario que será orquestado 
por un mediador quien dará la voz, animará el diálogo pero nunca valorará o cuestio-
nará las ideas de los participantes. Los testimonios de las personas asistentes aportan 
aprendizajes al resto pues pueden cuestionar los conocimientos previos, reforzarlos o 
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incluso modificarlos. La tertulia no consiste en releer el texto ni en comentarlo tenien-
do en cuenta la interpretación del autor sino que “se trata de continuar la construcción 
del conocimiento a partir del diálogo que inició el autor al escribir su obra: primero de 
una forma individual-autor-lector, para pasar, después, a enriquecerlo aún más a tra-
vés de un diálogo colectivo-autor-lectores que encierra y supera al anterior al producir 
más y mejores aprendizajes” (Loza, 2004, 67). 

Las tertulias dialógicas, con ligeras modificaciones en su versión original, se están 
permeabilizando con éxito demostrado en contextos educativos muy diversos tanto 
de ámbito formal como no formal (bibliotecas, ludotecas, centros culturales de barrios 
y, también, aulas de escuelas, institutos y facultades, etc.) (Valls Carol, Soler Gallart y 
Flecha, 2008; Arandia Loroño, Alonso-Olea y Martínez-Domínguez, 2010; Fernández 
González, Garvín Fernández y González Manzanero, 2012; Flecha, García Carrión y 
Gómez González, 2013). 

La tertulia dialógica se sustenta en siete principios (Imbernón, 2002): diálogo igua-
litario, inteligencia cultural, dimensión instrumental, participación solidaria, igualdad 
de diferencias, creación de sentido, y transformación tanto de las personas como de las 
relaciones entre éstas y su entorno. Lo interesante de la tertulia dialógica como meto-
dología de trabajo es que promueve el interés por la lectura así como el aprendizaje, a 
través de las interacciones, en un clima democrático de respeto y convivencia.

2. Análisis de las características de las metodologías innovadoras desde los 
fundamentos de la obra de Dewey, Educación y Democracia 

Para realizar este análisis, hemos tomado las características de la Filosofía de la 
Educación de Dewey descritas por Amilburu (2016, 15):

“Se opone a cualquier tipo de dualismo, por lo que considera la unión entre teoría y 
práctica, el conocimiento y la acción, la libertad y la autoridad, el deber y el interés, 
la educación liberal y la preparación profesional, la formación intelectual y la educa-
ción moral, el cultivo personal y la eficacia social.
Desarrolla las nociones de interés, descubrimiento a partir de la experiencia, apren-
dizaje en la acción y apoyo en la comunidad.
Concibe la educación como un proceso que se orienta a la mejora individual y que 
debe procurar, al mismo tiempo, el desarrollo social de la persona y el crecimiento y 
armonía de la comunidad. Para lograrlo, la educación debe ser esencialmente demo-
crática, entendiendo por ello no solo una forma de organización del poder político 
sino, sobre todo, un estilo de vida que refleja la naturaleza social del ser humano y el 
desarrollo personal por la participación en la comunidad.
La educación se presenta como un proceso de autoliberación, por el que el ser huma-
no gana para sí mismo un mayor grado de libertad, y ser libre significa tener inicia-
tiva intelectual y capacidad para juzgar imparcialmente, formarse un punto de vista 
propio, actuar de modo original y creativo, prever las consecuencias de las propias 
acciones y asumir responsabilidades y adaptarse a ellas, etc.”

Las características, pues, aplicables a las metodologías innovadoras serían las de 
unas prácticas integradoras eliminando los dualismos, sin distinción entre todos y 
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cada uno de los que describe el texto de Amilburu (2016). Así mismo estaría presente 
en estas metodologías la motivación descrita como “nociones de interés” y el cons-
tructivismo reflejado en el “descubrimiento por la experiencia” y “el aprendizaje en 
la acción.”

Las metodologías que requieren colaboración y/o cooperación se circunscriben en 
“la mejora individual desarrollada conjuntamente con el crecimiento y la armonía de 
la comunidad”, para ello es imprescindible un planteamiento de vida esencialmente 
democrático. 

3. A modo de conclusión 

Con nuestra humilde aportación y recogiendo la idea que prevalece en el resumen a 
la ponencia cuyo título es “Democracia y Educación en la Formación Docente”, hemos 
querido hacer una reflexión, fundamentada en Dewey, referente por antonomasia de 
lo que es educación democrática, sobre nuestra práctica diaria en las aulas, en torno 
a algunas “pedagogías emergentes” como posibles prácticas que permiten ir dando 
respuestas a la urgente necesidad de retomar la concepción de educación democrática 
que se ha venido potenciando en las últimas décadas y que ha quedado algo desdibu-
jada. 

A su vez, pensamos que conviene seguir reflexionando, habida cuenta de los cam-
bios que están dándose en la sociedad que van exigiendo entre otras cosas, adaptación 
frenética a las nuevas tecnologías, atención a la inteligencia emocional y máximo cui-
dado en la interacción alumno-docente, etc. Aspectos que derivan en un cuestiona-
miento, sin duda, de otro tema clave que es la formación actual que recibe el docente y 
que sería ya debate para otra adenda.

Referencias 

AMILBURU, M. (2016). Dewey y Cassirer: sobre la naturaleza, la cultura y la Educación. 
Bordón. Revista de Pedagogía, Vol 68(3), 9-22.

ARANDIA, M.; ALONSO-OLEA, Mª.J.; MARTÍNEZ-DOMINGUEZ, I. (2010). La metodo-
logía dialógica en las aulas universitarias. Revista de Educación, 352, 309-329.

BADÍA, A. y GARCÍA, C. (2006). Aprendizaje Basado en Proyectos Colaborativos. De Uni-
versidad y Sociedad del Conocimiento, Vol 3 (2). 

BAS PEÑA, E. (2011). Aprendizaje basado en problemas. Cuadernos de Pedagogía, 409.
BERGMANN, J. y SAMS, A. (2012). Flip your Classroom: Reach Every Student in Every class 

Every Day. Washington, D.C. ISTE.
DILLEMBOURG, P. (1999). What do you mean by “collaborative learning”? En PIERRE DI-

LLEMBOURG, P. (ed.). Collaborative learning: cognitive and computational approaches. 
Oxford, UK, Elsevier, 1-19. 

DE MIGUEL DÍAZ, M. (2006). Metodologías de Enseñanza y Aprendizaje para el desarrollo 
de competencias. Madrid, Alianza Editorial.

FERNÁNDEZ GONZÁLEZ, S., GARVÍN FERNÁNDEZ, R. y GONZÁLEZ MANZANERO, 
V. (2012). Tertulias pedagógicas dialógicas. Con el libro en la mano. REIFOP, 15 (4).



58     Democracia y educación en la formación docente

FLECHA, R. GARCÍA CARRIÓN, R. y GÓMEZ GONZÁLEZ, A. (2013). Transferencia de 
tertulias literarias dialógicas a instituciones penitenciarias. Revista de Educación, 360, 
140-161.

HAMRE, B.K. y PIANTA, R.C. (2005). Can Instructional and Emotional support in the 
First-Grade Classroom Make a Difference for Children at Risk of School Failure? Child 
Development, 76 (5), 949-967. 

JOHNSON, D.W., JOHNSON, R.T. Y HOLUBEC, E.J. (1999). Aprendizaje Cooperativo en el 
aula. Buenos Aires, Paidós.

LOU, Y., MACGREGOR, S. y KIM, J. (2004). Enhancing project-based learning through 
online between-group co- llaboration. Educational Research and Evaluation, Vol. 10 (4-
6), 419-440. 

SÁNCHEZ I PERIS, F. (2015). Gamificación. Education In The Knowledge Society (EKS), 16 
(2), 13-15. 

SERVICIO DE INNOVACIÓN EDUCATIVA (2008). Aprendizaje Basado en Problemas. 
Madrid, Universidad Politécnica de Madrid.

TOURÓN, J. y SANTIAGO, R. (2014). El modelo Flipped Learning y el desarrollo del talen-
to en la escuela. Revista de Educación, 368 abril-junio 2015, 196-231.

VALLS, R., SOLER, M. y FLECHA, R. (2008). Lectura dialógica: interacciones que mejoran 
y aceleran la lectura. Revista Iberoamericana de Educación, 46, 71-87. 



     59      

CONOCIMIENTO DE LA EDUCACIÓN 
Y FORMACIÓN DE LOS DOCENTES
Antonio Rodríguez Martínez
Universidade de Santiago de Compostela

Jorge G. Soto Carballo
Universidade de Vigo

Resumen. En esta adenda pretendemos profundizar en uno de los aspectos de la Ponencia 
nº 1, en lo que hace referencia a la formación inicial de los docentes. Para ello partimos de la 
idea de que la actividad que realizan es diferente a la que realizan otras personas. Por eso es 
necesario que se especialicen y esta consiste en construir y realizar intervenciones educativas 
y/o pedagógicas. Para conseguirla es necesario que en su formación haya un núcleo formativo 
profesional, en este caso, el núcleo formativo pedagógico, basado fundamentalmente en el 
conocimiento de la educación, en general, y en la Pedagogía, en particular, como conocimiento 
específico y especializado del ámbito educativo. Conocimiento que le permitirá, por una parte, 
explicar y transformar la realidad educativa y, por otra, justificar y construir intervenciones 
Pedagógica y/o educativas. Conocimiento que esté validado en el ámbito educativo, tanto si 
pertenece a la tradición o si es innovador.

Palabras clave: conocimiento de la educación, formación docente, función pedagógica, profe-
sionalización

1. Introducción

En esta adenda pretendemos profundizar en uno de los aspectos de la Ponencia 1, 
en lo que hace referencia a la formación inicial de los docentes, tanto maestros como 
profesores. Para ello partimos de una línea de trabajo que llevamos desarrollando des-
de hace años (Touriñán 1987a; b; c; 1990; Rodríguez 1987; 1990; 2006; Touriñán y Ro-
dríguez, 1993; Requejo, Rodríguez, Santos y Touriñán, 1991; Touriñán y Saez, 2015).

Desde esta línea de investigación entendemos que el problema reside en establecer 
si la actividad que realizan los docentes, maestros y profesores es una actividad dife-
rente a la que realizan otras personas. Si la función docente, en particular, y la función 
pedagógica, en general, necesitan de especialistas para realizarla o cualquier persona 
que posea simplemente, en el caso docente, los conocimientos que va a transmitir. La 
discusión estaría, en saber si existe un conocimiento que permite construir y llevar 
adelante las intervenciones educativas y/o pedagógicas.
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Entrar en este tema es tratar de si la función pedagógica puede ser realizada por un 
determinado tipo de profesionales. Si las actividades educativas pueden ser realizadas 
de un modo tal que cumplen las condiciones necesarias para que se considere a los que 
las realizan de ese modo como profesionales, lo que lleva a estudiar la problemática 
de la profesionalización desde la perspectiva particular de la función pedagógica, a 
entender la profesionalización como un elemento estructural y, por tanto, como un 
principio del sistema educativo.

Sin profundizar en el concepto de profesión, si queremos dejar claro que entende-
mos el proceso de profesionalización como:

“el conjunto de procesos históricamente analizables mediante los cuales un grupo de 
profesionales logra demostrar su competencia en una actividad de relevancia social y 
es capaz de transmitir a otros tal competencia y de imponer su modelo frente a otros 
profesionales y profesiones concurrentes con la ayuda del estado; es decir, es capaz, a 
juicio de éste, de conservar el monopolio y las gratificaciones en orden a una solución 
de los problemas, aceptada socialmente” (Tenorth 1988, 82).

2. Función Pedagógica y especialización/profesión

Fijándonos detenidamente en la definición de Tenorth, encontramos que para en-
tender una actividad como profesional es necesario que cumpla lo que denominamos 
como los 4 rasgos internos que permiten defender genéricamente la condición de pro-
fesión y, por consiguiente, la necesidad de entender la función pedagógica y más con-
cretamente la función docente como una actividad realizada por especialistas. Estos 4 
rasgos podemos formularlos de la siguiente forma (Touriñán, 1990; Rodríguez, 1990):

a)  Conocimiento especializado con nivel de competencia en una determinada ac-
tividad y al mismo tiempo específico con un campo de acción en el que el profe-
sional resuelve problemas que otros conocimientos especializados u otros pro-
fesionales no solucionan.

b)  Formación técnica reglada mediante procedimiento institucionalizado que ca-
pacita al profesional para explicar y decidir la intervención propia de su función.

c)  Orientación a la prestación de un servicio público, a la satisfacción de una nece-
sidad social.

d)  Reconocimiento social de la actividad a realizar.
Los rasgos que interesan, en relación con esta adenda, son los relacionados con la 

existencia de un conocimiento específico y especializado y con la necesidad de que las 
personas que realizan esta función se formen en este conocimiento. 

Si para la realización de la función pedagógica, en este caso la función pedagógica 
de docencia, es necesario formarse en un cuerpo de conocimientos específicos y espe-
cializados diferente al de otros especialistas.
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3. Conocimiento de la educación y formación

Esto nos lleva a volver al tema de la existencia o no de un conocimiento de la edu-
cación y, en particular, de un conocimiento pedagógico, que sería en el que se tendrían 
que formar los especialistas en funciones pedagógicas para poder ejecutarlas.

Sin profundizar en el tema, entendemos que la educación es un ámbito de realidad 
susceptible de ser conocido y sobre el que se puede construir conocimiento, si bien 
es verdad que este no fue siempre entendido del mismo modo, así sobre dicho ámbito 
de realidad existe un conocimiento filosófico o experiencial, un conocimiento cien-
tífico interdisciplinar o de las ciencias de la educación y un conocimiento científico 
autónomo o de la Pedagogía como ciencia de la educación, estas tres mentalidades 
las denominamos Marginal, Subalternada y Autónoma (Touriñan, 1987b; Touriñán y 
Rodríguez, 1993).

Partiendo de la existencia de un conocimiento de la educación entendemos que los 
que vayan a realizar dicha función deberán conocer dicho conocimiento.

Esto lleva a la necesidad de establecer procedimientos institucionalizados por 
medio de los cuales la persona que ejerce estas funciones se forme en estos conoci-
mientos, tanto experienciales como interdisciplinares y autónomos. Precisamente esta 
formación es la que hará que estas personas se conviertan en especialistas de la educa-
ción, ya que no habrá otros especialistas que posean dichos conocimientos.

Si bien es verdad que puede haber profesionales de otros ámbitos que tengan al-
gunos de estos conocimientos, pero estos estarán más relacionados con su ámbito de 
realidad que con el educativo. Así un físico tiene parte de los conocimientos que se 
necesitan para ser profesor de física, es decir, tiene los conocimientos de la Física, pero 
le faltan otros conocimientos como los de la Sociología de la Educación, Psicología de 
la Educación, Pedagogía, etc., que serían los que le permitirían construir y justificar la 
intervención educativa y/o pedagógica que va a realizar, esto es lo que diferencia a un 
físico de un profesor de física.

Estos conocimientos serían lo que en la formación inicial de la función docente se 
denomina núcleo formativo profesional, siguiendo al profesor F. Ferrer (1990), con 
respecto a las finalidades de la Educación Comparada, sobre la necesidad de construir 
un cuerpo teórico de conocimientos comparados de la educación que sirviera para la 
mejora de la formación de los especialistas en educación.

La Pedagogía como ciencia de la Educación es un conocimiento especializado y 
específico. Es especializado porque tienen competencia sobre una determinada ac-
tividad: la intervención pedagógica. Tanto para explicar e interpretar el fenómeno 
educativo, estableciendo leyes, hipótesis o formulaciones que vinculan condiciones y 
efectos de un acontecimiento en conceptos con significación intrínseca al ámbito de la 
educación (teorías sustantivas de la educación). Como para prescribir reglas de acción 
determinando las circunstancias en las que se logra una meta pedagógica de acuerdo 
con las vinculaciones establecidas en las teorías sustantivas de la educación (tecno-
logías específicas de la educación). Como para ajustar esas reglas a un caso concreto 
(intervención pedagógica).

Pero además, la Pedagogía es un conocimiento específico, porque resuelve proble-
mas que otros conocimientos o profesionales no resuelven. Esto es así, a diferencia de 
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la corriente subalternada o de las ciencias de la educación, porque tanto las teorías 
sustantivas de la educación como las tecnologías específicas de la educación se elabo-
ran y construyen en función del ámbito de realidad en el que se van a aplicar, es decir, 
tienen significación intrínseca en el ámbito de realidad educación y no en otro.

Por tanto, el conocimiento de la educación, en la mentalidad autónoma, es un co-
nocimiento especializado y específico que nos permite explicar, interpretar y decidir 
la intervención pedagógica propia de la función para la que se habilita, bien sea la fun-
ción de docencia, de apoyo al sistema educativo o de investigación.

Si existe este conocimiento, las personas que trabajan en este ámbito de realidad 
deberán ser formadas en este conocimiento, es decir, son especialistas en esas acti-
vidades porque en su formación adquirió los conocimientos teóricos, tecnológicos y 
prácticos necesarios para realizar dicha intervención.

Es decir, en la formación de los especialistas de la educación es necesaria la for-
mación pedagógica (núcleo formativo pedagógico o profesional). Si bien es verdad 
que este núcleo formativo no tiene el mismo peso en todas las funciones, también es 
indudable que la competencia profesional viene dada por el dominio del núcleo peda-
gógico. En este planteamiento subyace la convicción de que la calidad de la educación 
depende en parte de la calidad de los especialistas de la educación y esta, a su vez, de 
los conocimientos de la educación que posean.

El núcleo formativo pedagógico, la Pedagogía como ciencia de la educación, es 
necesario en la formación de los especialistas en funciones pedagógicas porque su 
cometido es establecer secuencias racionales de acción para descubrir qué cambios 
son valiosos en términos pedagógicos y, además, lograr que el educando se determine 
hacia esos cambios y haga lo que tiene que hacer para que se produzca en él el efecto 
educativo. El Pedagogo es un técnico especialista que domina los conocimientos teó-
ricos, tecnológicos y prácticos de la educación, que le permiten explicar, interpretar y 
transformar la intervención pedagógica propia de su función.

Si bien es necesario un núcleo pedagógico en la formación de los especialistas en 
funciones pedagógicas, no todos los tipos de intervención educativa requieren el mis-
mo nivel de competencia técnica (Touriñán, 1987c; Rodríguez, 1987).

Esto nos lleva a afirmar que, si existe en la formación de los especialistas en fun-
ciones pedagógicas un núcleo formativo pedagógico, éste no debe ser el mismo exac-
tamente para todas, sino que según la función a realizar deberá tener unas partes más 
especializadas, que deben existir aspectos formativos distintos del núcleo formativo 
profesional, porque las tareas a realizar en cada función requieren competencias pe-
dagógicas diferentes, las diferencias de formación se establecen no sólo entre los dife-
rentes grupos sino también dentro del mismo grupo. La diferencia entre funciones se 
establece por el hecho de que funciones de docencia, apoyo e investigación son distin-
tas. Por el hecho de serlo cabe afirmar que en ellas el núcleo pedagógico de formación 
ni tiene el mismo peso ni es exactamente el mismo (Mialaret, 1992; Rodríguez, 1987).



Parte I. Pedagogías emergentes en la formación democrática de docentes     63      

4. Conclusiones

Esto nos lleva a afirmar la necesidad que en la formación de los especialistas en 
educación existe un núcleo formativo pedagógico que les permite, por una parte, los 
conocimientos necesarios para ejercer su actividad y, por otra, diferenciarlos de otros 
especialistas.

Por consiguiente, existe un conocimiento especializado y específico de la educa-
ción en el que se deben formar las personas que trabajan en el ámbito de realidad 
educación. Lo importante, por tanto, es formar a estos especialistas en estos conoci-
mientos, tanto si es el tradicional como el innovador.

Lo importante en la formación de los especialistas de la educación no es que los co-
nocimientos sean viejos o nuevos, pertenezcan a la tradición o sean innovadores, Peda-
gogía viejas o nuevas, sino que lo verdaderamente importante es si este conocimiento 
está validado en el ámbito de realidad de la educación. Es decir, si sirven para explicar 
y/o transformar la realidad educativa, si el especialista puede justificar intervenciones 
educativas, en general, y de manera especial intervenciones pedagógicas que le per-
mitan desarrollar destrezas, habilidades, actitudes, competencias y conocimientos en 
las personas objeto de la intervención, que les permita construir su proyecto de vida 
personal. Para esto los mejores conocimientos no son los más nuevos o innovadores, 
sino aquellos que mejor explican la realidad educativa, aquellas teorías, tecnologías 
y prácticas que permitan identificar y desarrollar mejor la Intervención Pedagógica 
como actividad específica y especializada del ámbito educativo.
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Resumen. La Ponencia mantiene un discurso ambivalente respecto al papel de los Organis-
mos Supranacionales en la definición de la agenda político-educativa. Aunque se cuestiona su 
legitimidad democrática y la presión que ejercen sobre los Estados nacionales, se presentan 
también como legitimadores de determinados posicionamientos pedagógicos. Esta adenda 
analiza los términos de esta aparente contradicción en el ámbito de la formación docente, pre-
sentando el caso no tratado de la UE. Concluye con propuestas para situarse de una manera 
constructiva ante la referida ambivalencia.

Palabras clave: política educativa supranacional, desarrollo profesional docente, competen-
cias docentes, formación inicial del profesorado

1. Planteamiento del problema

Como hemos indicado (Valle, 2012, 2013) el estudio de propuestas políticas que 
surgen desde Organismos Supranacionales (en adelante OS) resulta fundamental para 
comprender las dinámicas globales en que se mueve nuestra sociedad actual. Desde 
que surgen en la segunda mitad del siglo XX su influencia es creciente e imparable y es 
cada vez mayor en el ámbito educativo. Desde los OS se está generando una progresiva 
armonización en algunas de las grandes cuestiones de la política educativa, que con-
duce a considerar el estudio de la dimensión supranacional de las políticas educativas, 
como el estudio del proceso por el que los OS impulsan políticas educativas globales 
que orientan e impactan las agendas nacionales e internacionales en materia de edu-
cación (Manso y Thoilliez, 2015). 

En el marco del proyecto de investigación “La iniciación en el desarrollo profe-
sional docente (DPD) en la educación obligatoria: de las políticas supranacionales a 

1. Autoría compartida: Javier M. Valle; Bianca Thoillez; Héctor Monarca y Jesús Manso (Grupo de In-
vestigación sobre Políticas Educativas Supranacionales).
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las trayectorias profesionales” [EDU2015-65743-P(MINECO/FEDER)], venimos tra-
bajando en la definición de las bases teóricas y de los procesos políticos que vienen 
configurando el debate contemporáneo en torno a la iniciación en la profesión docente 
(Prats, 2016; Standish, 2016; Thoilliez, Monarca y Manso, 2016). Una parte importante 
de estos debates, viene marcada por la atención prestada a las cuestiones relativas al 
profesorado desde diversos OS. La Ponencia 1 se detiene en dos: la Organización de 
Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (en adelante UNESCO) y 
la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (en adelante OCDE). 
La valoración que se hace de estas organizaciones es, cuanto menos, ambivalente en el 
texto de la ponencia. Así, hacia el final del texto se nos advierte que: 

“Ante todo, cabe recordar que los sistemas educativos actuales se encuentran some-
tidos a la atenta mirada de los organismos internacionales y a una fuerte presión de 
sus respectivas sociedades, alentados por unos medios de comunicación afamados de 
novedades que aprietan a unos gobiernos no todo lo fuertes que debieran ser ante los 
embates de los sectores económicos” (Prats, Núñez, Villamor y Longueira, 2016, 20). 

Un poco más adelante, se apunta a la OCDE como auspiciadora de la creciente 
preocupación por que el docente quede situado “en el punto de mira de las reformas 
educativas y de las políticas públicas en educación” (Ídem.). La Ponencia mantiene a 
este respecto, como decíamos, una clara ambivalencia, cuando, al mismo tiempo que 
critica de manera genérica a los OS como responsables de la presión a que hoy se ven 
sometidos unos Estados debilitados, señala, también a un OS como la UNESCO, como 
el catalizador político que legitima, reconoce y “normaliza” dentro del sistema edu-
cativo, prácticas pedagógicas “emergentes” que han surgido y se han desarrollado en 
sus márgenes. Así, al inicio de la Ponencia se hace referencia a la Declaración Final 
del Foro Mundial sobre la Educación (2015), alabando que parta “de una convicción 
decidida por una educación humanista, centrada en la profundización democrática 
como solución para atender los retos importantes de la humanidad en términos de 
sostenibilidad y derechos humanos” (Prats, Núñez, Villamor y Longueira, 2016, 4). Y 
ello, a pesar de que contando con que el tono general del documento mantiene “la 
superficialidad habitual de esas declaraciones” (Ídem.), lo cierto es que su contenido 
defiende una “propuesta metodológica [que] no destaca tanto por su novedad sino por 
su contundencia, destacando el papel de lo que vendremos a denominar pedagogías 
emergentes para abordar los retos de la educación” (Ídem.).

2. El caso (no tratado) de la Unión Europea

La Ponencia no hace referencia a lineamientos de la Unión Europea (en adelante, 
UE) en materia de formación de profesorado, cuando estos han tenido claro impacto 
en recientes reformas de su formación inicial (Manso y Thoilliez, 2012; Valle y Manso, 
2013). Desde el punto de vista de su formalidad jurídica es difícil cuestionar la legitimi-
dad democrática de la normativa emanada desde la UE. La formación del docente en 
general, y su formación inicial en particular, comenzaron a adquirir mayor relevancia 
a partir de la Estrategia de Lisboa, del año 2000, y con su incorporación entre los Ob-
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jetivos Precisos para los sistemas educativos (2001). A partir de esos Objetivos, creció 
considerablemente la importancia concedida por la política educativa de la UE a la 
formación del profesorado. En este contexto, en 2005 la Comisión Europea publicó 
los Principios europeos comunes para las competencias y cualificaciones del profesora-
do (UE, 2005). En nuestra opinión es el documento más importante de la UE sobre 
competencias docentes. Señala los principios que se estiman debieran ser comunes 
para la función docente en todo el ámbito de la UE. Se sintetizan en cuatro: 1) una 
profesión con una formación de nivel de posgrado en instituciones de Educación Su-
perior; 2) entender la docencia como una profesión ubicada en el contexto del apren-
dizaje permanente; 3) plantear la docencia como una profesión donde la movilidad 
debe ser un componente central de sus programas de formación inicial y continua; y 
4) necesidad de fundamentar la profesión en la cooperación. Estos principios son un 
marco útil para que los profesores trabajen eficazmente en las siguientes áreas que la 
UE propone como determinantes en la formación del profesorado: 1) el trabajo coope-
rativo con otros (que ayudará a la mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje y al 
propio desarrollo de los profesores); 2) el trabajo con el conocimiento, la tecnología y 
la información (que implica la necesidad de formarse desde la teoría y la práctica para 
adaptase a la actual sociedad del conocimiento); 3) el trabajo “en” y “con” la sociedad 
(centrado especialmente en el desarrollo de la construcción de la identidad europea). 
Dos años más tarde, en 2007, se publica el documento La Calidad de la Formación del 
Profesorado. En él, la formación inicial y la inserción en el lugar de trabajo adquieren 
una mayor relevancia. De esta manera, la UE propone ver el desarrollo de competen-
cias profesionales sobre la continuidad de la vida profesional. 

Este documento supuso la justificación necesaria para proponer un trabajo sobre 
competencias docentes a nivel europeo. Así, la Unión Europea hizo pública una con-
vocatoria para la realización de un proyecto de investigación con el objetivo de deter-
minar cuál podría ser un currículo compartido para la formación del profesorado de la 
Unión. El Finnish Institute for Educational Research (FIER) fue quien desarrolló esta 
investigación. En ella se han estudiado los documentos nacionales de los 27 Estados 
miembros de la UE en los que se definen las competencias consideradas para el con-
junto de sus docentes y se completó esa información con la realización de entrevistas y 
la solicitud de datos cuantitativos a los propios países. Fruto del trabajo de este estudio 
se definieron ocho grupos de competencias profesionales que aglutinarían las prin-
cipales tareas a desempeñar por los docentes de la educación básica (FIER, 2009): 1) 
Competencia en la materia (gestión, estructuración y reestructuración de conocimien-
to de la materia; integración de conocimiento de la materia y la aptitud pedagógica; 
aplicación de estrategias constructivas en el procesamiento de conocimiento de la ma-
teria); 2) Competencias pedagógicas (empleo de una gama de estrategias de enseñanza; 
aprendizaje autónomo de los estudiantes; utilización de diversos métodos de ense-
ñanza; desarrollo socio-emocional y moral de los estudiantes; fomento del respeto y el 
entendimiento multicultural; enseñanzas heterogéneas de clases; orientación y apoyo 
a los estudiantes); 3) Integración de la teoría y la práctica (uso de la investigación basa-
da en el aprendizaje; práctica docente guiada; aprendizaje acerca de la adquisición de 
información y desarrollo del conocimiento; orientación, apoyo y realización de inves-
tigaciones); 4) Cooperación y colaboración entre los estudiantes, colegas, padres y escue-



68     Democracia y educación en la formación docente

las (trabajar eficazmente con la comunidad local y con los proveedores de formación; 
apoyar las habilidades de comunicación; uso de métodos de aprendizaje colaborativos; 
promoción de un ambiente escolar respetuoso); 5) Garantía de calidad (aplicación de 
los principios de la evaluación; contribución a los sistemas de aseguramiento de la 
calidad; uso de los resultados de la evaluación para mejorar la enseñanza y los niveles 
de logro); 6) Movilidad (fomento del intercambio de estudiantes; aprendizaje y uso de 
las lenguas europeas; aprendizaje y comprensión de diferentes culturas); 7) Liderazgo 
(apoyo a las competencias de liderazgo para desarrollar la institución y el aprendizaje; 
colaboración entre instituciones y comunidades; colaboración regional); y 8) Aprendi-
zaje continuo y permanente (apoyo y preparación de los estudiantes para el aprendizaje 
permanente; comprensión de la importancia del auto-desarrollo; desarrollo profesio-
nal a lo largo de su carrera). Este marco de competencias del FIER a solicitud de la UE 
puede considerarse como el perfil competencial del docente europeo. Su continuidad 
en la actual Estrategia Educación y Formación 2020, secundada por los Estados partes, 
da buena cuenta de su relevancia. 

3. Una relación ambivalente

En un reciente trabajo (Monarca y Manso, 2015), recordábamos cómo la historia 
de los sistemas educativos ha estado trufada de momentos de “crisis” en los que la 
formación de sus docentes pasa al primer plano de las preocupaciones de los gobier-
nos. En un contexto globalizado como el actual donde los OS ganan relevancia y en 
la actual (¿exacerbada?) preocupación por la calidad de la educación, lo que estos or-
ganismos dicen, cómo lo dicen y lo que proponen en materia de formación del profe-
sorado importa y lo hace, además, cada vez más. Sin embargo, a diferencia quizá de 
idearios pedagógicos definidos como los agrupados bajo la categoría de “pedagogías 
emergentes” que se nos presenten en la Ponencia, lo que caracteriza a los discursos de 
los OS en materia de desarrollo profesional docente es una cierta tendencia al “hibri-
dismo discursivo” (182), con el que, en el ámbito concreto del desarrollo profesional 
docente, se tiende a “presentar al docente como ‘responsable del funcionamiento del 
sistema educativo’” (Ídem.). No obstante, ningún documento, estudio o declaración 
en materia educativa proveniente de la OCDE, de la UNESCO, o de la propia UE, de-
beríamos entenderlos como una injerencia en lo que, de hecho, pasa en los centros 
educativos. Y es que para que los cambios se lleguen a producir, “para que un nuevo 
enfoque pedagógico se transforme en una realidad en la vida cotidiana de los centros 
son necesarias acciones a varios niveles de forma simultánea” (Monarca y Rappoport, 
2013, 56). No basta con documentos de naturaleza política (local, regional, nacional 
o supranacional); sino que hay que contar también con actuaciones de información y 
acompañamiento por parte de las administraciones educativas a los centros, así como 
con acciones promovidas por los propios centros. 

Desde nuestro punto de vista, pues, definir el perfil competencial de quienes se 
dedican profesionalmente a la docencia podría ser un buen primer paso, no sólo para 
diseñar políticas de formación para estos profesionales, sino, también, para construir 
un modelo de desarrollo profesional docente congruente. Ciertamente, como bien se 
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apunta en la Ponencia, hace ya más de una década, la OCDE señalaba que uno de los 
elementos principales sobre los que los Estados deberían desarrollar medidas relati-
vas al profesorado era la definición de los conocimientos, las destrezas y las actitudes 
(competencias) que los docentes deben adquirir y el desarrollo de los mejores modelos 
y programas para adquirirlas (OECD, 2005). Sin embargo, que un perfil competencial 
supranacional del profesional docente como el abordado en el segundo apartado de esta 
adenda se haga de hecho realidad en los centros educativos, no será posible solamente 
desde instancias políticas, del nivel que sean. La legitimación o la crítica de las pro-
puestas políticas en materias de formación docente es una cosa… Su impacto real y 
concreto en los centros educativos, es otra bien distinta. 
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FORMACIÓN PARA LA CIUDADANÍA 
DEMOCRÁTICA DEL PROFESORADO
Ingrid Agud Morell
Universitat Autònoma de Barcelona

Resumen. Esta adenda pretende abrir una nueva cuestión a la completa y nutrida ponencia 
presentada. Se habla de una democratización de la educación vertical y horizontal y la emer-
gencia de pedagogías para promover una educación democrática de calidad. Se pretende en-
fatizar aquí la democratización de la educación como potenciadora de la educación para una 
ciudadanía más democrática, con el fin de conseguir maestros con una ciudadanía activa de 
acuerdo con los principios de las sociedades democráticas. Un profesorado crítico, activo y 
participativo capaz de incidir en su propia formación y transformar las pedagogías desde su 
propia práctica e investigación. 

Palabras clave: educación para la ciudadanía, ciudadanía crítica, práctica e investigación

1. Educación para la ciudadanía

Desde el Consejo de Europa, la educación para la ciudadanía ha sido uno de los 
más fuertes objetivos estratégicos en los sistemas educativos europeos. Una mues-
tra de este interés es el informe elaborado en 2003 “Desarrollando un entendimiento 
compartido un glosario de términos para la Educación en ciudadanía democrática” 1, 
se define como aquella educación que busca asegurar que los educandos se conviertan 
en ciudadanos activo y responsables, capaces de contribuir al desarrollo del bienestar 
de la sociedad donde viven. Determinan que la educación para la ciudadanía tiene que 
guiar a los educandos hacia la adquisición de una cultura política, un pensamiento crí-
tico y el desarrollo de ciertas actitudes y valores, como la participación activa.

La estrategia de Lisboa marcó el camino hacia una economía basada en el conoci-
miento y estableció una nueva agenda social para Europa a partir de 2010, donde los 
objetivos centrales han de ser la inclusión social y la ciudadanía activa. Por ello, en 
2003, la Dirección General de Educación y Cultura de la Comisión Europea instauró 
un grupo de trabajo que tiene por objetivo asegurar el aprendizaje de los valores de-
mocráticos y la participación democrática en todas las escuelas que forman parte de la 
Comisión Europea.

1. Council of Europe, Karen O’Shea: Developing a Shared Understanding. A Glossary of Terms for Educa-
tion for Democratic Citizenship (Strasbourg, 2003).
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La educación para la ciudadanía, particularmente en nuestro contexto nacional, 
ha suscitado grandes polémicas, en parte porque existen diferentes formas de enten-
der lo que implica el hecho de ser ciudadano y su conceptualización (Trilla, 2000). Se 
hace necesario pues, encontrar una definición compartida sobre que significa y que 
implica ser ciudadano. Precisamente el Consejo de Europa define al “ciudadano” como 
una persona coexistiendo en una sociedad. El sentido de esta idea no es restringido, 
la coexistencia no queda limitada a un contexto nacional, es decir, local, regional, na-
cional y también internacional. El concepto de “ciudadano responsable” plantea cues-
tiones relativas a tener consciencia y conocimientos sobre los derechos y los deberes, 
sobre valores cívicos como son la democracia y los derechos humanos, la igualdad, la 
participación, la convivencia, la cohesión social, la solidaridad, la tolerancia a la diver-
sidad y la justicia social. 

Vemos que cuando el Consejo de Europa nos habla de ciudadano, no se refiere a la 
mera condición legal de ciudadanía, sino que le otorga el elemento de la coexistencia 
en la sociedad, más allá de fronteras nacionales, y además añade la especificación de 
ciudadanía responsable, dando lugar a pensar que hay otros tipos de ciudadanía, a par-
te de esta.

1.1. Educación en función de la noción de ciudadanía

Partimos aquí de la propuesta de Trilla (2000), que se fundamenta en la distinción 
de Kymlicka y Norman (1997) entre ciudadanía como condición legal y ciudadanía 
como actividad deseable, es decir, el ejercicio de una “buena ciudadanía”. Trilla (2010) 
propone las siguientes formas de entender la ciudadanía y como debería ser la educa-
ción para cada una de ellas:

Tabla 1: Formas de entender la ciudadanía y la educación correspondiente (Trilla, 2010, 89)

Niveles de ciudadanía Características Educación

Ciudadano/a A Ciudadanía 
como condición 
legal

La persona como sujeto de los 
derechos y deberes establecidos

La educación no es necesaria

Buen/a 
ciudadano/a

B Ciudadanía 
consciente y 
responsable

Ciudadano que conoce sus 
derechos y deberes, que se 
encuentra capacitado para 
ejercer y defender sus derechos 
y que cumple con sus deberes

Educación Universal en cuanto a 
destinatarios y Compartida en 
cuando a contenido

C Ciudadanía 
participativa, 
crítica y 
comprometida

Ciudadano comprometido con 
la mejora de la ciudadanía de 
los demás (ciudadano solidario) 
y/o del propio “sistema” 
de ciudadanía establecido 
(ciudadano transformador)

Educación Universal en cuanto 
a destinatarios pero solo 
parcialmente compartida en 
cuando a contenidos

Para la primera noción de ciudadanía no se necesitan requisitos educativos, ya que 
se trata de la condición legal por el hecho de nacer o residir en una determinada ciu-
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dad. Donde sí que tiene un papel relevante la educación para la ciudadanía es en el 
nivel definido por Trilla como “ciudadano consciente y responsable”, aquel que cono-
ce sus derechos y cumple con sus deberes. Esta ciudadanía requiere algunos conoci-
mientos, actitudes, competencias, valores,... elementos que son adquiribles mediante 
la educación. Según Trilla, estos contenidos tienen carácter “universal”, es decir, por la 
misma lógica que todos los ciudadanos disfrutamos de capacidad política genérica (y 
por tanto se reconoce la condición de ciudadano) también deberíamos tener todos cul-
tivada esta característica para que se ejerza de forma efectiva. También deben tener los 
contenidos un carácter “compartido”, ya que todos los ciudadanos compartimos dere-
chos y deberes, todos deben conocer los mismos. Por tanto, en este nivel de educación 
para la ciudadanía, se trata de alcanzar unos mínimos universales y compartidos en 
pro de la convivencia, la cohesión social y el desarrollo de una sociedad democrática. 
En relación a quién tiene la responsabilidad de impartir esta educación, Trilla (2010) 
afirma que para ser los contenidos universales y compartidos es el Estado quien debe-
ría garantizarlos mediante el sistema educativo formal, aunque la familia, la sociedad 
civil, los sistemas educativos no formales e informales etc. también comparten parte 
de esta responsabilidad.

Un nivel más exigente de “buen ciudadano” es el “ciudadano participativo, crítico 
y comprometido”, que se preocupa por la ciudadanía de los demás –solidario– y no es 
simplemente cumplidor del sistema establecido, sino que percibe los defectos en for-
ma de injusticias, desigualdades etc. desde una postura crítica y lucha para cambiar-
lo –transformador–. Trilla (2010) sostiene que estas virtudes (solidaridad, capacidad 
crítica y participativa) son también educables y por tanto una educación para la ciu-
dadanía entendida en un sentido completo debería incluirlas en sus objetivos. El autor 
defiende que estas virtudes mantienen un principio de universalidad ya que nadie pue-
de oponerse a estas características propias de una sociedad democrática (solidaridad, 
capacidad de crítica, compromiso, ...), pero que en cambio es más difícil que alcance 
el principio de “compartido”. Una sociedad democrática es difícil llegar a un consenso 
sobre cuáles son las razones o motivos fundamentales para ser solidarios o transfor-
madores. Por tanto, en palabras de Trilla: “Una parte de los contenidos posibles de una 
educación para la ciudadanía ubicada en el nivel de crítica y participativa son, en las 
sociedades democráticas y pluralistas, objeto de debate y de disensión; son las que se 
denominan: cuestiones socialmente controvertidas” (Trilla, 2010, 88).

Pero eso no es argumento para recluir el espacio de este tipo de educación para la 
ciudadanía en los espacios familiares o no formales, sino que el espacio público y la 
escuela deberían acoger el tratamiento de estas cuestiones socialmente controvertidas 
relacionadas con el ejercicio de la ciudadanía, ya que éstas forman parte de la realidad 
y su existencia es un hecho ineludible a la democracia. Este tratamiento de los asuntos 
controvertidos, la escuela los debería tratar evitando cualquier forma de beligerancia 
manipuladora, coactiva o excluyente (Trilla, 1992).

La controversia forma parte de la sociedad y la educación para la ciudadanía, como 
dice Cortina (1997), debe ir encaminada a formar una sociedad pluralista, donde los 
grupos con miembros que ostentan diferentes cosmovisiones de la concepción de la 
vida lleguen a vivir en armonía. Es decir, llegar a descubrir los valores que comparten 
todas las diferentes doctrinas, etnias, géneros,... aunque no coincidan en el conjunto de 
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su visión y llegar a concebir unos valores compartidos irrenunciables para una socie-
dad democrática (Rawls, 2000).

Así pues podríamos decir que la educación para la ciudadanía debe servir como 
proceso de construcción de valores, acompañar a los individuos en el proceso de dar 
respuesta a un ideal de existencia mediante la experiencia, cuestionado la validez o 
idoneidad de este ideal, aprendiendo de éste o modificándolo (Payà, 2010).

2. La formación de los maestros para una la ciudadanía democrática

Los maestros, como ciudadanos activos en su propia profesión, deben posicio-
narse en un rol crítico, activo y comprometido, siguiendo la caracterización de ciu-
dadano crítico de Trilla (2010): Ciudadano/Maestro comprometido con la mejora de 
la ciudadanía/educación de los demás (ciudadano/educador solidario) y/o del propio 
“sistema” de ciudadanía/educativo establecido (ciudadano/maestro transformador). 
Kincheloe (2012) considera que los maestros deben afrontar los retos de la sociedad 
actual, que posicionan el rol de éste como constructor y practicante reflexivo. El autor 
resume los siguientes retos con los que los maestros tienen que lidiar:

• Construir un sistema de significados.
• Entender los métodos de investigación dominantes y sus efectos.
• Seleccionar qué estudiar.
• Adquirir una variedad de estrategias de investigación.
• Dar sentido a la información recogida.
• Ganar conciencia sobre las teorías tácitas y las asunciones que guían la práctica.
• Ver la docencia como un acto emancipador basado en la práctica.
Todos estos aspectos requieren una reconsideración de la formación inicial de 

maestros y su desarrollo profesional, implementando medidas de apoyo a los maestros 
desde el principio de sus carreras, programas de formación capaces de desarrollar las 
competencias interdisciplinares e interculturales de los maestros, fomentando el rol 
de educador basado en la investigación, a fin de asegurar una relación más cercana 
entre la realidad de las aulas y las teorías y prácticas pedagógicas.

2.1. Maestro como transformador de su práctica y el sistema educativo

La profesión de los maestros está pasando por cambios importantes en la sociedad 
contemporánea, y especialmente bajo el nuevo paradigma de la educación. El contexto 
marca un cambio de posición de los maestros desde una posición como “usuarios del 
conocimiento” (como ciudadano responsable) hacia una posición más compleja como 
“creadores de conocimientos” (ciudadano crítico).

El punto de partida de este proceso, como en el caso de cualquier proceso de cam-
bio, es obviamente la formación inicial de los profesionales de la educación. En un 
modelo educativo basado en la investigación, todas las asignaturas vinculadas a la 
investigación están orientadas a la resolución de problemas reales emitidos desde el 
campo profesional. Krokfors et al. (2011) considera que la educación de maestros debe 
procurar que estos se conviertan en profesionales autónomos y reflexivos, capaces de 
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actuar como investigadores y de alcanzar altos niveles de auto-reflexión. El objetivo 
es no sólo producir investigadores, sino también dotar a los estudiantes y futuros pro-
fesionales con suficientes competencias y conocimientos para darles la posibilidad de 
aplicar lo aprendido, para observar a los estudiantes, para analizar lo que piensan, y 
para encontrar soluciones a las necesidades identificadas (Kansanen, 2007; Krokfors, 
2007; Toom et al., 2010; Westbury et al., 2005, among others).

La educación vista como un proceso orientado hacia la investigación significa que 
aprender ciertos contenidos es igual de importante que entenderlos. Este enfoque en-
fatiza la capacidad para investigar, indagar y explorar realidades en lugar de adquirir 
un contenido pre-establecido. De acuerdo con el mismo autor, la educación vista como 
un proceso liderado por la investigación se define principalmente por la enseñanza 
de un contenido, que se estructura en torno a un tema basado en los intereses de los 
educadores, mientras que la educación como proceso basado en el que la investigación 
nutre la enseñanza es vista como una acción consciente provocada por curiosidad y 
para el estudio sistemático de un proceso independiente.

Es obvio que la formación inicial es fundamental cuando se trata de establecer una 
cultura educativa basada en la investigación, pero el proceso no puede considerarse 
como finalizado hasta que los maestros implementen satisfactoriamente un enfoque 
nuevo e innovador en sus escuelas, dentro de sus aulas.
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Resumen. Partimos de las denominadas pedagogías emergentes presentadas en la Ponencia 
1 para proponer, como respuesta desde la formación del profesorado, la necesidad de plan-
tear docencias emergentes capaces de situar a los profesionales de la educación a la altura de 
los retos presentes y futuros del sistema educativo. Así se desarrollan cuatro dimensiones 
clave de la formación para las docencias emergentes: un enfoque de alto valor competencial, 
una preparación específica para ejercer una docencia de corte interdisciplinar y holístico, una 
formación para la docencia en equipo y, finalmente, competencias para un acompañamiento 
integral del alumnado.

Palabras clave: formación del profesorado, docencia emergente, docencia en equipo, currícu-
lum interdisciplinar, acompañamiento educativo

1. Pedagogías emergentes, docencias emergentes

En la ponencia 1 las pedagogías emergentes se describen, no como nuevas peda-
gogías en si mismas, sino que muchas de ellas se fundamentan en estrategias de en-
señanza defendidas hace un siglo y que están comenzando a emerger y a afianzarse 
en las escuelas actuales (Prats y otros, 2016). Si existen, pues, pedagogías emergentes, 
lógicamente estas irán acompañadas por docencias también emergentes para poder ser 
implementadas. 

El reto principal de la formación del profesorado no solo consiste en evitar un mo-
delo puramente instructivo sin una visión amplia del mundo educativo, sino que se 
impone una reflexión de corte prospectivo que, analizando las pedagogías emergentes 
actuales, sea capaz de imaginar y, por tanto, capacitar al tipo de docente1 que deberá 
protagonizar los cambios que se perciben en el horizonte educativo. 

Los sistemas educativos actuales están siendo socavados por movimientos refor-
mistas, alternativos, disruptivos, etc. Todos ellos son la expresión de una reacción 
frente al inmovilismo de la escuela tradicional (fenómeno nada nuevo por otra parte) 

1. Nosotros apostamos por una formación docente diversa donde coexistan diferentes tipologías com-
petenciales de profesores capaces de trabajar en equipos que se complementan, precisamente, por ser di-
versos (Roca, 2014).
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que no es capaz de anticiparse a los cambios sociales, tecnológicos, científicos, econó-
micos y éticos de nuestro tiempo. En el centro de esta incipiente revolución se sitúa 
la figura del docente, como aquel profesional que si continua haciendo aquello para lo 
que le han preparado se convierte en agente inmovilista y obstaculizador de los cam-
bios emergentes o, si por el contrario, se inclina por ser el protagonista y motor de las 
innovaciones, percibe que la formación recibida no le ofrece competencias para ello. 
Y en esta paradoja se sitúa la necesaria reflexión sobre la formación del profesorado 
actual y sobre las bases teóricas de la educación que han de fundamentarla. 

2. Formación docente con alto valor competencial educativo

De la disyuntiva tradicional en la formación de los docentes que presenta un mo-
delo basado en el diseño instructivo versus otro de educativo (Prats y otros, 2016, 17), 
nosotros apostamos claramente por el de corte educativo, que es aquel que, creemos, 
puede permitir una formación competencial amplia, integral, holística y, a la vez, adap-
tativa con relación a los retos que los docentes van a tener que acometer en los nuevos 
escenarios educativos. Apostar por un diseño formativo de tipo educativo no comporta 
infravalorar la importancia del conocimiento de los distintos saberes tradicionalmen-
te presentes en los currículums escolares, sino que entendemos que “la creación de 
conocimiento como la forma de adquirirlo, validarlo y utilizarlo, son comunes a todas 
las personas como parte de una empresa social colectiva” (Centre UNESCO, 2015, 13) 
y que, por tanto, el conocimiento y la educación han de ser considerados bienes comu-
nes mundiales. Por ello, la formación docente debería otorgar a los futuros profesiona-
les altas competencias en aquellos saberes y conocimientos que la sociedad entienda 
que deben formar parte del currículum común y básico de toda la población2, al tiem-
po que amplia la formación con aquellas otras competencias que tienen que ver con 
las finalidades de la educación y los modelos de persona y sociedad en el ámbito de la 
democracia. 

Nos referimos a competencias docentes de corte emocional, afectivo, relacional, de 
acompañamiento y orientación, de toma de decisiones y liderazgo, de autonomía de 
acción, de compromiso social, de ejemplaridad ética, etc. Si el docente ha de educar 
ciudadanos democráticos y libres, su formación no puede reducirse a conocimientos 
científicos, técnicos o disciplinares, sino que ha de abarcar otras muchas dimensiones 
del ser humano y de la sociedad. Para ello, el docente habrá de formarse, también, en 
los conocimientos actuales derivados de las neurociencias y las teorías del aprendiza-
je, al tiempo que profundiza en las posibilidades que la tecnología ofrece para facilitar 
el aprendizaje adaptándolo a la diversidad del alumnado. Junto a ello, su capacitación 
en el conocimiento de la cultura en sentido amplio (humanístico, filosófico, artístico, 
científico, social, etc.) deberá complementarse con conocimientos metodológicos y or-

2. Nosotros seríamos partidarios que el currículum básico y común prescriptivo no superase el 30% 
dejando el resto a la libre decisión del los proyectos educativos de centro y, en una parte, también a los pro-
gramas específicos de los equipos docentes. Además, “con currículums muy cerrados la comprensividad es 
irrealizable” (Aymerich, Lluró y Roca, 2011, 93).
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ganizativos que puedan superar los esquemas clásicos de la escolarización (enseñanza 
por materias desconectadas, grupos de alumnos por edades cronológicas, espacios de 
aulas por cursos, organización docente por especialidades, docencia individual, etc.).

3. Formación docente para el aprendizaje holístico e interdisciplinar

Muchas de las denominadas innovaciones educativas actuales, o pedagogías emer-
gentes, tienen como principal característica proponer enfoques metodológicos y orga-
nizativos que cuestionan el orden clásico de impartición del conocimiento por materias 
disciplinares, horarios predeterminados, docentes especialistas y currículums parce-
lados y aislados. Algunas de estas pedagogías emergentes se caracterizan por proponer 
el aprendizaje por proyectos3, cooperativo y entre iguales (Duran, 2012), juntamente a 
plantear espacios curriculares interdisciplinares que permitan relacionar contenidos 
de diferentes fuentes al servicio de un proyecto de aprendizaje integrado y holístico4.

Para responder a estos retos, las universidades y sus facultades de educación y de 
formación del profesorado deberán plantearse (con cierta urgencia) los cambios ne-
cesarios en la formación de los futuros maestros y profesores (y también la formación 
permanente), para capacitarlos en la implementación adecuada de estas nuevas moda-
lidades organizativas del currículum y de la metodología didáctica, así como para con-
seguir un cambio de mentalidad. Cambio que tampoco seria ninguna novedad puesto 
que Edgar Morin, ya avanzaba hace años, que “el espíritu hiperdisciplinario se con-
vierte en un espíritu de propietario que prohíbe cualquier incursión ajena en su parce-
la del saber […] la disciplina se convierte en un medio para flagelar a todo aquel que se 
aventure en el dominio de las ideas que el especialista considera como propiedad suya” 
(2001, 148-149). La organización de los centros escolares, especialmente de los insti-
tutos de secundaria, desde siempre ha estado impregnada –a manera de copia de la 
organización universitaria– de este espíritu hiperdisciplinario, donde el especialista se 
impone en la estructura organizativa (la vertical por departamentos de especialidad), 
en la curricular (la materia como eje del aprendizaje) y en la que regula los horarios, 
los espacios, etc. El especialista también impone lo que se debe enseñar, cómo se debe 
hacer y, por tanto, qué y cómo evaluar, promocionar, acreditar.

Debemos superar este tipo de formación, basada en la especialidad en relación a 
los contenidos de enseñanza y el planteamiento de enfoques modélicos en la parte 
pedagógica, para avanzar hacia un modelo que profundice en el paradigma de la com-
plejidad desde una perspectiva holística posibilitando propuestas interdisciplinares 
del currículum, así como la priorización de un enfoque pedagógico basado, tal como 
proponía el profesor J. M. Esteve, en situaciones prácticas de enseñanza y donde el 

3. Véase por ejemplo los casos, en Cataluña, del Institut-Escola Les Vinyes de Castellbisbal: http://ie-
lesvinyes.net/, o del INS Quatre Cantons de Barcelona: http://www.4cantons.cat/, los dos cenrtros figuran 
dentro del proyecto innovador de Escolanova21: http://www.escolanova21.cat/ que se está implantando ac-
tualmente en Catalunya.

4. Es el caso de proyectos renovadores de determinados centros concertados en Catalunya como son 
el Projecte Horitzó 2020 de los jesuitas: http://h2020.fje.edu/es/coneixerh2020.html o el Summem de la 
Escuela Pia de Catalunya: http://www.summem.cat/.
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docente en formación ha de adquirir competencias para el análisis del sistema de va-
riables que influyen en las situaciones educativas (1997, 89).

Esta perspectiva de la función docente, su competencia para desarrollar el currícu-
lum de forma interdisciplinar y relacional, así como su enfoque didáctico basado en el 
análisis pormenorizado de las situaciones concretas y prácticas de su alumnado, com-
porta necesariamente la incorporación de otra competencia docente fundamental: la 
del trabajo en equipo, es decir, la función docente compartida, puesto que para hacer 
frente a las pedagogías emergentes la docencia individual y aislada ha de ser superada 
irremediablemente. 

4. Formación para la docencia en equipo

Las estrategias y metodologías de enseñanza que incorporan la mayoría de peda-
gogías emergentes exigen un alto grado de reflexión para diseñar, guiar y evaluar las 
prácticas educativas de un alumnado que trabaja por proyectos, de forma cooperativa, 
que aprende de sus iguales, que actúa a partir de problemas reales, que es evaluado 
desde la producción y aplicación de sus aprendizajes prácticos y, a veces, fruto del 
trabajo en equipo. Esta complejidad que ataña las nuevas propuestas didácticas, junto 
a la concepción de un currículum abierto, integrado e interdisciplinar, comporta que la 
docencia se contemple desde un equipo concreto –y no muy amplio– de profesionales 
que toman a su cargo el acompañamiento de un determinado grupo de alumnos, lo 
siguen y tutorizan colectivamente en un periodo largo de su escolaridad (ciclo, etapa).

Este enfoque exige dar un giro copernicano en la formación inicial. El trabajo del 
docente debería ser desarrollado de forma clínica y colectiva (Roca, 2014; Roca y Pà-
mies, 2015), donde diversos perfiles formativos se complementan, por un lado para 
abordar los contenidos de enseñanza de forma interdisciplinar y, por otro, para anali-
zar la complejidad de relaciones grupales e individuales que un determinado grupo de 
alumnos presenta.

Una consecuencia lógica de lo anterior supone afrontar la formación inicial del 
profesorado dando prioridad al aprendizaje en equipo y practicando competencias 
propias del trabajo cooperativo e interdisciplinar. En este sentido, las prácticas de co-
docencia y multidocencia5 adquieren una importancia capital y conectan con muchas 
de las propuestas que determinados centros ya están aplicando desde algunas de las 
pedagogías emergentes6. Sin embargo, para concebir la docencia como una labor bá-
sicamente compartida y, por tanto, sometida a escrutinio crítico y público de colegas 
y, por qué no, otros agentes de la comunidad educativa, hace falta cambiar la actual 
identidad profesional del docente empezando por la formación inicial del profesorado 
en la universidad.

5. En otro lugar hemos desarrollado algunas de las características y ventajas pedagógicas de la práctica 
de la codocencia y la multidocencia (Roca, 2011).

6. Véanse por ejemplo en Cataluña las experiencias de la Escola Sadako: http://escolasadako.cat/, o de 
algunas prácticas del Projecte Horitzó2020 de los jesuitas mencionado anteriormente.
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5. Formación para la docencia de acompañamiento integral

Llevamos más de un siglo proclamando que el alumno deber ser el centro del 
aprendizaje y, sin embargo, la institucionalización de la enseñanza le suele otorgar un 
papel de mero receptor del currículum, de la labor docente, de la organización escolar, 
de las metodologías didácticas, de la evaluación, etc. Por otro lado hemos incorporado 
la función orientadora y tutorial como parte fundamental de la función docente y, aún 
así, vemos cada día como el abandono, el fracaso, el aislamiento, el asedio, la invisibi-
lidad, la exclusión, la segregación, el desencuentro y desapego escolar, etc., persisten 
en los centros educativos. Frente a eso deberíamos preguntarnos si como docentes 
estamos acompañando de forma eficaz y educativa a nuestros alumnos.

Todos los retos que hemos mencionado hasta aquí persiguen, al final, acompañar 
educativamente a cada alumno y a cada grupo discente para que, autónomamente y 
responsablemente, puedan ir forjando gradualmente un proyecto de vida singular en 
lo personal, fraternal en lo social. Las competencias docentes para llevar a término 
esta función exigen de una preparación específica, exhaustiva y sistemática que ac-
tualmente está ausente en los actuales programas de formación docente de nuestras 
facultades.

Luchar por una educación plenamente inclusiva exige un compromiso deontoló-
gico claro desde una ética al servicio de cada persona en formación. Y este acompa-
ñamiento intensivo, que evite el fracaso, la segregación, la exclusión, se debe formular 
desde un nuevo enfoque educativo que pueda “permitir el desorden que cuestione los 
regímenes de verdad. Solo así podríamos conseguir que la persona y colectivos exclui-
dos puedan ser incluidos sin ser fagocitados” (Calderón, Calderón y Rascón, 2016, 58).

En definitiva, el trabajo docente en equipo que hemos mencionado permitiría una 
función orientadora y de tutoría también en equipo y, por tanto, con más garantías 
para desarrollar una labor de seguimiento y acompañamiento integral de cada alumno, 
en todas sus dimensiones, propiciando una labor preventiva y promocionadora de sus 
posibilidades educativas7. 

La escuela del futuro, el docente emergente, las sociedades plenamente democrá-
ticas, no permitirán que en las etapas básicas de formación de sus ciudadanos la ins-
titución educativa siga certificando fracasos y abandonos así como excluyendo dife-
rencias, en lugar de promover todas las modalidades de éxito para todos y todas sin 
excepción.

7. “El acompañamiento, la orientación y la tarea de tutoría en los centros educativos es responsabili-
dad del conjunto de los equipos docentes y la institución en general (se ha de vincular al propio proyecto 
educativo y curricular). Todo maestro o profesor orienta y tutoriza, porque estas son funciones colectivas. 
Por ello, hace falta una formación especializada en orientación educativa para el conjunto del profesorado” 
(Gairín, Martínez y Roca, 2016, 48).
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Resumen. La adenda aborda un aspecto de las denominadas pedagogías emergentes, el de su 
relación de continuidad y ruptura con las teorías precedentes. Para ello, analiza la lectura que 
se hizo de John Dewey en las propuestas de la desescolarización de los años sesenta y setenta, 
y su proyección actual en la sociedad tecnológica. El itinerario seguido considera la relación de 
Dewey con los anarquistas americanos de su época, su recepción posterior en autores como 
Illich, Reimer, Goodman o Dennison y su presencia en el debate sobre la democratización de la 
educación auspiciado por la tecnificación social contemporánea.

Palabras clave: continuidad-ruptura, desescolarización, anarquismo, tecnificación social

1. Introducción

El escenario teórico en el que se desarrollan las denominadas pedagogías emergen-
tes en el contexto educativo del siglo XXI es ambiguo y en ocasiones contradictorio. Al 
tiempo que se reivindica la construcción de un relato alternativo a la educación insti-
tucionalizada, se exploran nuevos discursos pedagógicos –postmoderndos, hipermo-
dernos, líquidos,…–, se desarrollan ontologías de vanguardia del espacio escolar y se 
atiende a las diversas posibilidades educativas que ofrecen las tecnologías de la infor-
mación y comunicación, se constata el renacer de técnicas pedagógicas desarrolladas 
por autores del inicio del siglo XX: Montessori, Steiner, Freinet,… Para la teoría de la 
educación, como se señala en la ponencia a la que está dirigida esta adenda, se presenta 
una paradoja que demanda de una intervención “en la configuración o crítica de estas 
teorías, metodologías, iniciativas o recursos”. 

Al abordar esta paradoja es posible advertir que las denominadas pedagogías emer-
gentes se relacionan con las teorías que las preceden mediante un ejercicio simultáneo 
de continuidad y ruptura. La ruptura guarda relación con la crítica al sistema educa-
tivo institucionalizado y el discurso educativo que ha sostenido el andamiaje institu-
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cional de la educación. Por su parte, la continuidad se puede constatar en la acción 
pedagógica y la búsqueda de métodos y técnicas estructuradas que presenten pocas 
fisuras y que permitan organizar proyectos educativos que desafían tanto la estructura 
institucional como el discurso hasta hace poco hegemónico. 

En este escenario, el objetivo de la adenda es dar algunas pinceladas sobre la pre-
sencia de John Dewey y las teorías de la desescolarización de los años sesenta y seten-
ta, y su proyección en las propuestas de aprendizaje a través de redes virtuales. 

2. Lecturas de John Dewey desde las teorías de la desescolarización

La ruptura con las ideas y prácticas en vigor acerca de la escuela que plantearon 
en sus libros más conocidos los teóricos de la desescolarización Ivan Illich, Everett 
Reimer, John Holt o Paul Goodman ha sido analizada en las últimas décadas desde la 
teoría de la educación (Igelmo Zaldívar, 2012). El punto de partida de su crítica fue que 
la educación institucionalizada, lejos de ser un mecanismo al servicio de la cultura, la 
política y la economía para el progreso del mundo moderno, era un problema más que 
había quedado enquistado en las entrañas de la modernidad. 

Muchos de estos lemas que circularon por el CIDOC de Cuernavaca, habían sido ya 
expresados por los anarquistas americanos de la época en la que creció y vivió Dewey, 
como Josiah Warren (1798-1874) para quien “la idea de la educación obligatoria es tan 
absurda como la de forzar a la gente a mantenerse viva por medio de la comida” (Wa-
rren, 2011[1871], 231). El anarquismo no fue indiferente al interés teórico de Dewey, 
que trató de él en varios de los cursos sobre ética y política que impartió en torno al 
cambio de siglo. Más tarde, el tema reclamó su atención con motivo de su estancia en 
China entre 1919 y 1921, en plena efervescencia del Movimiento del Cuatro de Mayo 
(Dewey, 2008[1921]). Allí Dewey encontró el rechazo anarquista. En 1920, el Secreta-
rio de la Asociación Anarquista-Comunista China, Johnson Yuan escribía a Bertrand 
Russell, con motivo del viaje de éste al país, pidiéndole recorregir a Dewey, pues “aun-
que el Doctor Dewey es muy popular aquí, pero la mayoría de nuestros estudiantes no 
están satisfechos con su teoría conservadora” (Russell, 2010, 522). 

Sin embargo, éste no fue el único tipo de valoraciones que desde las filas libertarias 
se hicieron del pragmatista americano. A lo largo de su vida, éste mantuvo contactos 
con algunos de los anarquistas más célebres, como Emma Goldman, que en 1911 par-
ticipó con otros camaradas, entre ellos Leonard Abbott y Alexander Berkman, en la 
creación de la Escuela Moderna de Nueva York, siguiendo la estela de Ferrer y Guar-
dia, ejecutado dos años antes en Barcelona. Abbott reconoció en Dewey un inspirador 
de esta creación, y consideró su libro School and Society, “el mejor manual de educa-
ción libertaria publicado hasta el momento en América” (Abbott, 1911). 

Esta misma ambivalencia hacia Dewey se plasmará en las teorías de corte anar-
quista de la desescolarización. Illich lo consideró un claro exponente de quienes a tra-
vés de la educación buscan “la pacificación de la nueva generación dentro de enclaves 
especialmente proyectados que los inducirán a entrar en el sueño de sus mayores” 
(Illich, 2012, 87) que para él no es sino la otra cara de las teorías conductistas. Y para 
Reimer los esfuerzos de Dewey por devolver a los hombres las riendas de su destino no 
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fueron más que buenas palabras (Reimer, 1971, 61). Pero hubo también otras lecturas. 
Junto a una línea de ruptura es posible detectar también una línea de continuidad en 
autores como Paul Goodman, que para entonces era considerado un icono del movi-
miento de la contracultura, y George Dennison, que junto con Mabel Christie había 
fundado en los años sesenta en Nueva York la conocida como First Street School. Am-
bos autores plantearon en sus tesis críticas con los sistemas educativos la necesidad 
de releer la obra de Dewey en el contexto político que se había abierto tras la Segunda 
Guerra Mundial y en el contexto educativo que experimentaban los Estados Unidos 
tras la crisis del Sputnik. 

Goodman en su libro La des-educación obligatoria publicado en 1964 puso énfasis 
en el hecho de que la teoría de Dewey “se vio pervertida cuando empezó su aplicación, 
tanto en las escuelas privadas como dentro del sistema público” (Goodman, 1973, 54). 
Desde su perspectiva quienes habían articulado propuestas educativas fundamentadas 
en la obra de Dewey una vez que estas fueron desarrolladas por el propio filósofo y 
pedagogo estadounidense, “no tenían ninguna intención de ampliar la base científica 
ni de quitar el control y la experiencia técnica de las manos de los altos directivos” 
(Ibíd., 54). Lo que implicaba una perversión del fundamento de la teoría educativa de 
Dewey. Como resultado “la comunidad democrática pasó a ser interpretada como con-
formidad, en vez de ser la matriz para el experimento social y el cambio político”. De 
lo que se trataba, por tanto, era de generar las condiciones en las cuales la comunidad 
democrática volviera a ejercer su función social y política.

En el caso de George Dennison (2016), el proyecto pedagógico que inició en Nueva 
York, como señaló en el libro The Lives of Children escrito en 1969 –trabajo que John 
Holt reconoció como la principal referencia en su pensamiento–, partía de poner en 
práctica la noción de Dewey de la continuidad de la experiencia en el aprendizaje. 
Una continuidad que se fundamentaba en el encuentro entre adultos y niños. Omitir 
esta cuestión implicaba conceptualizar de forma reducida la educación. La noción de 
continuidad de la experiencia, según Dennison implicaba, por un lado, alejarse del in-
sistente empeño por hacer de la educación una preparación para el resto de la vida y, 
por el otro, poner énfasis en la vida presente de los niños, uno de los aspectos en los 
que para Dennison más había insistido John Dewey en su obra. 

3. John Dewey en la sociedad tecnológica

La dialéctica de ruptura y continuidad vuelve a hacerse presente en la sociedad 
tecnológica o la tecnologización de la sociedad contemporánea, la cual ha contribuido 
a alimentar el debate sobre las aportaciones que los nuevos dispositivos y redes de in-
formación y comunicación pueden realizar tanto a los procesos de desescolarización 
como a la democratización de la educación en términos deweyanos.

La ubicuidad de los aprendizajes difumina los límites entre el aprendizaje formal 
e informal (Burbules, 2012) y pone de relieve la precariedad del determinismo corpo-
ral, donde el cuerpo decide irremediablemente sobre nuestra forma de ver el mundo, 
quiénes somos y cómo nos relacionamos con los otros (Burbules, 2002). Propuestas de 
gran calado como los MOOCs, han dado paso a nuevas teorías del aprendizaje en red, 
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como el caso del conectivismo, cuya materia prima son las conexiones virtuales que 
somos capaces de establecer (Siemens, 2004). Pero esto no solo afecta a la educación 
superior, pues algunos autores empiezan a referirse a la red como el tercer maestro que 
cuestiona radicalmente el magisterio de instituciones educativas tradicionales como la 
familia y la escuela (Domingo, 2012).

La dimensión democratizadora del entorno virtual deriva fundamentalmente de la 
accesibilidad de la información y del aumento de las posibilidades de iteración entre 
ciudadanos (Castells, 2015). Estos procesos de iteración democrática pueden ser estu-
diados desde una perspectiva deweyana y pragmatista, tal y como plantea Larry Hic-
kman (2001) quien confía –a pesar incluso de los planteamientos actuales de algunos 
neopragmatistas–, en la capacidad de la filosofía para iluminar el comportamiento hu-
mano, no solo en la cultura tecnológica, sino precisamente por la cultura tecnológica. 

En este sentido, Hickman recupera la idea de Dewey de reconstruir la vida comu-
nitaria en el contexto tecnológico basado en la idea de la interdependencia entre in-
dividuo y comunidad. Según explica, el propio Dewey era consciente del efecto trans-
formador de la tecnología sobre la vida en comunidad y, fundamentado en el concepto 
pragmatista de la confianza –faith– como base de la sociedad democrática, compartida 
por otros filósofos estadounidenses como Emerson, Peirce o James (Hickman, 2014), 
se muestra optimista ante la tecnología por su capacidad de generación de nuevas for-
mas de cooperación y comunicación entre individuos (Hickman, 2001, 45). Esto es 
debido, entre otras razones, al papel tan relevante que otorgaba al lenguaje como he-
rramienta de herramientas, y entendido además en sentido amplio, es decir, no solo 
escrito o hablado sino en sus múltiples formas, lo que incluye también el lenguaje en 
sus diversas representaciones mediadas tecnológicamente.
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LA FORMACIÓN DEL PROFESORADO 
EN COMPETENCIAS
Mª Carmen Bellver Moreno
Universitat de València

Resumen. Los planes de estudio de formación de maestros y maestras y profesorado de se-
cundaria requieren una revisión e incluir nuevas iniciativas que puedan mejorar la calidad de 
formación del profesorado, en concreto, es necesario incluir en éstos elementos de formación 
sobre competencias de tal modo que el profesorado, además de ser especialista en su ámbito, 
se adueñe de su propia práctica educativa y tome decisiones responsables, autónomas y pro-
fesionales acerca de su acción docente.

Palabras clave: formación del profesorado, competencias, currículum, práctica educativa

1. Introducción

La preocupación académica y política por la formación del profesorado se ha ve-
nido formulando a lo largo de la historia incidiendo en la necesidad de establecer los 
perfiles profesionales de los futuros docentes que a pesar de los cambios sociales y 
culturales y su consiguiente traducción legislativa, permanecen con pocas alteraciones 
los estándares con los que se define la búsqueda de ese profesor ideal y los objetivos 
de formación que lo concretan. Este profesor ideal, y así lo vemos en cualquier manual 
académico, debe conocer bien el contenido de la materia o disciplina que pretende 
enseñar, debe poseer una buena fundamentación pedagógica de su saber profesional 
(contenidos a enseñar, diseñar tareas y organización del aula y evaluación curricular), 
conocimiento del alumnado y debe conocer estrategias de trabajo con familias.

Esta necesidad de la formación específica docente es unánime entre los especia-
listas. Las razones, entre otras, que están en la base de esta necesidad imperiosa (San-
tos, 2010) encontramos: los incesantes y acelerados cambios que se producen en la 
sociedad, que algunos autores lo califican como “aceleración histórica”, las nuevas di-
mensiones del desarrollo humano, el avance científico inconmensurable, las demandas 
éticas y políticas acerca de la profesionalización docente, las nuevas tecnologías, la 
presencia masiva de inmigrantes en nuestras aulas, la diversificación y profundización 
del saber pedagógico, los cambios en el mundo laboral….

Por tanto el problema de la formación reside no tanto en el convencimiento sobre 
su necesidad, cuanto en determinar en qué cuestiones es necesario formar a nuestro 
profesorado, así como en la forma de adquirir esa formación.
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2.Planteamiento para el debate

En relación a los temas de educación y por tanto también de formación del profeso-
rado es necesario abrir las perspectivas de análisis (Santos, 2010): 

1.  El currículum y su desarrollo debe ser abordado y transformado desde vectores 
educativos, sociales, políticos de tal modo que dé respuesta a las demandas de 
nuestra sociedad.

2.  Debemos partir del hecho que la realidad educativa no es unívoca ni simplifi-
cada, sino que los problemas de la práctica educativa son muy complejos. En 
ella existen componentes psicológicos, didácticos, emocionales, éticos, sociales… 
¿Cómo podemos pensar utilizar explicaciones sencillas para explicar realidades 
complejas, únicas e irrepetibles?

3.  La práctica educativa y el desarrollo del currículum está afectada de un profun-
do individualismo que empobrece el aprendizaje y dificulta la consecución de 
las pretensiones educativas. La concreción curricular que exige el currículum 
prescriptivo que tiene como finalidad contextualizar los distintos elementos del 
currículum a la realidad socioeconómica del centro y del alumnado y ha de ser 
una apuesta colegiada del claustro, fomentando la apertura de la escuela a la so-
ciedad.

4.  Las organizaciones escolares han centrado sus pretensiones en un proyecto ten-
dente a la uniformidad. La realidad es bien distinta: cada grupo es único, irre-
petible, dinámico, con un nivel de desarrollo concreto…y cada alumno y alumna 
presenta distintas capacidades, motivaciones, valores y conocimientos previos 
diferentes. Se ha entendido la diferencia como una desventaja y no como un va-
lor, como pobreza y no como riqueza, como obstáculo y no como estímulo.

2.1. La formación inicial en competencias
 
A pesar de que las competencias es un concepto complejo hay aspectos en los que 

coinciden diferentes autores (Tejada, 2005; Cano, 2007; Pavié, 2011): a) las competen-
cias no son conocimientos, habilidades o actitudes sino que los integran y armonizan; 
b) las competencias tienen la capacidad de ser transferibles a otros contextos distintos 
a los que se adquirieron; c) el desarrollo de competencias implica el desarrollo de ope-
raciones mentales complejas de pensamiento.

La legislación educativa (Ministerio de Educació, 2006; LOMCE, 2013) apuesta 
por la integración curricular como modelo de desarrollo de las competencias bási-
cas. Estas competencias básicas a enseñar a nuestros alumnos integran los diferentes 
aprendizajes, tanto los formales, incorporados a las diferentes áreas o materias como 
los informales y no formales y además orientan a la enseñanza al permitir identificar 
los contenidos y los criterios de evaluación e inspirar las distintas decisiones relativas 
al proceso de enseñanza y aprendizaje.

En la LOMCE (2013) el desarrollo de las competencias clave se vuelve obligatorio 
tanto para la Enseñanza básica como para la etapa de Bachillerato y para la Educa-
ción Profesional Básica. Esta nueva propuesta es coherente con los objetivos del Plan 
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Estratégico para la Formación y el Empleo del espacio europeo (ET2020), pero es 
además un elemento clave para la lucha contra el fracaso escolar y para fomentar la 
empleabilidad. Estas competencias clave definidas por la Unión Europea (2007, 2009) 
son aquellas que todas las personas precisan para su realización y desarrollo personal, 
así como para la ciudadanía activa, la inclusión social y el empleo. Se identifican siete 
competencias clave esenciales para el bienestar de las sociedades europeas, el creci-
miento económico y la innovación, y se describen los conocimientos, las capacidades y 
las actitudes esenciales vinculadas a cada una de ellas.

Competencias como la social y cívica se vincula directamente a cuestiones tan de 
calado educativo como la calidad, equidad e inclusión educativa de las personas con 
discapacidad, la igualdad de oportunidades y la no discriminación por razón de de 
género y la prevención y resolución pacífica de conflictos en la vida personal, familiar 
y social; la competencia de sentido de la iniciativa y espíritu emprendedor se relaciona 
con el fomento de la creatividad, la proactividad y el sentido crítico en la planificación 
de proyectos tanto individuales como en equipos cooperativos; la de aprender a apren-
der, comunicación lingüística y competencia digital que se desarrollan de forma trans-
versal para el desarrollo de los conocimientos, destrezas y actitudes necesarias para un 
adecuado tratamiento de la información, la creación de contenidos con herramientas 
TIC, actividades colaborativas en entornos virtuales y actitudes y comportamientos 
que fomenten la responsabilidad.

En consonancia con los autores de la ponencia, hemos de apostar por modelos que 
defienden un rol de docente comprometido con su entorno y capaz de tomar decisio-
nes de manera autónoma frente a modelos que propugnan profesores como técnicos 
especialistas que aplican de forma automática instrucciones venidas de fuera de la es-
cuela (Prats, 2016). Un análisis de los planes de estudio de formación de maestros y 
maestras y profesorado de secundaria nos conduce a concluir que se han quedado rígi-
dos y encasillados perdiendo permeabilidad a nuevas iniciativas que puedan mejorar 
la calidad de nuestro profesorado.

Para ello, es necesario incluir en la formación inicial de maestros y maestras y pro-
fesores de secundaria, elementos de formación sobre competencias de tal modo que el 
profesorado, además de ser especialista en su ámbito, se adueñe de su propia práctica 
educativa y tome decisiones responsables, autónomas y profesionales acerca de su ac-
ción docente. Así en el ámbito didáctico-curricular los futuros profesores deben “im-
pregnarse” del modelo integrado de competencias básicas. Por tanto, los formadores 
de maestros deberían dar un sentido más profesionalizador y menos academicista a los 
contenidos de las asignaturas del currículo de formación inicial (Martín del Pozo y De 
Juanas, 2009). Esto es especialmente necesario si atendemos al estudio realizado por 
(De Juanas, Ezquerra, Martín y Pesquero, 2012) en el que la valoración de los maestros 
sobre las competencias docentes necesarias para desarrollar las competencias bási-
cas no se corresponde con la integración curricular como modelo de desarrollo de las 
competencias básicas que subyace en el currículo de Educación Primaria. 

En la Comunidad Valenciana, a partir del Decreto 111/2007 del Consell, por el que 
se establece el currículo de la Educación Primaria en la Comunitat Valenciana, se ha 
elaborado un “documento puente” de análisis del mismo en base a competencias bási-
cas según lo explicitado en la Orden ECD/65/2015. Este denominado “document pont” 
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parte de un análisis del currículum establecido para cada comunidad autónoma (ob-
jetivo, contenidos, criterios de evaluación y competencias básicas) y a partir del cual 
cada centro puede, de acuerdo con su autonomía, contextualizar su propias decisio-
nes curriculares. Es necesario que para ello el profesorado trabaje de forma colegiada, 
tome decisiones contextualizadas de su realidad educativa (alumnado, contexto so-
ciocultural), para asentar las bases de las relaciones curriculares y organización des-
pués de las programaciones y unidades didácticas, además de favorecer la inclusión 
educativa.

Esta línea propuesta de trabajo en competencias favorece la relación entre teoría 
y práctica, al involucrar al profesorado en las decisiones de carácter pedagógico, que 
de forma autónoma y colegiada más tarde guiarán su práctica educativa. Estas deci-
siones abarcarían los distintos elementos del currículum: contenidos, metodología, 
evaluación y recursos. El cómo articulamos la teoría y la práctica en la formación del 
profesorado es un tema recurrente a lo largo de toda la ponencia y una preocupación 
constante en el ámbito de la pedagogía. 

2.2. La formación del profesorado de secundaria en competencias: Master de 
Formación de Profesorado en Educación Secundaria

El Master de Formación del Profesorado propone un escenario que debe consi-
derarse como una oportunidad histórica (Manso y Martín, 2014) puesto que venía a 
solventar todas las deficiencias que se le achacaban al Curso de Aptitud Pedagógica 
(CAP).

El estudio realizada por Manso y Martin (2014) en la que se pregunta a los estu-
diantes de master de secundaria, valoran más positivamente el Practicum (que con-
sideran que debería durar más) y en menor medida el TFM en el que reconocen que 
es escasa la aportación de éste a su formación y la falta de claridad sobre el sentido y 
finalidad de este trabajo. En cuanto a las materias puntúan más alto las teóricas que las 
específicas. Es de destacar que los alumnos coinciden en indicar el alto grado de acuer-
do de aumento de su identidad profesional (aumenta su interés por llegar a ser profe-
sores) y aumento también del grado de competencias docentes adquiridas, a pesar que 
muestran un bajo grado de acuerdo con la afirmación “ser profesor es más que saber 
de mi disciplina” lo que nos confirma la necesidad de seguir trabajando en superar la 
percepción que se sigue teniendo del docente de Educación Secundaria como experto 
en la didáctica específica para formar a profesores que diseñen su propia práctica edu-
cativa mediante el trabajo en competencias.
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MODELOS EMERGENTES: 
“SUBMARÍ LILA” DE LA TEORÍA A 
LA PRÁCTICA
M. Concepció Torres Sabaté
Universidad Rovira i Virgili

Resumen. Las pedagogías emergentes aparecen en momentos sociales e históricos para dar 
respuesta a necesidades educativas en las que se considera que la institución política-educa-
tiva no da respuesta.
Un ejemplo concreto es el proyecto educativo iniciado por un grupo de familias en una po-
blación cercana a Tarragona “Submarí Lila” de El Milà. Su objetivo es el crecimiento de los 
alumnos junto a la escuela y a las familias, con una implicación directa de las mismas en los 
proyectos de la escuela con una pedagogía interactiva.

Palabras clave: educación, creatividad, desarrollo, pedagogías

1. Introducción

La pedagogía interactiva, en la que algunos proyectos educativos alternativos se 
apoyan, trabaja para que los niños se expresen mientras son inducidos a aprender coo-
perativamente, intercambiando y confrontando las ideas y contenidos para permitir 
que surja una descentración sociocognitiva y unas actividades motivadoras.

La pedagogía interactiva requiere un medio social de formación que tiene en consi-
deración las diferentes facetas de la personalidad infantil (social, afectiva, intelectual, 
sensible), su diversidad (respecto a la historia personal de cada alumno y a su cultura.

Estas escuelas son una institución en la que se desarrollan espacios, tiempos y ac-
tividades compartidas, yoizantes (aprendizaje que se estructura a partir de un núcleo 
imprescindible como médula y referencia en el cual se va a ir integrando toda una 
serie de estímulos, vivencias, sentimientos, valores, informaciones y conocimientos) y 
saludables, que a través de intercambios sociales desarrollan las capacidades intelec-
tuales de cada uno. Se crea un clima de confianza para que el niño/a no tenga ningún 
temor a expresar sus ideas y a enfatizar sus peculiaridades específicas. Esta pedagogía 
y tipo de escuela, requiere una evaluación que no se base en objetivos impuestos desde 
fuera, sino que requiere de una evaluación formativa de tipo procesual a la vez que de 
un serio y riguroso proceso de triangulación a la hora de tomar decisiones que puedan 
afectar el futuro de cada alumno.
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El paradigma sociocrítico-realista, en el contexto de las sociedades capitalistas de 
ideología neoliberal, admite que en dichas sociedades se dan multitud de contradiccio-
nes y éstas abren grietas creando a la vez diversidad de metodologías pedagógicas en 
un mismo sistema con el objetivo de facilitar la auténtica experiencia de aprendizaje.

En España existen 471 iniciativas de pedagogías alternativas y la mayoría de ellas 
han aparecido durante esta última década. De estas 471 en Cataluña podemos encon-
trar unas 160, muchas de ellas formando parte de la “Xarxa XELL” (Red de Escuelas 
Libres).

2. La creación del proyecto “Submarí Lila” y su organización

El proyecto tiene su inicio durante el curso 2008-2009 cuando un grupo de familias 
se organizan como asociación para programar una educación diferente y conseguir 
un modelo que respete los procesos de crecimiento personal y de aprendizaje de los 
niños/as, creando ambientes de confianza, sin juzgar y también creando límites.

Se inspiran en Jean Jacques Rousseau (1712-1778), Johann Heinrich Pestalozzi 
(1746-1827), y desde la Escuela Moderna de Ferrer y Guardia (1859-1909) pasando por 
el movimiento de los autores que configuraron la “Escuela Nueva” de finales del S. XIX 
hasta el modelo de escuela no directiva de Mauricio y Rebeca Wild (2009).

Atienden a niños/as de 2 a 6 ya que no es una etapa obligatoria, se evoluciona y 
cuando tienen niños/a de 7 años se organizan como “escuela en casa”.

De asociación pasaran a cooperativa, para poder facilitar la creación de la escuela 
dentro de un marco legal.

Después de un largo recorrido el 17 de septiembre de 2013 la Generalitat de Cata-
lunya Departament d’Ensenyament, Direcció General de Centres Concertats i Centres 
Privats, se aprueba el nuevo centro educativo privado “Bisbe Martí” de la población 
El Milà.

La estructura organizativa del proyecto la conforman: 
a)  Equipo educativo, formado por el claustro de profesores y los adultos acompa-

ñantes. Es el órgano que toma las decisiones en la gestión pedagógica.
b)  Equipo de coordinación, formado por los coordinadores de cada equipo y el 

coordinador pedagógico.
c)  El grupo familia-escuela, formado por los miembros del equipo educativo y todas 

las familias. Participan en los espacios de intercambio familias-escuela (donde 
se pueden elaborar propuestas pedagógicas, ideas, dudas para mejorar la acción 
educativa), en el espacio de reflexiones educativas (es un órgano con voz no de-
cisivo), y el espacio de acompañamiento familiar (órgano con voz y no decisivo).

d)  Asamblea del Submarí Lila, formado por las familias, el equipo educativo, otras 
familias socias de la cooperativa y persona afines al proyecto. Es el máximo ór-
gano de decisión de la cooperativa, aunque en las decisiones que afectan a la 
escuela sólo tienen voto los que forman parte de ella.

e)  Equipo de selección de personal, en el que participan representantes de todos 
los equipos.
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En la actualidad el centro acoge alumnos de Educación Primaria para ello en su 
organización está el Claustro del profesorado, la Asamblea escolar de primaria y el 
Consejo Escolar.

En el proyecto educativo de centro se determinan las funciones de cada equipo y 
de los cargos unipersonales: secretaria, adulto acompañante, adulto acompañante de 
apoyo, coordinadores del equipo educativo, coordinador pedagógico y el responsable 
del proyecto “Adulto acompañante voluntario” que agrupa a talleristas y voluntarios.

Otras figuras unipersonales son el director, el maestro tutor, el asistente del aula 
(adulto acompañante) y maestros especialistas (acompañantes y graduados especialis-
tas en inglés, educación física i educación musical).

3. La práctica educativa en el “Submarí Lila”

Los tres conceptos básicos que forman parte del proyecto educativo para un me-
jor aprendizaje son: confianza, honradez y respeto. Creando espacios y ambientes con 
materiales que motiven e inciten a aprender, siempre respetando los procesos natura-
les de desarrollo de cada niño/a.

El adulto que acompaña en estos procesos vitales y de aprendizaje, debe hacerlo de 
forma experimental teniendo en cuenta el cuerpo, las emociones y los aspectos cogniti-
vos para conseguir que el niño/a aprenda desde si mismo respetándose él mismo, a los 
otros y el entorno. El adulto observa, escucha, percibe, siente y prueba de integrar re-
flexión e intuición. Este adulto debe saber siempre cuándo, cómo y por qué intervenir, 
el objetivo de esta intervención es el conseguir la autonomía del niño/a aprendiendo a 
gestionar su propia conducta aceptándose a sí mismo y siendo capaz de observarse y 
evaluarse para modificar su manera de pensar, hacer y sentir si lo considera necesario.

El desarrollo del niño/a se realiza de forma interna cuando se organiza de forma 
harmónica y equilibrada desde sus acciones, emociones y pensamientos; y de forma 
externa cuando realiza su propia red de vínculos sociales (familia, escuela, barrio, ciu-
dad…).

Todo se organiza dentro de un marco constructivista del conocimiento con una 
triple perspectiva:

1.  Lo que se aprende está determinado por los cambios que se producen en nuestra 
estructura interna.

2.  Aquella en la que los procesos de abstracción cognitiva y emocional con una base 
corporal (activa y concreta) autorregulados son imprescindibles.

3.  Aquella en la que las interacciones recurrentes con las personas y con el ambien-
te sociocultural que nos acoge, es fundamental.

El proyecto educativo lo constituyen tres espacios diferenciados, uno en el que hay 
los niños y niñas de 2 años en unas instalaciones adaptadas a su etapa evolutiva, otro 
espacio para los de 3 a 6 años configurando así la etapa de Educación Infantil que está 
creada desde el año 2008. El tercer espacio es la Escuela de Primaria con una capaci-
dad para 72 alumnos/as que se inauguró el curso 2014-2015.

El centro escolar está diseñado con espacios y materiales que evolucionan de me-
nos a más concretos para cada una de las etapas evolutivas de los niños y niñas. Estos 
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materiales se encuentran distribuidos para crear ambientes de aprendizaje buscando 
siempre el equilibrio emocional de todos los participantes del proyecto y que permita 
activar estructuras internas que aseguren el buen desarrollo de aprendizaje.

4. Conclusiones

El informe Delors (Unesco, 1996) afirma que la educación emocional es un com-
plemento indispensable para el desarrollo cognitivo, y un instrumento fundamental de 
prevención, ya que muchos problemas tienen su origen en el ámbito emocional.

Cuando hablamos de aprendizaje, emociones y cognición, debemos analizarlos de 
forma global y con una interrelación imprescindible, sobretodo porque ante cualquier 
toma de decisiones interviene el factor emocional.

Para ello hace falta un grupo de actitudes que podemos compartir en un centro 
educativo: actitud de escucha, de aceptación y reconocimiento, de acompañamiento, 
de expresión de las vivencias, mediadora para respetar los procesos y momentos de 
conflicto y una actitud de corresponsabilidad trabajando para la autonomía del otro, 
como indica Piaget (1967).

Para acercar esta experiencia pedagógica a los estudiantes hay ya desde sus inicios 
un convenio de colaboración con la Facultad de Ciencias de la Educación y Psicología 
de la Universidad Rovira y Virgili, actualmente ya realizan prácticas alumnos de los 
grados de maestros de Infantil y Primaria y también de Pedagogía, a través de las prác-
ticas se acercan al estudio de las nuevas estrategias de aprendizaje a la vez que pueden 
observar como aprenden los niños/as en los ambientes creados en los diferentes espa-
cios de la escuela.

“El niño ama la naturaleza y lo hemos puesto en habitaciones cerradas,
le gusta dar un objetivo a sus actividades y se lo hemos quitado,
le gusta moverse y lo hemos inmovilizado,
le gusta hablar y lo hemos silenciado,
quería razonar y sólo nos dirigimos a la memoria,
quería seguir su fantasía y le hemos impulsado a huir de ella, 
quería ser libre y le hemos enseñado a ser obedecer de forma pasiva”  
      (Adolphe Ferrière).
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OBSERVANDO LA FORMACIÓN 
DESDE EL PRIMER ESLABÓN DE LA 
CADENA: LA VIDA HUMANA
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Resumen. Todo proceso educativo, también los que acontecen entre profesor y alumno, cons-
tituyen la marca específica de la especie humana, lo que obliga precisamente a comenzar cual-
quier proceso formativo por conocer con exactitud esa humanidad necesitada de educación 
y de perfección humana, y donde encuentra su espacio la Antropología Pedagógica, en sus 
vertientes cultural y biológica. Defendemos la necesidad de una formación antropobiológica, 
comenzando por la Neuroeducación, como propuesta pedagógica de educación basada en el 
conocimiento del cerebro de los estudiantes, y en las formas y mecanismos que desarrollan 
para aprender a lo largo de su proceso de humanización.

Palabras clave: formación del profesorado, antropología pedagógica, neuroeducación 

 

1. Justificando una necesidad formativa antropológica…

Desde una concepción de la enseñanza como profesión, y sólo desde una perspec-
tiva integral y personal, humana, de la educación, podemos mirar al profesional de la 
enseñanza y a sus discentes como seres humanos en su versión polifónica y plural, para 
que, en consecuencia, sean comprendidos desde ese proceso amplio de humanización 
al que están sometidos constantemente, buscando comprender todo lo que nos hace 
ser especie humana.

¿Por qué decimos esto que, en principio, puede resultar obvio? ¿Qué nos lleva a 
defender como antesala de nuestra propuesta, una visión positiva y profesional 
de la escuela y del profesor y una postura humana de la educación? Pensamos, y 
así lo atestiguan numerosos planes de estudio de magisterio con los que contamos 
en nuestras universidades, que si de algo adolece la formación de los maestros y 
profesores es de una formación en el conocimiento del ser humano, una formación 
antropológica. La necesaria interconexión entre los hechos sociales y culturales de la 
educación, –amparados por numerosas materias en los currículum universitarios–, y 
los condicionantes biológicos del ser humano, más allá de una referencia al manido 
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debate herencia-medio, o a biologicismos deterministas carentes de contenido, es vital. 
La formación de un maestro, y en consecuencia el conocimiento pedagógico que se 
genera alrededor, no puede seguir desarrollando y postulando teorías de aprendizaje, 
modalidades y metodologías de enseñanza, y amparando en ellas la consiguiente 
formación del profesorado, sin tener en cuenta una aproximación pedagógica a la 
Antropología, tanto desde un punto de vista cultural, como desde su variante más 
puramente biológica y corpórea, neurológica incluso como expondremos más adelante.

Este déficit de formación en el conocimiento humano se debe, como apuntan Prats 
y otros (2016) a la rigidez de la formación del profesorado, y a que se necesitan mejo-
rar las teorías educativas con nuevas fuentes de conocimiento. La cultura académica 
predominante en los diferentes planes de estudio de magisterio, e incluso en los más-
ter de formación del profesorado, presenta un estructura excesivamente agarrotada, 
encasillada al amparo de los diferentes detonantes políticos y sociales del momento, 
institucionales y organizacionales, dificultando la maleabilidad en la diseminación del 
currículum y la posibilidad de enfocar los procesos más en el aprendizaje que en la en-
señanza, en sintonía con la que será la tónica dominante de los maestros y profesores 
en sus aulas. Aislamos y compartimentamos las áreas en la que formamos a los profe-
sores y no somos conscientes de que indirectamente estamos fraccionando al maestro, 
privándole de una situación de partida óptima, donde poder acoger las diferentes he-
rramientas que después le permitan desarrollar su profesión de la manera más digna y 
profesional posible. Herramientas que pasan, en un primer plano, por la necesidad de 
una formación pedagógica científica básica, con referentes pedagógicos claros, entre 
los que el perfil antropo-biológico no puede pasar desapercibido. 

No se trata de cambiar de perspectiva, o quizá sí, pero, al menos, tratar de incorpo-
rar nuevos enfoques a la formación docente, provenientes del engranaje humano, que 
es quien debe marcar las roderas por las que vehicular la acción docente. La brecha 
entre la biología y la cultura en la educación, que en muchas ocasiones hemos resuelto 
inclinando la balanza hacia lo cultural en la formación del profesorado, rompe con el 
principio básico de la vida humana y fracciona la práctica docente. Comprender la ac-
ción humana y sus condicionantes es la base de una futura actuación docente marcada 
por el denominador común, a parte del sentido común, de cualquier acción educativa, 
lo humano como necesitado de la educación. 

De qué nos sirve un modelo que defiende un rol docente comprometido con su 
entorno y capaz de tomar decisiones de manera autónoma (Prats y otros, 2016), si la 
base, humana, biológica y cultural, sobre y con la que va a desarrollar su autonomía, 
creatividad, responsabilidad docente, no la conoce suficientemente. Los procesos de 
conformación del ser humano en la sociedad actual demandan releer al ser humano 
en toda su complejidad, coadyuvando una reinterpretación de los principios, orien-
taciones y fundamentación pedagógica de la formación de los maestros y profeso-
res, comenzando precisamente por lo biológico, la vida, siendo lo cultural su destino, 
pero no su único fin. Estamos planteando la necesidad de incluir una fundamentación 
antropo-biológica en la formación del profesorado, justificada en la necesaria unidad 
psicosomática de la especie humana, y que atienda y observe al ser humano desde sus 
posibles y variadas manifestaciones, biológicas y culturales. 
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2. … releyéndola desde la Neuroeducación…

Dentro de la vida humana, de lo biológico, nos interesa, no por moda, aunque está 
de moda (Baker, 2015), sino por imperativo científico (Sousa, 2014), poner la mirada 
sobre un ámbito que está emergiendo con fuerza en el siglo XXI, y que ineludiblemente 
debe caber dentro de la formación antropológica del maestro, como es la neurocultura, 
antesala de una formación del profesorado en neuroeducación y neuroaprendizaje.

En la última década, los avances en neurociencia, junto a grandes alianzas de inves-
tigación internacional (Human Brain Project y Brain Initiative) están ofreciendo una 
cantidad de información extraordinaria sobre el funcionamiento del cerebro humano, 
información que podemos y debemos aprovechar en la educación, porque permitirá 
la posibilidad de modificar y modular las estructuras cerebrales que subyacen a los 
procesos de aprendizaje mediante un sistema de enseñanza coherente con el desarro-
llo del cerebro (Ortiz, 2009). Con esto no estamos diciendo que la educación no haya 
estado centrada o basada en el conocimiento del cerebro, sino que todo lo que cono-
cemos en la actualidad –y aun quedando mucho por conocer– nos permite afinar más 
la educación, para que suene en sintonía con lo que el cerebro del alumno necesita y 
demanda a lo largo de su proceso de humanización. Más allá de la etapa infantil, etapa 
clave de expansión y conexión neuronal, y sobre la que existe suficiente literatura, hoy 
sabemos que la etapa de la adolescencia se presenta como una segunda oportunidad 
neuronal para reconfigurar las posibilidades de aprendizaje; hay investigaciones que 
sugieren, por ejemplo, que el funcionamiento óptimo del cerebro adolescente reque-
riría que el horario de clases se retrasara (Kellely y otros, 2015), o que la emoción está 
integrada en el proceso de aprendizaje, –además de corporeizada–, siendo imposible 
separar emoción de cognición en términos neurales (Immordino-Yang, 2016).

Saber qué ocurre en el cerebro del alumno y cómo las respuestas bio-químicas se 
traducen en respuestas que varían en interacción con diferentes entornos aprendi-
zaje, resulta esencial para desarrollar una comprensión integral del ser humano, y en 
consecuencia, de ayuda, de orientación educativa y de educación y reeducación del 
alumnado por parte del profesor. El problema es que, en ocasiones, más que descono-
cimiento, los profesores dan por supuestos ciertos principios sobre el funcionamiento 
del cerebro que no se han demostrado científicamente y son un mito, o un neuromito 
(Howard-Jones, 2011), haciendo que la aplicación de este conocimiento sobre el desa-
rrollo del cerebro no sea ni eficiente, ni educativa. 

Se necesita una alfabetización neurocientífica básica, lo que no obliga al maestro a 
ser experto en neurociencias, sino a hacerse una pregunta clave: ¿cuáles son las opor-
tunidades y los límites del ser humano como necesitado de educación desde un pun-
to de vista neuronal? Con esta pregunta nos estamos refiriendo a una formación útil 
sobre el conocimiento del cerebro, con la profundidad y el enfoque que necesita un 
educador para aplicarlo a su aula (Jensen, 2010), una formación que podría basarse en 
algunos principios sobre cómo el cerebro aprende, qué límites pone y qué oportunida-
des manifiesta en los procesos de aprendizaje y de enseñanza.

El primero podría ser el estudio de la plasticidad desde un punto de vista neu-
roeducativo, como la posibilidad –aunque existan límites de vulnerabilidad, pero tam-
bién cerebros resilientes– de aprender a lo largo de la vida, comprendiendo que en 
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determinados momentos el cerebro va a ser más sensible para un tipo de aprendizaje 
en función de su desarrollo, conocido como ventanas de oportunidad, relacionadas 
con conocimientos especializados (música, segundo idioma…). El segundo podría ser 
el principio de homeostasis, o búsqueda del equilibrio, para que los educadores com-
prendan que el desarrollo eficiente del cerebro requiere compensar las áreas en las que 
los alumnos son funcionalmente óptimos con aquellas que utilizan menos, compen-
sando las dominancias interhemisféricas, las reacciones de sus cerebros más primiti-
vos con las de su cerebro límbico y neocortex, o incluso equilibrando la ejercitación de 
la mente y el cuerpo, dados los beneficios que tiene el ejercicio físico en la potencia-
ción de los procesos de aprendizaje. Otros principios podrían basarse en la importan-
cia del desarrollo del cerebro social (Cozolino, 2013), incluso en la naturaleza moral 
del ser humano, o en el principio de autonomía y autocuidado del cerebro, enseñando a 
los alumnos cómo funcionan sus propios cerebros y cómo protegerlos para un óptimo 
funcionamiento académico, social y vital.

3. … para abrir perspectivas.

Superando modelos aplicacionistas, didactistas, recetarios incluso, defendemos, 
tanto en la formación inicial como en la formación permanente, un anclaje científico-
pedagógico mayor de carácter antropológico, cultural y biológico, destacando lo neu-
roeducativo, que a nuestro juicio ha pasado desapercibido y está siendo postergado, lo 
que dificulta en numerosas ocasiones la toma de decisiones por parte de los profesores 
que se ven superados por comportamientos de sus alumnos que, en más ocasiones de 
las deseadas, son consecuencia de biologías desordenadas y complejas. 

No postulamos ninguna pedagogía emergente, ni incluso nos ubicamos en peda-
gogías clásicas adaptadas a las coyunturas sociales del momento, sino que indicamos 
la necesaria formación antropológica del maestro, en un sentido amplio, moderno si 
cabe, precisamente porque el ingrediente fundamental en su cocina es el ser huma-
no, que siempre existió. No estamos defendiendo que las que han sido y son las áreas 
culturales tradicionales en los planes de estudio hayan sido mal enfocadas, sino que 
quizá hay que incorporar, por imperativo humano de la educación, nuevas áreas de 
conocimiento provenientes de ese lado vital de la educación, entre lo biológico, lo neu-
rológico y lo cultural.
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Resumen. La adaptación española del Programa de Competencia Familiar (PCF) ofrece una 
opción de trabajo socioeducativo con familias en dificultad. Las metodologías socioeducativas 
de trabajo con familias que aplica el PCF se han diseñado en el marco del enfoque de compe-
tencia familiar. Dos factores que se ha demostrado como fundamentales, en el desarrollo de 
la pedagogía de la competencia familiar, son la capacidad de los formadores de los grupos de 
familias, así como la metodología general basada en cuatro momentos: (1) explicación, (2) 
debate, (3) actividad en el contexto de las sesiones formativas, (4) prácticas para casa. Estos 
dos factores incluyen un planteamiento de las competencias entendidas como la capacidad de 
la persona para percibir, entender, descifrar y actuar en contextos diversos (familiar, laboral, 
relación social, etc.).

Palabras clave: competencias, familia, metodologías socioeducativas

1. Pedagogía de la competencia familiar

La adaptación española del Programa de Competencia Familiar (PCF) ofrece una 
opción de trabajo socioeducativo con familias que precisan mejorar su funcionalidad. 
Las metodologías socioeducativas de trabajo con familias que aplica el PCF, desarro-
lladas a lo largo de procesos de duración media (14 semanas), se han diseñado en el 
marco del enfoque de competencia familiar, de acuerdo a criterios rigurosos. (Orte, 
Ballester, March, 2013). La correcta aplicación del PCF, de acuerdo a sus contenidos 
y sus metodologías, ofrece buenos resultados contrastados en los servicios sociales de 
atención primaria, centros educativos de secundaria (institutos) y en otros contex-
tos, con familias en situación de dificultad (Orte, Ballester, March, Amer, Vives, Pozo, 
2015).

La estructura del programa se basa en 14 sesiones semanales, tal como se ha dicho, 
estructuradas en una primera hora de actividad en grupo, en salas separadas, de los 
adolescentes y de los padres, para concluir con otra hora de sesión conjunta de toda 

1. Autoría compartida: Carmen Orte, Lluis Ballester, Joan Amer, Belen Pascual.
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la familia, también en grupo. Es decir, en la segunda hora se reúnen todos los padres e 
hijos en una misma sala, para desarrollar la sesión de familias.

Dos factores que se ha demostrado como fundamentales, en el desarrollo de la pe-
dagogía de la competencia familiar, son la capacidad de los formadores de los grupos 
de familias (Orte, Ballester, Vives, Amer, 2015), así como la metodología general basada 
en cuatro momentos: (1) explicación, (2) debate, (3) actividad en el contexto de las se-
siones formativas, (4) prácticas para casa.

Estos dos factores incluyen un planteamiento de conjunto centrado en el desarrollo 
de las competencias de los participantes. Resumiendo dicha concepción, entendemos 
que la competencia es la capacidad de la persona para percibir, entender, descifrar y 
actuar en contextos diversos (familiar, laboral, relación social, etc.). 

Sabemos que los participantes en el PCF tienen objetivos, conscientes o no. Estos 
objetivos, sean sociales o de otro tipo, son perseguidos mediante un conjunto de ac-
tuaciones personales, siguiendo unas pautas establecidas en cada situación. Esas si-
tuaciones de interacción ayudan a ir cambiando o consolidando las conductas a partir 
del feedback que se recibe del entorno (Orte, Ballester, March, Oliver, Pascual, Gomila, 
2015).

Todos perseguimos objetivos sociales en nuestras relaciones interpersonales, como 
por ejemplo:

• expresar una opinión para intentar convencer a un interlocutor;
• aportar información de calidad para conseguir prestigio profesional;
• comportarse amablemente para ser valorados positivamente; etc.
Al intentar conseguir nuestros objetivos en una situación determinada, necesita-

mos una buena percepción de dicha situación, para elegir la estrategia que mejor con-
tribuya a la realización de nuestros objetivos, así como para ir valorando y mejorando 
nuestra estrategia en función de las señales externas. Entre los componentes que de-
ben ser observados en una situación de interacción se encuentran: los objetivos de las 
otras personas, sus actitudes, las relaciones comunicativas, etc.

Las percepciones se traducen en acciones. Este es el componente cognitivo, ya que 
implica una valoración de las posibles causas de la acción, generar diversas alternati-
vas y elegir la más adecuada. Con los participantes en el PCF, por ejemplo, se trabaja 
este aspecto desde el desarrollo del pensamiento consecuencial: entender, antes de 
actuar, qué consecuencias tienen nuestras conductas concretas.

A través de nuestra conducta desarrollamos las decisiones derivadas del proceso. 
Dichas acciones tendrán, finalmente, un impacto en el entorno que nos sirve como 
indicador sobre la validez de nuestras estrategias.

Las competencias que intentamos desarrollar, desde nuestro enfoque pedagógico, 
son las siguientes:

•  Percepción de expectativas dirigidas hacia nosotros. Capacidad para percibir las 
exigencias que provienen de otras personas con las que interactuamos.

•  Autoeficacia, ya que no solo se debe poseer la capacidad de percibir las expec-
tativas, sino que hay que poder desarrollar la conducta ante las expectativas de 
interacción, sea la conducta esperada o cualquier otra que se considere más ade-
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cuada. Por ejemplo, se deben desarrollar conductas que sean congruentes con la 
situación de interacción concreta.

•  Comprensión del rol de las otras personas participantes en la interacción, basada 
en la anticipación de sus reacciones, de sus valores y emociones. Por ejemplo, se 
debe entender cómo reaccionará nuestro hijo adolescente ante una posición de 
autoridad.

•  Gestión de las emociones asociadas a las exigencias del entorno y a las estrategias 
personales, en función de nuestros objetivos.

•  Ensayo de conducta congruente con nuestras estrategias y con la situación de 
interacción en la que nos encontramos. Etc.

En un hipotético continuo “competencia-incompetencia”, la conducta efectiva (ba-
sada en correctas percepciones, autoeficaz, etc.) se enfrentaría a la incompetencia so-
cial (percepciones erróneas, conflictos en los que nos metemos una y otra vez, emocio-
nes negativas, etc.). Las personas que se encuentran en situaciones de incompetencia 
social o familiar, experimentan dificultades a la hora de relacionarse consigo mismas 
y con otras personas. El resultado frecuente de esta incapacidad para solucionar los 
problemas interpersonales es la aparición de efectos que deterioran la calidad de vida 
de las personas y su entorno: tales como la inhibición o la negligencia, las reacciones 
autoritarias, la pérdida de autoestima, etc.

Sabemos que hay una relación clara ente las dificultades de una persona en sus re-
laciones interpersonales y el riesgo de que esa misma persona sufra trastornos de tipo 
psicopatológico, dificultades educativas, grave aislamiento social, etc.

Desde un planteamiento preventivo, como el del PCF, para la consecución de los 
objetivos del programa socioeducativo con las familias, se ha considerado fundamen-
tal centrarse en los principales componentes de la competencia familiar. Lo que se per-
sigue con el desarrollo del programa es dotar a los participantes de las competencias 
suficientes mediante un amplio conjunto de contenidos y técnicas, orientadas a la me-
jora de las interacciones sociales, a la expresión de las emociones positivas y negativas, 
al desarrollo de la comunicación asertiva, a la evitación del conflicto o a su resolución 
positiva, etc. Una de las opciones pedagógicas, más trabajadas en el PCF, es la experi-
mentación de la conducta adecuada, sea a través del role-playing, de las prácticas en 
casa o de otras modalidades técnicas (Orte, Ballester, Amer, 2015).

Estas opciones de experiencia de conducta, en un contexto de seguridad como el 
que se establece en el programa, dan a los participantes la oportunidad de evaluar sus 
propios comportamientos problemáticos y ensayar otros nuevos, sin tener consecuen-
cias negativas; con ellas se pueden estimular dos cambios importantes:

•  El aprendizaje de estrategias conductuales poco desarrolladas o, directamente 
ignoradas.

•  La reducción de la ansiedad, la inseguridad y otras emociones negativas e inca-
pacitadoras.
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2. Experiencia socioeducativa

La experimentación de la conducta adecuada se puede definir como un procedi-
miento mediante el cual se practican, bajo la supervisión de los formadores, estrate-
gias de actuación más satisfactorias en situaciones de interacción social. Los procedi-
mientos y técnicas para el desarrollo de experiencias de conducta adecuada son, entre 
otros, el role-playing y la práctica en casa.

El role-playing. Un modo de desarrollar la experimentación de la conducta ade-
cuada, es que los participantes y los formadores interpreten papeles de las situaciones 
de interacción concretas en las que, los participantes, se muestren especialmente in-
capaces. Por ejemplo, si una madre tiene dificultades para solicitar la colaboración en 
la casa a su hija adolescente de manera razonable, el formador, con ayuda del grupo, 
construirá situaciones sociales relevantes respecto a las dificultades de dicha madre, 
dándole la oportunidad de percibir correctamente las interacciones habituales, com-
prenderlas y ensayar estrategias de conducta adecuadas.

La práctica en casa. Otra modalidad de experimentación de la conducta adecuada 
se realiza en el contexto de vida cotidiana. El procedimiento se basa en instrucciones 
claras, acompañadas de fichas informativas y de control para los participantes en el 
PCF. A partir de dichas instrucciones se invita a realizar una experiencia en casa, la 
cual será elaborada en la siguiente sesión de PCF, como máximo unos pocos días des-
pués. El ciclo pedagógico se cierra con la elaboración en la siguiente sesión grupal. En 
cualquier caso, los participantes saben que pueden consultar con los formadores, entre 
semana, entre sesión y sesión, para aclarar dudas o plantear dificultades sobrevenidas.

Junto al role-playing y la práctica en casa hay otros procedimientos de ensayo de 
conducta, basados en la invitación por parte de los formadores a mostrar cómo se ac-
tuaría ante una determinada situación, así como la práctica de modelado de conducta 
en la sesión de familia. En estas sesiones de familias se invita a padres y a hijos a que 
actúen de acuerdo a los criterios y planteamientos que han ido aprendiendo, realizan-
do ensayos de conducta adecuada que son elaborados mediante apuntes didácticos por 
parte de los formadores.

Las condiciones contextuales que comparten todos estos procedimientos de expe-
rimentación de la conducta adecuada son: 

•  la utilización de instrucciones claras, elaboradas en los debates y experimentadas 
en las actividades;

•  la contextualización en grupo, basada en la representación o imaginación de si-
tuaciones reales que comparten tanto los adolescentes como sus padres;

•  el control de las condiciones de seguridad en las cuales se desarrolla dicha expe-
rimentación (confidencialidad; contención de la intensidad de la vivencia para 
evitar respuestas de ansiedad excesiva; elaboración por parte de los formadores, 
etc.);

•  oportunidad de experimentación de situaciones aun no vividas, basadas en el 
“como si…”, es decir, preparación de situaciones de interacción posibles.

También pueden destacarse un conjunto de recursos pedagógicos, administrados 
por los formadores, para conseguir que la experimentación de conducta adecuada y su 
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elaboración se puedan realizar en condiciones. Algunos de los recursos más destaca-
dos son:

•  Expresión libre, sin censura, de los sentimientos, emociones y reflexiones. Expre-
sión de opiniones discrepantes, de dudas, de los miedos, etc. Invitación a expre-
sarlos mientras se realiza la experiencia o posteriormente, cuando se realiza la 
elaboración en grupo y con los formadores.

•  Consideración de la comunicación no verbal, de tal manera que sea congruente 
con la interacción considerada más adecuada. Por ejemplo, control de la expre-
sión facial que acompaña a las diferentes emociones. Dichas comunicación no 
verbal también debe ser elaborada, para ser conscientes del papel que juega en la 
interacción.

•  Expresión en primera persona, utilizando el pronombre “yo” cuando se expresen 
opiniones o emociones. El “yo” evita la teorización, representa implicación per-
sonal, ayuda a entender que se está viviendo “aquí y ahora” una situación perso-
nalmente significativa.

•  Improvisación libre. Invitación a dejarse llevar por la situación, a implicarse en 
el rol que se nos haya indicado, a experimentar libremente desde la creatividad 
personal.

La combinación de condiciones contextuales y de recursos pedagógicos permite 
aprovechar completamente la experimentación de la conducta adecuada. Por supues-
to, la formación y experiencia, así como las habilidades personales de los formadores 
en el momento de la elaboración juega un papel determinante. La experimentación de 
la conducta adecuada es una de las metodologías clave de la pedagogía de la competen-
cia familiar. Dicha experimentación es conceptualizada como “experiencia socioedu-
cativa”, ya que se desarrolla considerando las condiciones de interacción social, pero 
siempre en línea con un objetivo educativo claro.

En la presente adenda se han presentado brevemente algunas de sus característi-
cas y técnicas, pero la correcta comprensión de dicha pedagogía requiere de un buen 
conocimiento del conjunto del programa en el que se enmarca: el Programa de Com-
petencia familiar, en sus dos modalidades probadas y validadas en España por el grupo 
GIFES de la Universitat de les Illes Balears: la modalidad para familias con hijos en-
tre 6 y 11 años y la modalidad para adolescentes (12-16 años), (Orte, Ballester, March, 
Amer, Vives, Pozo, 2015; Orte, Ballester, March, 2015).
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Resumen. La diversidad de pedagogías emergentes es una muestra más que evidente de la 
complejidad en la que se encuentra sumergida la acción educativa. Lejos de ser una crítica 
destructiva de aquellos que conciben la educación en constante crisis, valoramos positiva-
mente el momento de renovación pedagógica que estamos experimentando en la actualidad. 
Esta adenda actúa como complemento de la ponencia 1, ya que aporta una mayor profundi-
zación del movimiento mindfulness aplicado a la educación. Concretamente, se presenta la 
descripción de un programa de formación de padres que se desarrolló paralelamente a un 
experiencia de centro con alumnos de primaria.

Palabras clave: pedagogías, mindfulness, familia, autorregulación, compasión 

1. La educación actual demanda Pedagogías emergentes

La imposición de un modelo cognitivo cuyo imperativo se basaba en la supremacía 
de la razón, dio lugar a un modelo de educación categórico, memorístico, basado en la 
enseñanza, así como unos principios pedagógicos centrados en lo didáctico-curricular, 
más que en el desarrollo humano. Seguir funcionando desde pedagogías tradicionales 
y unidimensionales sería apostar por una educación caduca o desfasada, que desatien-
de las necesidades y demandas del ciudadano de hoy. 

Vivimos en una realidad muy acelerada y cambiante, en continuo aumento de la 
tensión y del estrés, con trabajos y ambientes que implican muchas exigencias físicas 
y emocionales, y en un entorno familiar que debe educar y cuidar a sus menores y a la 
vez buscar solventar las situaciones de cuidado a los mayores (Silvertone, 2012). Como 
consecuencia vamos perdiendo condiciones humanas vitales (satisfacción, felicidad 
y autorrealización) y ganando en infelicidad, depresión y ansiedad cada vez a edades 

1. En esta addenda se utiliza el masculino genérico en representación de ambos géneros.
2. Autoría compartida: Mª Angeles Hernández Prado y Gianina Iglesias Dulanto (Orientadora escolar 

Colegio Maristas Cartagena. Responsable del Proyecto EN MI). 
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mas tempranas. Prueba de ello es el aumento del número de niños y jóvenes con pro-
blemas de stress infantil (Williams y Penman, 2013). Vivir la infancia con modelos que 
funcionan con llamadas de atención constantes, con tonos de voz altos, con el uso de 
castigos para que los niños inquietos se tranquilicen, los impulsivos se controlen y los 
distraídos se concentren, no son las formas de ayudarlos ante sus dificultades.

Los cambios experimentados por la educación demandan una revisión del saber 
pedagógico en la búsqueda de alternativas a las precarias respuestas educativas. De 
este modo comienzan a aflorar lo que se ha denominado como pedagogías emergentes, 
lo que no implica necesariamente, tal y como se ha plasmado en la ponencia, que se 
tratan de nuevas pedagogías, en ocasiones son “estrategias de enseñanza defendidas 
hace un siglo por autores como Dewey, Montessori o Freinet, están comenzando a 
emerger y a afianzarse en las escuelas actuales” (Prats et al, 2016, 11). Algunos de los 
rasgos que caracterizan a estas pedagogías han sido definidas por Adell y Castañeda 
(2012) y Gros (2015) entre otros. Así pues los primeros resaltan la educación como 
oportunidad de cambio, el énfasis de la colaboración y la participación, la integración 
de contextos formales e informales de aprendizaje, la potenciación de la competencia 
de aprender a aprender, de las experiencias significativas y de la creatividad, así como 
una evaluación tolerante a los aprendizajes emergentes. Por su parte, nuestra compa-
ñera Begoña Gros, añade que las pedagogías emergentes han de apoyar el aprendizaje 
permanente, se fundamentan en ecologías de aprendizaje, utilizan diferentes formas 
de conocimiento, integran la autorregulación y el uso de las tecnologías como herra-
mientas cognitivas, promueven actividades de aprendizaje complejas, son transparen-
tes y basadas en el diseño del aprendizaje. 

No cabe duda que las incertidumbres, inseguridades y desconfianza como estados 
emocionales que acompañan el proceso de crisis que estamos atravesando, contribu-
yen al deterioro ético del ser humano, poniendo de manifiesto la necesidad de una 
pedagogía liberadora de Freire, una pedagogía de la alteridad levinasina, mayor prota-
gonismo a la educación en valores, y una atención plena a las vivencias que contribuya 
a paliar los efectos devastadores de un futuro incierto y una permanencia prolonga-
da excesivamente. En la ponencia se ofrecen algunos tipos de pedagogías emergentes 
como las pedagogías no directivas (escuelas libres democráticas), pedagogías críticas 
(homeschooling, unschooling, flexischooling) y pedagogía sistémica (comunidades de 
aprendizaje); la creación de escuelas de pedagogía Waldorf (teoría de Steiner), las es-
cuelas libres (teoría de Emmy Pikler) y las escuelas basadas en Montessori; y algunos 
movimientos con teoría propias como las pedagogías invisibles, la educación conscien-
te, la ecopedagogía, el conectivismo, el coaching educativo y el mindfulness aplicado 
a la educación (Prats et al, 2016), centrándonos en esta adenda en la última de ellas.

2. Mindfulness

Aunque su origen es asociado por algunos a la tradición budista, otros consideran 
que no depende de ninguna ideología ni creencia específica. Aparece por primera vez 
en Occidente en 1975, pero no se convierte en objeto de investigación hasta 2002 con 
los trabajos en el ámbito de la salud mental de Jon Kabat Zinn. Su traducción al caste-
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llano se encuentra con ciertas dificultades, lo más aceptado es “atención plena”, pero 
no abarca todos los matices que recoge la palabra mindfulness, pues su significado 
puede ser awareness, attention y remembering (Mañas, 2009). 

La sobreacelerción del tiempo y la multitud de responsabilidades que conciliar, nos 
sumergen, en ocasiones, en el automatismo de nuestra conducta, en la que nuestra 
atención se halla distraída. Mindfulness es una capacidad humana que consiste en la 
posibilidad de ser conscientes de los contenidos de la mente en todo momento (Simón, 
2007). Se caracteriza por un aumento de la capacidad de aceptación y una mejora de la 
atención en el flujo constante de la experiencia vivida (Siegel, 2011). Se trata de pres-
tar atención al momento presente sin enjuiciarlo desprendiéndonos de las reacciones 
automáticas y de los patrones habituales de pensamiento, y en su lugar ver las cosas 
con mayor claridad respondiendo más que reaccionando (Nairn, 2013). Así pues, las 
capacidades desarrolladas a través del Mindulness tienen repercusiones directas en 
sus niveles de salud y en el sentimiento de bienestar y felicidad, ya que permiten tomar 
conciencia de los patrones reactivos automáticos y elaborar respuestas de calidad ante 
los estímulos, en nuestro caso demandas educativas.

A modo de ejemplo, y como aproximación al estado actual de los programas centra-
dos en Mindfulness, se han recogido algunos de los principales programas dirigidos a 
los menores (Figura 1) como a las familias (Figura 2). 

Figura 1: Programas Mindfulnes destinados a los alumnos
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Figura 2: Programa Mindfulnes para las familias

Hoy día se sabe que es posible practicar ejercicios que ayuden a tranquilizar la 
mente, relajar el cuerpo y dominar las emociones con más habilidad, tanto en casa 
como en la escuela, realizado con la presencia de al menos un adulto afectuoso y ama-
ble que pueda valorarles (Lantieri y Goleman, 2012), y que la enseñanza de la atención 
plena en los centros educativos fomenta una comunidad con niños que florecen en lo 
académico, en lo emocional y lo social (Schoeberlein, 2011). De modo que los niños, 
adolescentes y adultos que aprenden a practicar esta herramienta tienen más posibi-
lidades de convertirse en personas capaces de construir una convivencia con buenos 
cimientos en las relaciones humanas, capaces de redescubrir sus fuentes de paz y ale-
gría, de responder a los desafíos de la vida por muy atrapados y confusos que se puedan 
encontrar (Williams y Penman, 2013). 

Para conseguir el aumento de la atención plena durante el mayor tiempo posible, 
se utiliza la meditación y el uso de procedimientos cognitivos o fisiológicos (relaja-
ción) que configuran diversas técnicas o procedimientos. Según Vallejo Pareja (2006) 
mindfulness no es un mero concepto valorativo, por el contrario es intencional y libe-
rador y requiere de la observación participante, de centrarse en el momento presente, 
la apertura a la experiencia y los hechos, la aceptación radical de la experiencia, la 
elección del tipo de implicación y respuesta, que en definitiva consiste no en erradicar, 
sino en decidir el tipo de atención que concede a cada experiencia. 

3. Proyecto “EN MI”. Mindfulness, familia y educación

La familia se ha caracterizado por mantenerse tradicional y conservadora tanto 
en su morfología como en su funcionamiento y pautas de crianza. Sin embargo, las 
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transformaciones experimentadas en las familias en últimas décadas perfilan la ca-
pacidad de adaptación como un rasgo significativo de las mismas. Por lo tanto, querer 
responder a las nuevas problemáticas de las familias desde viejos patrones de respues-
tas, es cuanto menos un error que denota rigidez, falta de elasticidad y flexibilidad en 
el proceso de autocorrección y transformación de las dinámicas familiares (Nardone, 
Giannotti y Rocchi, 2008). 

Para Eluned Gold la forma de ayudar a los niños requiere, por un lado, que el adulto 
“asuma una actitud de paciencia, aceptación y benevolencia, y así se fomentarán estos 
mismos valores en nuestros hijos” (Gold, 2012, 140), y por otro, tener plena concien-
cia con ellos, porque “es sabido que los niños aprenden mejor de los adultos que los 
cuidan, así como que asimilan y reproducen mucho más de lo que observan, que de 
aquello que simplemente se les dice” (Ibíd., 132). Los padres pueden aprender esta 
forma de proceder que implica estar atentos, tomar conciencia, en definitiva, “estar 
presente”, pues solo así se puede conocer a los hijos cada vez más e ir respondiendo de 
manera oportuna y concordante a sus necesidades. El proyecto “EN MI” es un progra-
ma de formación de padres en Mindfulness que tiene por objetivo general la mejora de 
la relación educativa paterno-filial, y para ello se plantea como objetivos específicos:

a)  Aumentar la autoconciencia, el conocimiento de las propias emociones. 
b)  Conocer cómo crear pensamientos que ayudan a vivir mejor, incrementando el 

propio bienestar y el de la familia. 
c)  Incrementar la calma, la serenidad y el desarrollo de habilidades para una mejor 

atención y concentración (apaciguar la mente y centrar la atención).
d)  Fomentar una mirada pedagógica, enseñándoles a parar y ver antes de actuar, 

aprendiendo de este modo a responder antes de reaccionar a los acontecimien-
tos.

e)  Conocer cómo ayudar disminuir la tensión en torno a las pruebas y al estrés de 
los estudios de sus hijos.

Este programa, cuyas dinámicas se caracterizan por incluir una breve exposición 
teórica, reflexión sobre su vivencia familiar, práctica in situ de ejercicios mindfulness y 
ejercicios diarios para realizar en familia, ha sido desarrollado inicialmente en 3 sesio-
nes con un total de 18 familias, de las que culminaron 8. Se trata de familias que oscilan 
entre los 3 y 6 miembros por unidad, en las que la media de edad de los padres es de 
43 años y en las madres de 42, con un nivel de estudios de educación media y superior. 
El programa parte de un enfoque multicomponente e integrador, recogiendo en los 
contenidos (Figura 3) los rasgos aportados por Dumas (2005): 1.Escucha facilitadora, 
sin prisas; 2. Distanciamiento, que permite ver a los hijos como distintos de los padres 
y no como prolongación; 3. Diseñar planes motivados de acción, que son opuestos al 
automatismo y la reacción visceral. 

Para dar cobertura a los objetivos se diseñó un cuestionario denominado “Nuestra 
Rutina Familiar” que trata de recoger la manera de sentir, pensar y responder de los 
padres en sus prácticas educativas habituales en el hogar, ante las actuaciones de su 
hijo/a, y que recoge ítems de carácter sociodemográfico de la familia, ítems centrados 
en mindfulness que recoge información del área emocional, cognitiva y social; y por 
último, ítems de conductas específicas de la relación entre los padres y los hijos/as 
(comunicación, afecto, actitudes, acompañamiento, actividades conjuntas,…).



Parte I. Pedagogías emergentes en la formación democrática de docentes     113      

Figura 3: Contenidos por sesiones del Programa EN MI

4. A modo de conclusión

Se desconoce si con anterioridad al surgimiento del mindfulness, como modelo de 
intervención familiar, había habido una mención tan explícita a la educación en va-
lores. No cabe duda que las raíces del mindfulness penetran en los valores como la 
responsabilidad parental, la empatía, el tacto y el cuidado con el otro…, de ahí que la 
fundamentación de este trabajo pase necesariamente por contemplar no sólo el mo-
delo, sino también las bases teóricas de la educación en valores. Tratar el tema de la 
educación familiar, independientemente de la técnica desde la que lo hagamos, supone 
hacer mención a los valores como su contenido fundamental. Así lo exponen Mínguez 
y Ortega (2001), la familia es el hábitat natural para la educación en valores, que a su 
vez están en la base de lo que el niño piensa y hace; es el lugar privilegiado e insusti-
tuible para la transmisión de los valores, ya que en ella se educa más por lo que se hace 
que por lo que se dice.
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PARTE II
EDUCACIÓN, GÉNERO 
Y DEMOCRACIA EN LA 
FORMACIÓN DOCENTE

Poco a poco se fueron plantando los campos con las nuevas 
semillas; los viejos robles, dueños de los potreros, enraizados en 
ellos desde siempre, no quisieron compartirlos y no movieron 
sus ramas para dejar al sol pasar. La semilla fue creciendo igual, 
ayudada por el agua y la luz porque éstas –agua y luz– se filtraban 
sin disolverse por las ramas. Pequeñas, lentas, esperaron las 
semillas a que sus frutos tomaran cuerpo. La tierra se mostraba 
amplia; esparcirse por ella era lo que habían soñado y, al 
atardecer, cansadas ya, ser acunadas por los árboles.
No ocurrió.
Algunas semillas, convertidas en fruto, crecieron tan altas que al 
no encontrar ramas donde treparse, lo hicieron sobre sí mismas, 
recogiéndose, obligadas a ser estepa y no hiedra. A los robles, 
fibrosos y rígidos, les faltó generosidad para albergarlas. Sólo las 
miraron, un poco atemorizados, anonadados: sí, crecían solas; 
salvajes, fuertes, aglomeradas, verdes en el día y rojas en la 
noche. Nadie las acunó.
Los robles no las quisieron, ¡que dejen de elevarse, nos tapan el 
sol! Pero ellas crecieron y se desencontraron; había sol para todos 
y los robles no supieron verlo.
El roble mayor, milenario y eterno, quedó en su sitio, pétreo, 
preguntándose qué había perdido, contemplando confuso a la 
semilla que no quería espigarse sola sino a su lado.
El roble quedó solo.
La semilla quedó triste.

Marcela Serrano
El albergue de las mujeres tristes
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FORMACIÓN DOCENTE EN 
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Resumen. En España el reconocimiento del derecho a la educación tanto para niños como para 
niñas es un hecho desde mediados del siglo XX. No obstante, hemos de ser conscientes que 
si bien se ha conseguido una igualdad formal, estamos lejos de la igualdad real pues el resur-
gimiento de viejos estereotipos sexistas disfrazados de igualdad y las múltiples discriminacio-
nes que siguen sufriendo las mujeres y las niñas son prueba de que las cosas no han cambiado 
al ritmo que sería deseable. Por esta razón, la ponencia que presentamos pretende reflexionar 
sobre cómo el aumento de la diversidad dentro de los espacios educativos nos obliga a incor-
porar nuevas epistemologías que la tengan en cuenta. Con esta premisa analizamos el papel 
de la institución escolar en la reproducción de las desigualdades de género y sugerimos algu-
nas propuestas de intervención educativa dirigidas a lograr el cambio hacia la igualdad y la de-
mocracia en la escuela. Para el logro de este objetivo, la ponencia se estructura del modo que 
sigue. Después de una breve introducción, se hace un recorrido por las principales corrientes 
teóricas del feminismo, analizando las aportaciones de cada una de ellas a la explicación de la 
democracia y la igualdad de género. De este modo, situamos el debate a un nivel epistemoló-
gico que se concretará en los siguientes epígrafes de la ponencia. A continuación, se analizan 
los desafíos más importantes a los que se enfrenta la institución escolar que debe hacer frente 
a las nuevas realidades surgidas por la incorporación en las aulas de múltiples diversidades. 
Terminamos con un análisis crítico de la incorporación de la perspectiva de género en la actual 
formación inicial y permanente del profesorado, al tiempo que se sugieren algunas líneas de 
actuación para favorecer la implicación del profesorado en clave de género. 

Palabras clave: feminismo, género, coeducación, democracia, formación del profesorado
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1. Introducción 

Las pasadas navidades se estrenó, en todos los cines de Europa, la película Sufra-
gistas, dirigida por Sarah Gravron (2015). Esta película nos muestra un fragmento de la 
historia, un hilo fundamental para entender el mundo actual. Este hilo es la lucha de 
las mujeres por, como diría Arendt, conquistar su derecho a tener derechos. Su acceso 
a la ciudadanía democrática y a ejercer el resto de los derechos que sus padres, herma-
nos, maridos e hijos hacía más de un siglo que ejercían y que a ellas se les había negado 
sólo por ser mujeres. La película muestra claramente el estado de sumisión al que es-
taban sometidas todas las mujeres independientemente de su condición social, su raza 
o su religión. En esa época no se había entendido, y aún hoy sigue sin entenderse por 
grandes capas de nuestras sociedades, que la humanidad es doble.

Las ideas sobre la incapacidad de las mujeres vienen de lejos y cada época históri-
ca se armó de argumentos para perpetuar su condición de subordinación. Los padres 
del naciente estado liberal no tuvieron ningún problema en excluir a las mujeres de la 
categoría universal de ciudadana. Hubo muchos buenos argumentos, sobre todo desa-
rrollados y defendidos por mujeres ilustradas (Wollstoncraft, De Gouges), y también 
por algunos hombres (Poulan de la Barre, Condorcet), sobre la negación de lo uni-
versal al dejar fuera a la mitad de la población y sobre la contradicción inherente en 
términos como democracia, igualdad, fraternidad y libertad aplicados sólo a la parte 
masculina de la población.

Asimismo, la película nos muestra la doble discriminación a la que estaban some-
tidas las mujeres de la clase trabajadora: por ser mujeres y por ser pobres. El abuso 
de poder de los encargados de las fábricas hacia las mujeres y las niñas a quienes aco-
saban, violaban, ridiculizaban y pagaban menos por hacer más horas de trabajo y en 
situaciones de mayor riesgo que a sus compañeros varones, y la subordinación a sus 
maridos, es un ejemplo de esta doble discriminación. Por último, el largometraje tam-
bién nos muestra el poder de la solidaridad entre las mujeres, su coraje y su fuerza, su 
valentía y su empeño en cambiar las cosas por la fuerza de los hechos, sus hechos. Y 
sus hechos les dieron la razón, aunque muchas no llegaron a verlo. En el primer tercio 
del siglo XX la mayoría de los países de nuestro entorno reconocieron la ciudadanía de 
las mujeres y su derecho a tener derechos.

Hemos querido echar la vista atrás hasta estas primeras sufragistas defensoras de 
los derechos de las mujeres para iniciar una ponencia que tiene como objetivo funda-
mental reflexionar sobre la importancia de incorporar en el currículum de la forma-
ción del profesorado la educación en igualdad, y ello porque en los tiempos que corren 
se hace necesario desmontar la falsa creencia de que la igualdad entre los sexos ya 
existe. Todas las investigaciones sobre este tema ponen en evidencia que si bien he-
mos conseguido una igualdad formal, estamos lejos de la igualdad real entre mujeres 
y hombres. El aumento de la violencia en edades cada vez más tempranas, el resurgi-
miento de viejos estereotipos sexistas disfrazados de igualdad, las múltiples discrimi-
naciones que siguen sufriendo las mujeres y las niñas es prueba de ello. Los discursos 
han cambiado, se han modernizado. Aparentemente todo ha cambiado y en efecto lo 
ha hecho, pero para que todo siga casi igual. La capacidad del patriarcado, del capi-
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talismo y del colonialismo para reinventarse es muy grande y en este trabajo vamos a 
hacer el esfuerzo de desvelarlo. 

2. De las aportaciones de la teoría feminista a la reformulación de la igual-
dad y la democracia

En este apartado queremos traer a colación las aportaciones que las distintas teo-
rías feministas han aportado a la comprensión de la democracia y la igualdad de géne-
ro. En primer lugar, debemos señalar las contribuciones del feminismo vinculado a la 
democracia liberal. El objetivo de este feminismo consiste, a largo plazo, en empoderar 
a las mujeres, concebidas como sujetos autónomos y racionales, para que ocupen el 
lugar que les corresponde en una sociedad abierta. Además de la lucha por desgene-
rizar la esfera pública mediante el reconocimiento legal del derecho a la igualdad de 
las mujeres en la misma medida que el de los hombres. Lo que, a su vez, ha conseguido 
generar un posicionamiento crítico muy activo respecto a la separación entre la esfera 
privada y la pública. 

Desde esta perspectiva, los supuestos educativos del feminismo liberal se basan en 
el principio de igualdad de oportunidades. El acceso a la escolarización se concibió 
como el primer eslabón hacia la autonomía económica y la igualdad política. Los estu-
dios que mostraban la situación de desventaja social, económica, política o educativa 
de las mujeres respecto a sus compañeros, sirvieron para respaldar sus reivindicacio-
nes, al mismo tiempo que ponían en evidencia el fracaso de las democracias liberales y 
el de la escuela para superar la segregación sexual. 

Las críticas de las feministas liberales al sexismo del currículum oficial han sido 
también especialmente relevante. No obstante, sus discursos educativos no fueron su-
ficientemente sensibles a las diferencias entre mujeres en términos de estatus, cultura 
o experiencias de vida, por lo que acabaron por presentar a la mujer como un grupo 
homogéneo. Dedicaron, por otra parte, poca atención a la situación de las mujeres en 
la esfera doméstica. La educación democrática se orientó así a animar a las niñas a 
tener una mayor participación en los espacios públicos a través de unos logros acadé-
micos cada vez más ambiciosos y en parcelas de conocimiento que, hasta el momento, 
se habían considerado propias del género masculino; sin embargo, pasó por alto los 
rasgos marcados por el género de las estructuras escolares y de determinadas prácti-
cas docentes. De manera que, una vez eliminadas las prácticas discriminatorias más 
llamativas, fue relativamente fácil conservar el sexismo dentro del currículum, el aula 
o la profesión docente (Arnot, 2009). 

El feminismo vinculado al socialismo, a diferencia de las teorías feministas libe-
rales, relaciona la idea de justicia social con la de igualdad, poniendo en evidencia las 
diferencias entre mujeres de distintos sectores socioeconómicos y no sólo las que se 
dan entre hombres y mujeres. Mostrar las diferencias existentes entre las mujeres de 
clase trabajadora y las de clase media ha permitido superar la visión homogénea del 
colectivo de mujeres e introducir el interés por la diversidad. Así, además de denun-
ciar la supuesta neutralidad del sistema educativo, pudieron cuestionar la simplicidad 
de los análisis feministas anteriores. En ese sentido, y a pesar de que los conceptos que 
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adquirieron mayor relevancia en el pensamiento de izquierdas fueron el de clase social 
y explotación, llegando a afirmar que superar la desigualdad dependía básicamente de 
la aplicación de políticas de distribución de la riqueza, una de las aportaciones más 
significativas de este feminismo ha consistido en señalar que las desigualdades no son 
únicamente materiales o de falta de oportunidades, sino también normativas, cultura-
les y simbólicas, y que éstas afectan a las mujeres simplemente por pertenecer al sexo 
femenino.  

La influencia del New Left y de los movimientos de descolonización y pro-derechos 
civiles afroamericanos contribuyeron, por su parte, a la gestación del feminismo radi-
cal. La resignificación del lenguaje anticolonial les llevó a conceptualizar la subordi-
nación femenina en términos de colonización interior; de ahí que la lucha feminista no 
pudiera reducirse a la lucha de clases y fraguara el lema: “lo personal es político”. Si la 
relación entre razas era política, como había señalado la crítica al racismo, la relación 
entre los sexos también debía serlo. Ello, junto con la experiencia de muchas feminis-
tas de seguir relegadas por sus compañeros a papeles secundarios y comprobar cómo 
sus reivindicaciones no ocupaban un espacio destacado en la agenda de los movimien-
tos revolucionarios en los que participaban, provocaron un alejamiento progresivo. La 
izquierda nunca concedió demasiada importancia a las reivindicaciones feministas 
pensando que el socialismo era la solución a todos los problemas. Así, el feminismo ra-
dical se diferencia del feminismo liberal-reformista en que éste pide la integración de 
la mujer al mundo del trabajo remunerado dentro del sistema capitalista. Y se separa, 
al mismo tiempo, de la izquierda porque no ve en ella un reconocimiento suficiente a 
sus reivindicaciones y se sigue reproduciendo el poder masculino (Puleo, 2007). 

Los conceptos de patriarcado y género (posteriormente duramente criticados por 
el feminismo de la diferencia) les permitió denunciar las relaciones de dominación del 
hombre sobre la mujer en todos los ámbitos de la vida (pública y privada) y distinguir 
entre los aspectos socioculturales, por tanto construidos, y los biológicos en relación 
al sexo; así como analizar la sexualidad y la violencia contra las mujeres como parte de 
la política patriarcal. Desde el punto de vista de la educación, si bien el feminismo de 
raíz socialista se concentró en denunciar las correspondencias entre el sistema capita-
lista y el sistema educativo y la función de reproducción social del currículum oculto 
(Althusser, 1975; Bourdieu y Passeron, 1970; Bowles y Gintis, 1985), mostraron poco 
interés en las posibilidades democráticas que ofrecía la escuela. Se desperdició así una 
doble oportunidad: por una parte, ofrecer una alternativa al ataque conservador contra 
las escuelas públicas y a las formas habituales de reproducir las desigualdades y, por 
otra, reconstruir un discurso en el que el trabajo educativo pudiera definirse por medio 
de categorías como democracia o posibilidad (Giroux, 1990). 

Con todo, y desde una posición más comprometida con las prácticas educativas 
alternativas, la pedagogía crítica trató de hacer suyas las reivindicaciones feministas y 
de desarrollar formas alternativas de currículum que incluyeran la voz de grupos tra-
dicionalmente silenciados. Paulo Freire (1990) sostuvo que la dominación no se reduce 
exclusivamente a una forma de dominación clasista. Con la noción de diferencia como 
hilo conductor, rechazó la idea de que exista una forma universalizada de opresión, 
reconociendo diferentes formas de sufrimiento y, por tanto, de lucha y resistencia co-
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lectivas. Considerando las más evidentes, aquellas en las que actúan las condiciones 
ideológicas y materiales de discriminación sexual, racial y de edad.  

Hasta los años ochenta puede decirse que el feminismo se canalizó a través de las 
perspectivas anteriores (feminismo liberal, feminismo socialista y feminismo radical), 
pero los debates internos que se generaron en el seno del feminismo socialista contri-
buyeron a la aparición de nuevas perspectivas, como es el caso del feminismo cultural 
o el feminismo postmoderno, que tratan de identificar los lugares en los que se produ-
ce la dominación más extrema de las mujeres, como es el caso de la pornografía o la 
violación, y empiezan a conceptualizar el género como identidad.

En este contexto de pluralidad y fragmentación del feminismo, algunas autoras han 
tratado de clarificar las diferentes posturas agrupándolas en dos grandes corrientes: el 
feminismo de la igualdad y el feminismo de la diferencia. Mientras que para el primero 
todos los seres humanos son iguales y las diferencias que se observan en la sociedad 
son fruto de las relaciones de dominación; para el segundo existe una esencia especí-
ficamente femenina que justifica las diferencias de trato entre los dos sexos, y la causa 
de la desigualdad real entre mujeres y hombres hay que buscarla en la caracterización 
patriarcal de la mujer y los esfuerzos feministas por igualar a unas y a otros, asimilán-
dolas. Esto produjo una polarización del debate en el que parecía que no había pun-
tos de unión entre uno y otro feminismo. Sin embargo, en la actualidad, el feminismo 
transmoderno, como sugiere Rosa Mª Rodríguez (2015), trata de superar la polémica 
entre universalistas y diferencialistas, repensando la noción del sujeto mujer a partir 
de una construcción múltiple del género, sin renunciar por ello a los retos pendientes 
de la modernidad: emancipación, libertad, autonomía. Se trata, en este sentido, de un 
sujeto no determinado, aparencial, que les permite avanzar hacia un sujeto estratégico 
que se distancia tanto del sujeto racional de la Modernidad como de la ausencia de 
sujeto de la Postmodernidad.

3. Entre el reconocimiento y la redistribución: hacia una nueva política fe-
minista

En el transcurso de estas últimas décadas, las teorías feministas se han desplazado 
de planteamientos centrados en el trabajo, vinculados al pensamiento de izquierdas, 
a otros que pivotan sobre la identidad femenina a partir de la radicalización de la di-
ferencia. No obstante, este desplazamiento de la redistribución al reconocimiento es, 
para Nancy Fraser (2012), de doble filo. Por un lado, ha ampliado la política feminista, 
pero, por otro, en un contexto de crecientes desigualdades debido al ascenso del neo-
liberalismo, ha contribuido al debilitamiento de las demandas y políticas de redistri-
bución. 

Con la intención de que el giro feminista hacia el reconocimiento no refuerce aún 
más las políticas neoliberales, Fraser sugiere un análisis del género lo suficientemente 
abierto para atender todas las reivindicaciones feministas, aquellas que son centrales 
para el feminismo socialista así como las que derivan del giro cultural. Para ello, pro-
pone un concepto amplio de justicia que pueda abarcar la distribución y el reconoci-
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miento, de manera que pueda recuperarse el vínculo histórico del feminismo con el 
marxismo y, de forma más general, con la teoría social y la política económica.  

Fraser adopta así un análisis bifocal para revisar el concepto de género. Lo que le 
permite tener en consideración, por un lado, cuestiones relacionadas con la clase (re-
distribución), como la situación de la mujer en el mercado de trabajo o la separación 
entre el trabajo productivo remunerado y el reproductivo no remunerado; y, por otro 
el estatus (reconocimiento) que tiene que ver con el androcentrismo o el patrón insti-
tucionalizado de valor cultural que privilegia los rasgos asociados con la masculinidad, 
mientras que devalúa aquello que se percibe e interpreta como “femenino”. El sexismo 
se concibe así, simultáneamente, como consecuencia de una mala distribución y de la 
falta de reconocimiento (Fraser, 2012, 274). Corregir las injusticias de género requiere, 
por tanto, una noción de justicia en dos dimensiones, dirigida a transformar tanto la 
estructura económica como el orden del estatus de la sociedad contemporánea.  

Desde esta perspectiva, la concepción de la justicia que propone se centra en el 
principio de paridad de participación. De acuerdo con este principio, la justicia re-
quiere una organización social que permita a las y los miembros (adultos) interactuar 
entre sí como pares. Para que la paridad participativa sea posible deben satisfacerse, al 
menos, dos condiciones. Primero, la distribución de los recursos materiales debe ser 
tal que permita a quienes participan tener independencia y voz. Y la segunda es inter-
subjetiva; requiere que los patrones institucionalizados de valor cultural expresen el 
mismo respeto hacia quienes participan y aseguren la igualdad de oportunidades para 
obtener aceptación social. Esta concepción tiene además la ventaja de que puede apli-
carse a otros ejes de diferenciación social, como son la clase, la raza, la sexualidad, la 
etnicidad, la nacionalidad o la religión. 

La propuesta de Fraser conecta, desde nuestro punto de vista, con perspectivas 
como la educación democrática de John Dewey (1995), la noción de democracia deli-
berativa de Jürgen Habermas (1999) o el método del diálogo cultural complejo de Se-
yla Benhabib (1990, 2006), quien propone trascender la “universalidad sustitutoria”, 
que identifica la experiencia masculina como experiencia humana como tal y, por tan-
to, es excluyente, e ir hacia un “universalismo interactivo” que reconoce la pluralidad 
de modos de ser humano y la diferencia entre los humanos y las humanas, sin inhabi-
litar la validez moral y política de esas pluralidades y diferencias.

Esta universalidad interactiva requiere trascender las limitaciones de la concep-
ción dual del género que no se puede subsumir ni constreñir a las diferencias de ca-
rácter sexual, sino que encuentran su lugar en las intersecciones de un campo social 
heterogéneo. Desde finales del siglo pasado la idea de la intersección de las opresiones 
(Grenshaw, 2001) ha ido impregnando los conceptos y metodologías de la teoría críti-
ca, empezando por la teoría feminista, y nos está ayudando a comprender las tensiones 
que se originan en el cruce del patriarcado con el colonialismo y el capitalismo en sus 
expresiones de sexismo, racismo y pobreza. En la medida en que se reconoce que no 
existe una identidad universal de ser mujer o de ser hombre, los enfoques interseccio-
nales proponen pensar y articular esa identidad desvelando una realidad que refleja la 
“intersección” de múltiples formas de discriminación. Por tanto, la interseccionalidad 
hace referencia a la situación en la cual una clase concreta de discriminación interac-
túa con dos o más grupos de discriminación creando una situación única. La intersec-
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cionalidad contribuye a diseccionar, con más precisión, las diferentes realidades en las 
que se encuentran las mujeres y los hombres y, por tanto, mejorar la acción política y la 
acción educativa. Aplicar la interseccionalidad en nuestros análisis nos lleva a recha-
zar cualquier categorización general que hable de las mujeres o de los hombres como 
un grupo homogéneo.  

Estas perspectivas y nuevos enfoques nos permiten seguir avanzando hacia una 
concepción democrática de la educación cada vez más inclusiva, dado que sostienen 
la necesidad de promover las aptitudes y los valores propios de una ciudadanía deli-
berativa que permita la máxima controversia cultural dentro de la esfera pública, y 
de desarrollar una teoría democrática capaz de proporcionar una manera de resolver 
los problemas, cuando estos aparecen, que sea compatible con el compromiso con los 
valores democráticos.

De acuerdo con ello, la educación democrática ha de ser sensible a todas las dife-
rencias, dando voz a todas y todos sus miembros, preferentemente a quienes tradi-
cionalmente han sido silenciados, y ha de facilitar espacios libres de coacción para 
que puedan compartir sus relatos y visiones sobre sí mismos, los otros y el mundo. El 
diálogo entre diferentes relatos y visiones implica de hecho poner sobre la mesa las 
diferentes versiones y controversias, y brinda la oportunidad de aprendizaje y creación 
social a partir del disenso y el debate, evitando así la balcanización. Es lo que tratamos 
en el siguiente apartado.

4. Más allá de la teoría: una realidad que nos interpela

La educación que se diseña desde las instancias del poder, no es neutra. Tiene un 
objetivo y es la de proporcionar materiales para la construcción de una sociedad que ya 
está diseñada. La educación no es un elemento aislado del resto de la sociedad, cumple 
una función social y al profesorado le es muy difícil desactivar esos modelos que se 
imponen desde el poder político y económico y desde otras instancias socializadoras. 
En las últimas décadas un virus ha infectado nuestro imaginario colectivo y lo que nos 
dice es que la desigualdad forma parte de la condición humana porque las y los indivi-
duos tenemos talentos y capacidades muy distintas. La LOMCE ha reorganizado todo 
el entramado educativo para naturalizar las múltiples desigualdades, alimentándose 
del pensamiento y filosofía neoliberal. 

En los últimos 20 años el perfil del alumnado que cursa la educación obligatoria 
se ha diversificado. Nuestras aulas están llenas de niños, niñas y jóvenes de distintas 
nacionalidades, capacidades, religiones, orientaciones sexuales, sexos, etc. Las distin-
tas identidades y las distintas voces presentes en las aulas nos obligan a escuchar sus 
demandas de reconocimiento y a dar respuestas dirigidas a garantizar la igualdad de 
oportunidades, de condiciones y de trato.

La igualdad de oportunidades es un hecho, pues nadie se queda fuera de la escue-
la por ser niño o niña. Este hecho nos ha llevado a pensar que la igualdad ya no hay 
que trabajarla, que ya está conseguida. Nuestras mentes están colonizadas por lo que 
Amelia Valcárcel (2008, 200) ha definido como espejismo de la igualdad que es “esa 
condición política en la cual, las mujeres y los hombres, ambos, vienen creyendo que 



124     Democracia y educación en la formación docente

los sexos son iguales, como una creencia que ya no necesita ser argumentada. No en el 
sentido de que los sexos sean idénticos, sino que es cierto, a día de hoy, que poseen las 
mismas determinaciones y las mismas oportunidades y que por lo tanto la situación 
actual es justa”.

Los y las jóvenes están viviendo en el espejismo de la igualdad, por una parte, y 
nuevas formas de violencia, por otra. Las nuevas formas de violencia tienen mucho 
que ver con la mala comprensión del concepto de igualdad que se ha traducido como 
mismidad. Somos iguales porque hacemos lo mismo, nos comportamos de la misma 
manera, etc. La igualdad actual es una falsa igualdad, un espejismo, y las nuevas gene-
raciones no tienen herramientas que les permitan defenderse de esas nuevas formas 
de violencia basadas en el igualitarismo. 

En la actualidad estamos asistiendo a un peligroso avance de lógicas patriarcales, 
más o menos sutiles, amparadas en el neoliberalismo económico donde se selecciona, 
relativiza y encorseta, cuando no se niega o invisibiliza, todo aquello relacionado con 
la igualdad que se salga de los “márgenes” políticamente correctos. Es necesario sa-
lir de esas lógicas perversas teniendo en cuenta aspectos como los que plantea Sousa 
Santos (2005, 160): “¿Qué existe del Sur que escapa a la dicotomía Norte/Sur? […] ¿Qué 
existe de la mujer que es independiente de su relación con el hombre? ¿Es posible ver 
lo que es subalterno sin tener en cuenta la relación de subordinación?”. Para trascen-
der restricciones de este tipo, parece más necesario que nunca tener presente el dua-
lismo perspectivista que reivindica Fraser (2006), como señalamos anteriormente, y 
abogar por la conjugación entre políticas de reconocimiento y redistribución como eje 
para construir ciudadanía en clave inclusiva e igualitaria.

En efecto, resulta al menos complejo, cuando no francamente insostenible, hablar 
de las diferencias como elemento de valor y realizar tratamientos políticos y educativos 
que enmascaran posicionamientos y prácticas contrarias y segregadoras. El binomio 
respeto-equidad no sólo no es excluyente, sino complementario. Esto nos debe llevar 
también a no caer en posiciones de un universalismo dogmático, otorgando sentido a 
toda la diversidad intracultural inherente a la multiplicidad experiencial que tenemos, 
pero siendo conscientes de que la fragmentación de lo real dificulta la construcción 
social transformadora. En este caso, es necesario hacer visible la multiplicidad de las 
distintas formas de ser mujeres y hombres que existen, tan contrarias muchas de ellas 
a las impuestas desde las posiciones patriarcales hegemónicas, luchando no sólo por 
ese reconocimiento sino también por la implicación social necesaria para otorgarles 
posibilidades reales de cambio, con medidas que favorezcan los mismos y no el status 
quo discriminador hacia las mujeres y los hombres no sujetos a los cánones de la he-
gemonía. 

La realidad desigual que surge de haber aplicado un universalismo androcéntrico y 
excluyente viene corroborada por los datos sobre la condición social de las mujeres. A 
día de hoy, ellas, mucho más que ellos, son las que trabajan a tiempo parcial, se hacen 
cargo de las tareas reproductivas, tienen menos tiempo libre y de ocio, ocupan puestos 
subordinados pese a tener mayor formación académica, están ausentes de las élites 
rectoras, son víctimas de múltiples violencias, etc. El asesinato es la expresión más 
radical de la violencia. No podemos dejar de hacer notar que en el año 2014 fueron ase-
sinadas, en España, a manos de sus parejas o exparejas 54 mujeres, al igual que en 2013, 
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en el que también se produjeron 54 víctimas mortales (INE, 2015). Todo ello nos lleva 
a afirmar, sin ambages, que la igualdad de género está lejos de ser una realidad, por ello 
¿qué deberíamos hacer para lograr que sea posible? Con el objetivo de responder a esta 
pregunta en los siguientes epígrafes de la ponencia intentamos desgranar diferentes 
claves a nivel educativo, con especial énfasis en el contexto escolar y la formación del 
profesorado, que nos permitan avanzar tanto en la comprensión como en el sentido de 
los cambios necesarios para transitar hacia una sociedad y un sistema educativo más 
justo.

5. Democracia para la igualdad, igualdad para la democracia: la escuela 
como espacio de intersecciones desde una perspectiva de género 

En este punto de la ponencia vamos a centrarnos en la escuela, la escuela como 
institución educativa, como productora y producto de éxitos y fracasos políticos y so-
ciales, como agente de socialización, como forjadora de ciudadanía, como espacio de 
violencia y convivencia, de paz y de exclusión, y para ello la mirada desde la igualdad 
de género supone un vehículo privilegiado, tanto por su carácter transversal como por 
su importancia innegable para poder hablar de democracia y derechos humanos en 
el seno de la misma. Obviamente no dejamos de tener presente los avances y las mag-
níficas iniciativas individuales y colectivas de muchas y muchos profesionales de la 
educación y miembros de la comunidad educativa para luchar contra las desigualda-
des y discriminaciones, pero consideramos necesario realizar previamente un análisis 
crítico de la configuración de la escuela con perspectiva de género.

Desde este marco, y aun reconociendo que existen experiencias y centros educati-
vos que resisten las embestidas del resurgimiento de los viejos discursos funcionalistas, 
queremos señalar cómo los cambios sociales afectan al sistema educativo, colonizado 
como sigue estando por las ideas del neoliberalismo y el patriarcado (caras de la misma 
moneda), dejando atrás, de facto, aspectos éticos fundamentales en la educación de las 
personas por criterios mercantilistas, etnocéntricos, instrumentales y androcéntricos. 
Por ello hablamos de un sistema que sigue segregando y/o invisibilizando a las identi-
dades culturales que se salgan de la norma establecida, en cualquier ámbito de las di-
versidades que consideremos (físicas, sexuales, étnicas, cognitivas, de género,...). Y ello 
a pesar de que la realidad de esas diversidades en el seno de la escuela (incorporación 
masiva de la mujer al sistema educativo, mayor diversidad étnica, mayor visibilidad 
de diversidad de orientaciones sexuales, mayor presencia de la diversidad funcional y 
cognitiva en las aulas, etc.) debería haber provocado más cambios en su configuración, 
en sus significados, en el currículum, en el uso de los espacios y los tiempos, en la ma-
nera de abordar las relaciones educativas, en la organización y las jerarquías y en otras 
muchas cuestiones. De hecho, esta situación lo que, a menudo, provoca es que, ante 
la minusvaloración de lo femenino, las niñas y los niños adopten como patrones de 
referencia los de la masculinidad hegemónica, viéndose abocados a la discriminación 
quienes no los sigan. Y, con una cierta paradoja, adoptando los roles que se le presupo-
ne a su sexo desde esta lógica patriarcal de cara a las manifestaciones externas de su 
comportamiento y sus representaciones sociales del mundo que les rodea.
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Negando lo innegable institucionalmente, la escuela sigue mostrándose como un 
ente impenetrable que sólo deja pasar cambios que no cambien, es decir, que no modi-
fiquen las esencias que el neoliberalismo, el neocolonialismo y el patriarcado le otor-
gan, descargando la “culpabilidad” de los fracasos académicos, sociales o emocionales 
en las personas. Esto lo que pretende, en última instancia, es demostrar la necesidad 
de realizar planteamientos críticos y emancipadores en la escuela, de forma que las 
mujeres y los hombres no identificados con la masculinidad y la cultura hegemóni-
cas, puedan trascender la categoría de víctima impuesta y plantear la discriminación 
institucional como una de las mayores lacras de la sociedad. Se trata de un tema de 
derechos humanos y de entender la ciudadanía como algo no excluyente en función de 
unos estereotipos y prejuicios con intereses ideológicos claramente definidos.

Partiendo de lo anterior, vamos a ver brevemente algunos de los que, a nuestro jui-
cio, son los desafíos más importantes a los que se enfrenta la institución escolar. 

5.1. El currículum como instrumento que sigue ninguneando (como diría Galeano, 
1998) las diversidades

Uno de los principales objetivos, compartido por la mayor parte de feminismos, 
sigue siendo lograr una socialización no sexista, guiado por la idea de la igualdad como 
principio y como meta. Han sido muchos los estudios que ponen en evidencia la invisi-
bilización de las mujeres en el currículum, las manifestaciones del currículum oculto 
y las consecuencias del currículum omitido. Una primera afirmación, por tanto, es que 
la escuela hace propia la cultura masculina y la presenta como la cultura legítima y 
universal. Las investigaciones en torno a las injusticias que el sistema educativo come-
te con las mujeres (Subirats y Brullet, 1988; Simón, 2010; Valcárcel, 2008; Cobo, 2011; 
Arnot, 2009; Blanco, 2000;   Bonal, 1993) coinciden al afirmar que la discriminación 
sexista en la escuela es un problema de desigualdad cultural porque no proporciona el 
espacio social e institucional necesario para incorporar los logros, valores y formas de 
vida que el patriarcado ha definido como propios del género femenino. 

El currículum invisibiliza así a las mujeres y al hacerlo niega el aporte que mujeres 
individuales han ofrecido a la humanidad, no sólo como cuidadoras y reproductoras 
sino también como productoras de arte y de ciencia. Por tanto, la incorporación de las 
aportaciones de las mujeres a las ciencias, a las artes y al conocimiento, en general, es 
una de las tareas pendientes de un sistema que se autodefine como democrático. Esto 
ayudaría a construir la genealogía del saber humano desde esa doble mirada que co-
mentamos al comienzo de este escrito. 

En suma, una verdadera enseñanza coeducadora, entendiendo por coeducación 
“un sistema de intervención intencionado que, partiendo de la realidad de sexos di-
ferentes y de géneros desiguales, se propone la construcción de un mundo común y 
no enfrentado” (Simón, 2015, 232), democrática e igualitaria ha de ofrecer un modelo 
plural, pues es tan necesario que todo el alumnado cuente con modelos masculinos y 
femeninos de referencia como que aprenda los saberes que precisan para actuar con 
éxito tanto en el espacio público como en el privado. Las formas de convivencia, las 
relaciones interpersonales, la coordinación entre los derechos y deberes que sostienen 
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las relaciones de solidaridad y ayuda, son saberes necesarios para desarrollar personas 
equivalentes y responsables. 

5.2. La empleabilidad como fin y la subordinación de otros fines sociales que deberían 
ser más importantes en la escuela

En los últimos años estamos asistiendo a una vuelta de tuerca en la construcción 
de la ciudadanía a través de la escuela que dificulta su calidad democrática, cual es el 
intento de supeditación de sus objetivos sociales al de adaptabilidad al mercado de 
trabajo como otro reflejo del patriarcado. Esto redunda, como ya se ha comentado an-
teriormente, en una merma en las prioridades del sistema educativo hacia otros as-
pectos del desarrollo humano como la gestión de emociones, los derechos humanos, la 
educación para la democracia, etc. 

Del mismo modo, esta situación provoca un encorsetamiento en la manera de ver la 
economía y lo laboral, pues tan sólo se enseña desde una óptica empresarial capitalista 
y donde se descarga de responsabilidad al mercado laboral de las situaciones de preca-
riedad y desempleo, puesto que, en última instancia, se justifican porque tenemos un 
sistema educativo poco flexible y emprendedor, o bien porque la culpa es de quienes no 
se esfuerzan para ser “empleables” (Vila y Martín, 2014). Y esto con las escandalosas 
situaciones de desigualdad existentes en el ámbito laboral entre mujeres y hombres. 

5.3. Las relaciones educativas como actor secundario en la escuela

¿Qué hace educativa una relación? Ésta es una de las grandes preguntas de la 
Teoría de la Educación, con implicaciones claras desde la perspectiva de género y 
la interculturalidad. No obstante, parece que se ha convertido en un tema menor en 
una escuela más preocupada por los “estándares”, los “rankings” y los “conocimientos 
instrumentales” (instrumentalizados). Sin lugar a dudas, la relación educativa es 
compleja pues, como dijera Manuel Esteve (2009, 2), “se trata de una relación que 
tiene en sí una finalidad que de alguna manera tiene como objeto al educando; pero 
que tiene que contar a cada paso con la condición de sujeto que le corresponde como 
persona” 

Para no olvidar al sujeto, la pedagogía de la diferencia sexual, ha tratado de poner 
en evidencia los límites de las políticas de igualdad. La coeducación, como sugiere 
Concepción Jaramillo, ha conseguido desenmascarar quien ha sido hasta el momento 
el sujeto de la educación, un sujeto masculino que se dice neutro y universal, desde el 
que se define todo lo demás, pero no ha logrado ofrecer instrumentos adecuados para 
dar existencia a la palabra y al deseo femenino. De ahí que “la pedagogía de la diferen-
cia sexual trata de descubrir y afirmar la diferencia de ser mujer, partiendo del primero 
y más elemental de los derechos: el que las mujeres pueden definirse a sí mismas como 
sujetas y no por oposición a otros, y desde esta subjetividad, definir la cultura, la polí-
tica y la educación y, en definitiva, el mundo” (Jaramillo, 1998, 111); evitando así que el 
acceso a la cultura y a la educación se reduzcan a entrar en el orden simbólico masculi-
no. Se reivindica, en consecuencia, la experiencia femenina como fuente de saber. Una 
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experiencia que se construye alrededor del primer gesto educativo que se aprende, el 
gesto de la relación amorosa que regala la madre (Mañeru, 2001). Se trata, en palabras 
de Remei Arnaus (1999), de no excluir como fuente de saber y de conocimiento lo que 
han sabido hacer siempre las mujeres y que tiene que ver con una manera de estar en 
el mundo: el cuidar, el respetar, el transmitir y el sustentar la vida: un hacer civilizador 
–por tanto educativo– que presta especial atención a la relación y a la singularidad. 

En este contexto, consideramos que esta paradoja encuentra sus desequilibrios y 
sus mayores riesgos en el seno de modelos educativos androcéntricos y monocultu-
rales, por lo que sería necesario poner en el centro de la actividad escolar un análisis 
sobre cómo se construyen las relaciones educativas en el aula y en el centro escolar, 
la importancia de estas relaciones para la gestión de la convivencia y en qué medida 
permiten el desarrollo de las niñas y niños en libertad y con equidad. El reto consiste 
en reconocer las diferencias sin utilizarlas, una vez más, para coartar los derechos de 
quienes son diferentes (Valdivielso, 2006).

5.4. Las consecuencias del espejismo de la igualdad y las nuevas formas de violencia

La forma en la que los y las adolescentes y jóvenes se relacionan a partir de los mo-
delos de atractivo hegemónicos (impuestos desde esa suerte de pensamiento único fo-
mentado desde los medios de comunicación de masas, el cine, los dibujos animados,...); 
el culto exacerbado al cuerpo; las consecuencias del “amor romántico”; la justifica-
ción de comportamientos machistas, están presentes en muchos comportamientos y 
relaciones entre chicos y chicas desde edad temprana (De Miguel, 2015; Díaz-Aguado, 
Martínez y Martín, 2013). Esta situación provoca que nos cuestionemos muchos de los 
avances conseguidos en materia de igualdad de género y que nos planteemos como un 
desafío de inmediata asunción trabajar en la escuela estas cuestiones de tanto calado 
para la vida y el desarrollo de jóvenes que ya son la ciudadanía del futuro. 

Asimismo, en este contexto también debemos resaltar el uso y abuso de las nuevas 
tecnologías y sus consecuencias en las relaciones de género. Las TIC, internet y, sobre 
todo, el uso de las redes sociales están teniendo una gran influencia en la construcción 
de nuevas formas de intimidad y extimidad. En este sentido, nos parece especialmen-
te interesante, y con importantes consecuencias para el análisis pedagógico, el fenó-
meno de la “extimidad”, que en su día inventó como término Lacan. Es decir, llevar 
la intimidad al exterior y que en la redes sociales ha cobrado fuerza como elemento 
significativo en la forma en la que nos relacionamos, los cambios perceptivos sobre 
lo que es íntimo y, por tanto, también lo que para el otro u otra deviene en forma de 
posibles vulneraciones de derechos (García Fernández, 2010; Tello, 2013). Del mismo 
modo, las redes sociales también influyen en las relaciones de género convirtiéndose 
en nuevos contextos en los que se desarrolla la violencia de género entre adolescentes 
(Calvo, 2014). Un aspecto que requiere un análisis más profundo desde la perspectiva 
de género.

En suma, nos planteamos la necesidad de abordar no sólo la intervención sino tam-
bién la prevención. En este sentido, es imprescindible, a nuestro juicio, hacer de la 
convivencia eje de la vida escolar, no un apéndice de la disciplina o apagafuegos ante 
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conflictos sólo si son manifiestos. Parece que nos acordamos de la convivencia cuando 
hay problemas, como nos acordamos del acoso y la violencia de género cuando hay 
tragedias que captan la atención de los medios de comunicación. Tenemos una respon-
sabilidad como sociedad ante la lacra de la violencia machista en todas sus manifesta-
ciones, y es escandaloso que esto no se aborde de verdad como un asunto de Estado. 

5.5. El lenguaje como agente discriminador hacia las mujeres y lo femenino

Otra gran injusticia que el sistema educativo y social comete contra las mujeres es 
el de hacerlas invisibles a través del lenguaje. Lo invisible se construye activamente 
como tal (De Sousa, 2005) y uno de los instrumentos para llevarlo a cabo es el lengua-
je. En la actualidad, y como consecuencia de la implementación de la Ley Orgánica 
3/2007 sobre igualdad real entre mujeres y hombres, muchas instituciones públicas 
cuentan con manuales y guías para fomentar un uso no sexista del lenguaje. Sin embar-
go, no termina de aceptarse y normalizarse. 

Vigotsky (1998) decía que el lenguaje configura el pensamiento, pero parece que 
todavía no tenemos claro las consecuencias derivadas de negar o discriminar con el 
lenguaje. El lenguaje es uno de los elementos fundamentales en la construcción de la 
experiencia y de la subjetividad tanto en las escuelas como fuera de ellas. En la insti-
tución escolar a las niñas se les habla en masculino y ellas deben darse por aludidas y 
sentirse incluidas. El hecho lingüístico no es neutro, establece una jerarquía que re-
fuerza la invisibilidad de las niñas y la visibilidad de los niños. Se produce una exclu-
sión sistemática de las niñas, a través del uso regular y normativo del masculino para 
designar a personas de ambos sexos, incluso cuando la mayoría de estas personas son 
mujeres o niñas, o cuando en el grupo hay únicamente un varón. Por tanto, “no da lo 
mismo llamar niños a las niñas” (Mañeru, 1991, 20), puesto que impide la identifica-
ción y el protagonismo de estas últimas.

Tal y como nos dice Elena Simón (2010, 37) “las chicas aprenden con lenguaje im-
propio o no propio un conocimiento alienado de ellas mismas, que las oculta e invisi-
biliza como sujetos pensantes y creadores”. La invisibilización de las mujeres a través 
del lenguaje produce que no se reconozca su diversidad como sexo y género distinto de 
los varones y se las siga valorando como menos valiosas. Si aceptamos que los lengua-
jes son construcciones humanas, debemos aceptar que no es posible construir equidad 
e igualdad si no las incorporamos en el lenguaje. 

En relación a ello, los aspectos lingüísticos de la comunicación en el aula, así como 
la dinámica y la distribución de los espacios, el tiempo de atención a alumnos y alum-
nas, y las expectativas según el género masculino o femenino del alumnado, han sido 
objeto de numerosas investigaciones (Bonal, 1997; Freixas y Fuentes-Guerra, 1994; 
Rebollo y García, 2011, Simón, 2010). Estas investigaciones muestran, en general, dife-
rencias significativas según la variable sexo y, por consiguiente, la necesidad de seguir 
profundizando, por un lado, en un modelo de educación democrática que nos permita 
superar cualquier fuente de discriminación y, por otro, en la formación inicial y perma-
nente del profesorado para que incluya la perspectiva de género.  
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5.6. La diversidad cultural como oportunidad, no como problema

Una manifestación clara de que la diversidad cultural se trata como problema es 
cómo se presentan social y educativamente como “conflictos interculturales” cuestio-
nes que no son tales y que tienen más que ver con aspectos de redistribución y equidad. 
Esta situación provoca que sea necesario repensar la clase social como categoría cul-
tural con perspectiva de género a la hora de realizar análisis y propuestas en el ámbito 
escolar. Igualmente, hay que destacar cómo se ha desvirtuado la naturaleza particular 
de la identidad, desligándola de las experiencias y contexto y confundiéndose, a me-
nudo, con etnicidad, lo que ha servido para invisibilizar o secundarizar otras formas 
de identidad como las vinculadas al género (Vila, 2012). Por ello, debemos apreciar las 
masculinidades y las feminidades como plurales, en la medida que también se expre-
san a través de la etnia y de la posición de clase.

En este contexto, apostamos por la necesidad de abordar una educación democrá-
tica paritaria e intercultural, ya que la una lleva a la otra. En palabras de Pérez Tapias 
(2010, 150): “Una verdadera educación democrática ha de ser por fuerza intercultural. 
A su vez, una educación intercultural la entenderemos cabalmente como educación 
democrática radicalizada, la cual llevará la búsqueda transcultural de principios, cri-
terios y normas de convivencia hasta las consecuencias pedagógicas que educar demo-
cráticamente exige”. En suma, proponemos un enfoque educativo más complejo en el 
que se incluya otro tipo de variables aparte del sexo, pues ofrecería una comprensión 
más holística en materia de educación, género e igualdad y permitiría al mismo tiem-
po, desenmascarar y superar las experiencias de discriminaciones múltiples tanto en 
el plano teórico como en las estrategias de intervención concretas.

5.7. La necesidad de repensar la masculinidad y la feminidad hegemónica y de valorar 
la presencia de nuevas identidades distintas de las tradicionales

Debemos recordar que Connell (1998) afirmó que la construcción de la masculini-
dad es un proceso colectivo, de modo que varias masculinidades son construidas en 
dependencia unas de otras, y también en relación a las feminidades. En el contexto ac-
tual, la masculinidad hegemónica se construye bajo la “ley del dominio” (Simón, 2010) 
lo que significa para los varones la imposición de un papel, de un rol con un desgaste 
personal y emocional brutal, tanto para los niños y jóvenes que siguen los patrones de 
dicha masculinidad hegemónica como para quienes no la comparten o no se sienten 
identificados. 

También existe una feminidad hegemónica que se construye a partir de “la ley del 
agrado” (Valcárcel, 2015) cuyo mandato obliga a las mujeres a ser agradables, a agra-
dar. Emma Renold (2000) señala la existencia de diversas feminidades, aquellas que 
se adecuan a los estereotipos dominantes sobre la sexualidad de las chicas (feminidad 
hegemónica) y las que construyen su identidad sexual de modos alternativos, trans-
formando las ideas dominantes sobre el cuerpo femenino y su sexualidad. Si bien Re-
nold (2000) reconoce las dificultades para resistirse a las categorías de género, pues la 
mayoría de las chicas se adecuan al estereotipo, también es cierto que abre la puerta 
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a la posibilidad de que la configuración de la feminidad sea un proceso complejo y 
contradictorio. 

En este contexto, queremos hacer una mención especial a las vivencias de los niños 
y niñas transgénero y a las especiales dificultades que han tenido y siguen sufriendo 
para que su masculinidad/feminidad no normativa sea plenamente aceptada por la 
sociedad en la que vivimos. Dificultades que también se manifiestan en un entorno 
escolar que no ha tenido una especial sensibilidad para atender a sus especiales cir-
cunstancias. 

También en esta línea resulta necesario hacer referencia, aunque sea de forma su-
cinta, a la Teoría Queer (o a los Estudios Queer, ya que no se trata de una teoría propia-
mente dicha), los cuales han llamado la atención sobre la necesidad de deconstruir los 
discursos encorsetados sobre los géneros y las sexualidades y romper con la falacia de 
lo normal y lo anormal como dicotomía elevada al rango de naturalización, empezando 
por el tratamiento al cuerpo y la hipercorporalización de las personas consideradas 
“anormales” (Planella y Pie, 2012). Así, en la traslación de los Estudios Queer al ámbi-
to pedagógico y escolar resulta interesante analizar las instituciones educativas como 
espacios de producción de discursos y prácticas de normalización de la sexualidad 
vinculadas a la “naturalización” aludida en forma de legitimación y reproducción de la 
heterosexualidad como único discurso deseable, generando espacios de exclusión que 
perpetúan el sistema binario de sexo/género (Alegre, 2013).

Por tanto, es importante concienciarnos de que trabajar por la igualdad es hacerlo 
tanto con las chicas como con los chicos, con una mirada amplia hacia la sexualidad 
también, y de que las consecuencias del patriarcado son desastrosas sobre todo para 
las víctimas, pero también para los cómplices e incluso los promotores del mismo. Por 
eso es importante tener en cuenta que debemos abordar desde el ámbito educativo 
una pedagogía de las causas donde, aparte de analizar la discriminación de las muje-
res, indudable y atroz, contemos también con “un espacio para que los niños y jóvenes 
reflexionen y se cuestionen los fundamentos de su identidad masculina, los mensajes 
que la familia, los iguales, los medios de comunicación, etc., les lanzan, cómo éstos les 
afectan, en por qué de la necesidad de manifestar formas de expresión violentas (sim-
bólicas o materiales), las razones para tener que estar reafirmando permanentemente 
su ‘hombría’” (Vila y Martín, 2015, 190).

En el caso de los niños-jóvenes, entender lo público como espacio masculino, la 
competición permanente, la necesidad de mostrar y demostrar virilidad y hetero-
sexualidad aunque sea a costa de someter al otro-a, la negación emocional, así como la 
incapacidad de gestionar dichas emociones, sigue sin abordarse en el ámbito escolar, 
más si cabe con una perspectiva amplia, donde se defienda la importancia desde la 
educación de que los chicos desarrollen “la capacidad de interrogar las formas dualís-
ticas de racionalidad y cómo ponerlas en juego a la hora de representar sus masculi-
nidades. […] Por consiguiente, para abordar la diversidad entre los chicos en el centro 
escolar es necesario tener en cuenta cómo factores como el género, la clase social, la 
sexualidad y la discapacidad inciden sobre sus prácticas sociales de masculinidad.” 
(Martino y Pallota-Chiarolli, 2006, 26-27).

En suma, los chicos y chicas con identidades de género no hegemónicas manifies-
tan tensiones, contradicciones y complejidades entre la necesidad de adecuarse al es-
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tereotipo y el deseo de comportarse en modos que trascienden las fronteras de géne-
ro. Asimismo, los chicos y chicas que se adecuan al estereotipo hegemónico también 
tienen problemas en su desarrollo identitario puesto que su posición social debe ser 
mantenida y negociada en y a través del discurso, y de la interacción con otros y otras. 
La escuela no puede permanecer ajena a todas estas cuestiones. 

5.8. El fracaso escolar como lacra social y con rostro masculino, así como las 
consecuencias sociales futuras de ello 

Nos estamos encontrando y vamos a seguir haciéndolo con las generaciones más 
formadas de mujeres; además, también se observa que el fracaso escolar tiene rostro 
masculino. En este sentido, resulta paradójico que una cultura masculinizada como 
la escolar esté produciendo más fracaso masculino. Así, los estudios realizados al res-
pecto (Francis, 1999; Warrington, Younger y Williams, 2000) indican la gran impor-
tancia que tiene para los chicos el mostrarse como sujetos que no se preocupan ni por 
su aprendizaje ni por los resultados académicos, y ello por un manifiesto deseo de 
impresionar o de mantener la aceptación social de sus amigos masculinos (masculi-
nidad hegemónica) (Martino y Pallotta-Chiarolli, 2006; Swain, 2004). Esto está muy 
relacionado con los mandatos sobre cómo ser niño o niña impuestos por las leyes de 
socialización de unos y de otras. Ellos nacen siendo y no necesitan demostrar nada, 
ellas tienen que hacerse y eso las obliga a esforzarse para conseguir lo que quieren. A 
ellos les viene dado, ellas, por el contrario, deben ganárselo. 

Por otro lado, si en la construcción de las identidades los niños reciben el mensaje 
que lo que hacen las mujeres no tiene valor o que una de las maneras de diferenciarse 
del sexo subordinado es no haciendo lo que ellas hacen, parece comprensible que una 
de las maneras de diferenciarse de las chicas sea minusvalorando lo escolar o académi-
co puesto que es en este contexto donde las chicas están teniendo más éxito. Además 
como los patrones de identidad siguen siendo bipolares y ser chico es todo lo que no 
es ser chica, entonces no tener éxito en el sistema es una manera de reafirmar su iden-
tidad masculina pues han aprendido que lo que hacen las mujeres no tiene valor. En 
nuestra opinión no basta con reforzar a los chicos para que no fracasen, lo importante 
es trabajar para cambiar la estructura y los mensajes que unos y otras reciben desde la 
cuna y que se refuerza en todos los subsistemas sociales donde interactúan. Aunque 
hay muchos aspectos sociológicos y económicos a tener en cuenta en este análisis, in-
sistimos en que las consecuencias culturales las vamos a ir viendo próximamente.

6. La formación del profesorado: situación actual y propuestas de interven-
ción educativa para lograr el cambio hacia la igualdad y la democracia en la 
escuela 

La formación de los futuros profesionales de la educación en igualdad es una de 
las tareas pendientes del sistema educativo. La universidad es uno de los escenarios 
en los que el espejismo de la igualdad está muy presente. La mayoría del profesora-
do universitario de las facultades de formación del profesorado o de las facultades de 
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educación son mujeres y, paradójicamente, son ellas las que mayormente se oponen a 
la incorporación de la perspectiva de género en el lenguaje o en sus asignaturas. Están 
convencidas que en el ámbito universitario todas y todos somos iguales. El discurso so-
bre la igualdad de género está ausente no sólo en los grados de infantil y primaria, sino 
también en los másteres de formación del profesorado de secundaria y en la mayoría 
de las tesis doctorales que investigan aspectos relacionados con el sistema educativo. 
Asimismo, la investigación realizada por Romero y Abril (2008) constató que en las 
facultades y centros de formación del profesorado donde se imparten los estudios de 
maestro/maestra en educación infantil, el género no suele ser una prioridad del equipo 
docente. De modo que cuando se tratan temas de género en estos centros, suele ser por 
iniciativa individual, interés o sensibilidad de una determinada profesora o profesor.

Por todo ello, la incorporación de asignaturas específicas sobre igualdad de género 
sigue siendo una tarea pendiente en la formación inicial del profesorado. Un estudio 
publicado en el año 2004 por el Instituto de la Mujer (citado en Anguita y Torredo, 
2009) confirmó que los y las docentes en ejercicio no habían recibido formación es-
pecífica en materia de coeducación, y ello les llevaba a concluir que no era necesario 
actuar en las escuelas, al considerar que la igualdad de oportunidades entre hombres y 
mujeres era un hecho superado. 

A partir de esta conclusión, el estudio realizado por el Instituto de la Mujer instaba 
a poner los medios necesarios para incorporar la perspectiva de género en los currí-
culos de los estudios universitarios conducentes a formar al profesorado de educación 
infantil, primaria y secundaria. Además, la Ley 3/2007, de 22 de marzo, recoge en su 
articulado la necesidad de introducir en la formación universitaria contenidos relacio-
nados con la igualdad y la no discriminación de género, haciendo especial referencia 
a los estudios destinados a la formación del profesorado. Es más, Anguita y Torredo 
(2009) ponen de manifiesto que en la guía realizada por la ANECA, y que se ofreció a 
las universidades como instrumento de apoyo para la elaboración de la memoria de los 
nuevos planes de estudio de grado y posgrado, se insta a que las competencias genera-
les de los títulos de grado se definan “teniendo en cuenta los derechos fundamentales 
y de igualdad de oportunidades entre hombres y mujeres, los principios de igualdad de 
oportunidades y accesibilidad universal de las personas con discapacidad y los valores 
propios de una cultura de la paz y de valores democráticos” (Anguita y Torredo, 2009, 
21).

A pesar de la declaración de intenciones que se manifiesta en diversas leyes y docu-
mentos institucionales de gran calado, lo cierto es que revisando los planes de estudio 
de 44 Universidades que imparten los grados de maestro/maestra en educación infan-
til y primaria de nuestro país la presencia de asignaturas específicas que incorporen la 
perspectiva de género es bastante exigua. Así, solamente en 11 de ellas se incorporan 
asignaturas con un claro contenido en igualdad de género que se manifiesta claramen-
te en el título de la asignatura. Es el caso de materias como Diversidad y coeducación 
(Sevilla), Educación en igualdad de género (Alicante), Educación para la promoción 
de la igualdad entre los géneros (Las Palmas de Gran Canaria) o Identidad de género 
y educación (Santiago de Compostela). Salvo en dos casos en que la asignatura es obli-
gatoria, en el resto es optativa, fundamentalmente para el grado de educación infantil. 
Asimismo, en los planes de estudio de otras 5 universidades se plantean asignaturas 



134     Democracia y educación en la formación docente

que si bien no recogen la palabra género en su título, podemos inferir que es un aspecto 
que se trabaja en el temario, a saber: Educar para la igualdad y la ciudadanía (Autóno-
ma de Madrid), Diversidad cultural, derechos fundamentales, igualdad y ciudadanía 
(Pública de Navarra) o Educación para la paz e igualdad (Valladolid).

El análisis de los planes de estudio provoca que se encuentren situaciones para-
dójicas como es el diferente tratamiento que tiene el estudio del hecho religioso en 
comparación con las temáticas propias de la igualdad de género y la coeducación. Así, 
en la gran mayoría de los planes de estudio analizados, con muy pocas excepciones, el 
estudio de la religión y del hecho religioso se recoge explícitamente en una o varias 
asignaturas optativas, teniendo un peso específico más importante que los estudios 
sobre coeducación e igualdad. 

Las últimas afirmaciones realizadas en el párrafo anterior nos permiten enlazar 
con una idea clave en relación a la formación permanente del profesorado desde una 
perspectiva de género. Esta formación, como en el caso de la formación inicial, sigue 
siendo una asignatura pendiente en nuestro país. Rocío Anguita (2011) afirma que hay 
una escasa demanda entre los profesionales de la educación en ejercicio de este tipo 
de formación y la razón fundamental se debe a la invisibilidad de la problemática de 
género para una gran parte del profesorado en ejercicio. De modo que “se trata de un 
círculo vicioso que sólo se puede romper mediante la formación: no hay formación 
porque no hay demanda de la misma y no hay demanda de formación porque sin ella 
se ignora la problemática y se cree, en términos generales, que la igualdad entre chicos 
y chicas ha llegado a las aulas” (Anguita, 2011, 49). Sí es cierto que han surgido inicia-
tivas a nivel individual de profesorado en ejercicio que ha implementado proyectos 
de intervención coeducativa, pero si bien estos proyectos son loables no dejan de ser 
anecdóticos. 

En este contexto, las opiniones coincidentes del profesorado en formación y de los 
docentes en ejercicio ponen de manifiesto el arraigo del sistema cultural de la escuela 
mixta, basado en el principio de igualdad de oportunidades entre las personas y en la 
defensa de la educación conjunta de chicos y chicas como un compromiso de la es-
cuela. Desde esta perspectiva, se percibe que la escuela es una institución neutral en 
la provisión de oportunidades educativas y el profesorado no concibe la masculinidad 
y la feminidad como construcciones sociales, sino como consecuencias naturales que 
se corresponden con el sexo de los agentes (Bonal, 1995; Ayuste, 2005). Como máxi-
mo, el profesorado interpreta la masculinidad y la feminidad como una consecuencia 
del proceso de socialización familiar, proceso sobre el que la escuela no tiene ninguna 
responsabilidad. En consecuencia, el género no es una variable relevante para la orien-
tación de su práctica profesional.

A partir de aquí el primer paso que ha de dar la escuela es constituirse en una ins-
titución coeducativa Como ya se ha dejado claro a lo largo de la ponencia, las escuelas 
son contextos sociales de gran importancia en la construcción y refuerzo de la mascu-
linidad/feminidad hegemónica; sin embargo, también pueden convertirse en marcos 
sociales de referencia en la superación de los modelos identitarios que constriñen el 
desarrollo pleno de la personalidad de los chicos y de las chicas. Esta situación nos 
lleva a reclamar, con urgencia, la implementación de políticas y prácticas que permitan 
lograr el desarrollo de una escuela democrática y coeducativa.
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Para el logro de este objetivo, a continuación se presentan algunas propuestas de 
intervención con el profesorado. La intervención educativa en clave de igualdad de gé-
nero debe realizarse tanto en la formación inicial como permanente del profesorado. 
Desde nuestro punto de vista, en la formación inicial esta intervención debe abordarse 
desde dos perspectivas complementarias: por un lado, es absolutamente necesario que 
se incorporen en el currículum de la formación inicial del profesorado de educación 
infantil, primaria y secundaria asignaturas específicas que trabajen la igualdad de gé-
nero y la coeducación. Por otra parte, se deben implementar estrategias de “mains-
treaming” de género en estos centros que favorezcan la inclusión de la perspectiva de 
género en los contenidos de las distintas asignaturas del currículum y en las diferen-
tes políticas y planes de actuación que se realicen a nivel institucional. Asimismo, la 
formación permanente del profesorado debe lograr el reto de concienciar a las y los 
docentes de la necesaria formación en materia de género e igualdad, pese a las dificul-
tades ya mencionadas anteriormente. 

Tanto en el caso de la formación inicial como en el de la formación permanente 
se debe hacer especial hincapié en poner en entredicho la neutralidad de la escuela 
mixta. Desde la teoría crítica autores como Giroux (1990) plantean la necesidad de 
superar la racionalidad tecnocrática que predomina tanto en las prácticas dominantes 
como en la formación del profesorado, centrada en el dominio y perfeccionamiento 
de determinadas metodologías o técnicas de aprendizaje, para favorecer la reflexión 
crítica que permita al profesorado, tanto en formación como en ejercicio, examinar sus 
propias ideologías y valores. El profesorado debe tratar así de comprender cómo las 
cuestiones de clase social, del sexo y de la etnia han dejado su impronta en su manera 
de pensar y actuar. Lo que, a su vez, puede constituir la fundamentación necesaria para 
una escuela más democrática en la que profesores y profesoras puedan ejercer más 
como intelectuales transformativos/as y no solo como técnicos/as.  

Esta reflexión que se postula como estrategia de intervención desde la teoría crítica 
se halla muy próxima a la intervención coeducativa planteada desde el feminismo pos-
testructuralista. Desde esta teoría feminista se destaca la importancia de trabajar con 
el discurso de género del profesorado. En esta teoría, el discurso es entendido como los 
modos de hablar, pensar o escribir que permiten que la identidad personal se resitúe y 
negocie constantemente a partir de la interacción con los demás (Rodríguez, 2006). En 
suma, se considera que los procesos discursivos son determinantes porque construyen 
cómo pensamos, sentimos, actuamos, deseamos y hablamos, y constituyen lo que cree-
mos que es normal, correcto y deseable (MacNaughton, 2000). 

En este contexto, la formación permanente del profesorado debe situar a las y los 
docentes ante el análisis de sus propias prácticas discursivas y de interacción en el 
aula. Es necesario que pongan en cuestionamiento su narrativa sobre el género y las es-
trategias de intervención que usan para superar el sexismo en sus aulas. De este modo, 
estamos totalmente de acuerdo con la línea seguida por MacNaughton (1997) quien 
analiza el proceso que sigue una profesora de educación infantil, la cual desde una 
posición inicial en la que no toma en cuenta la variable género como un aspecto rele-
vante para organizar su práctica diaria; llega a una situación final en la que determina 
la necesidad de realizar una intervención consciente en el “juego libre” de sus alumnos 
y alumnas como mecanismo consciente de intervención para romper con el dualismo 
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de género. En ese proceso de toma de conciencia se utiliza, como herramienta concep-
tual, la deconstrucción de las categorías de género que maneja la profesora, a través de 
un proceso discursivo sobre incidentes particulares que suceden cotidianamente en 
su aula. Obviamente este proceso de cuestionamiento y puesta en duda de las propias 
ideas es complejo, lo que demuestra las grandes dificultades que tienen las y los docen-
tes para incorporar a su trabajo la perspectiva de género (Rodríguez, 2006).

Respecto a la formación inicial del profesorado, y también desde la prioridad de 
trabajar desde y con el discurso para lograr personas críticas que sean capaces de 
transformar el orden de género existente, es preciso que el alumnado en formación se 
interrogue sobre sus prácticas de género. El desarrollo de prácticas coeducativas debe 
tener como objetivo primordial la creación de espacios para la narración y la discusión 
sobre el impacto y los efectos de la masculinidad/feminidad hegemónica (Rodríguez, 
2006). Por ello es preciso, además de la comprensión de las estructuras sociales que 
adjudican valor y poder y de conocer los distintos debates surgidos desde el feminis-
mo, incorporar en la formación del profesorado, al menos, los siguientes objetivos:

1.  Dialogar con las y los futuros docentes sobre quiénes son, y cómo se ven a sí mis-
mos y a su género de pertenencia, estimulándoles para que evalúen los discursos 
sobre la masculinidad/feminidad que construyen ellos y ellas y sus compañeros 
y compañeras. Ello les permitirá entender cómo sus experiencias cotidianas in-
fluyen en el significado que dan a las palabras y narrativas sobre la masculinidad 
y la feminidad.

2.  Analizar y discutir acerca de las relaciones entre las diversas representaciones 
sociales de la masculinidad y la feminidad, y sus experiencias cotidianas en tanto 
personas sexuadas. Esto supone un trabajo constante en torno al diálogo acerca 
de los medios a través de los cuales constituyen su masculinidad/feminidad, y los 
dilemas que están implicados en los diferentes caminos existentes para llegar a 
ser hombres/mujeres.

3.  Analizar críticamente los mecanismos escolares que influyen en el desarrollo de 
las masculinidad/feminidad hegemónica y el papel que tiene el profesorado y 
otros agentes sociales en este proceso. 

7. A modo de conclusión

Superar las desigualdades teñidas de diferencias de género y, por extensión, cual-
quier otra fuente de discriminación social, cultural, sexual, ideológica,… requiere, des-
de nuestro punto de vista, de una teoría fuerte de educación democrática. Una teoría 
que sea capaz, por un lado, de identificar y denunciar el origen y las consecuencias 
de las desigualdades en contextos socioeducativos y, por otro, de proponer prácticas, 
metodologías y recursos, que reviertan dichas desigualdades a partir de procesos de 
reconocimiento y de redistribución de las oportunidades reales. Oportunidades que 
no se limitan a garantizar el acceso universal a la educación, sino que se extienden 
durante todo el proceso educativo incluyendo todas las singularidades y favoreciendo 
el aprecio por las diferencias.
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Una teoría democrática de la educación ha de conceder suma importancia al objeti-
vo de hacer partícipe a la ciudadanía de la política educativa y también la de restringir 
sus elecciones entre políticas que estén de acuerdo con los principios de no repre-
sión y no discriminación (Amy Guttman, 2001, 30). El principio de la no represión 
previene que el Estado o cualquier otro grupo utilicen la educación para restringir la 
deliberación racional entre diferentes concepciones de buena vida o buena sociedad. 
Una sociedad o una educación que se basa en la universalización del patrón masculi-
no blanco y heterosexual, pongamos por caso, no puede considerarse una educación 
democrática. No sólo porque no respeta las diferencias, sino porque restringe la deli-
beración racional entre concepciones distintas y, por ende, las posibilidades de apren-
dizaje. Respecto al principio de no discriminación, éste puede considerarse como el 
complemento distributivo de la no represión, dado que ninguna persona puede ser 
excluida de los beneficios de la educación. La no discriminación requiere entonces que 
todas las personas sean educadas adecuadamente para participar como ciudadanas en 
la definición de la estructura de su sociedad (Guttman, 2001). 

La educación democrática, tal y como la hemos entendido aquí, permite promover 
y conciliar así políticas de redistribución y de reconocimiento. Se trata entonces de 
seguir avanzando en el camino de la coeducación desde esta doble perspectiva. Por un 
lado, radicalizar la lucha a favor de los valores y las prácticas vinculadas a una sociedad 
y a una educación cada vez más igualitarias en términos de derechos y oportunidades 
y, por otro, exigir que el currículum y las formas de relación educativa se conformen 
a partir de un diálogo reflexivo complejo entre todos los implicados, partiendo del 
mismo reconocimiento y las mismas posibilidades; y prestando especial atención a las 
demandas de las personas y grupos que han sufrido más discriminación. Restablecer 
la idea de que la igualdad es un principio que civiliza a la sociedad, que no hay posi-
bilidad de construir sociedades en clave moral sin la igualdad es un reto que tiene la 
sociedad en su conjunto y de manera especial la educación.
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Resumen. Para que la escuela democrática del siglo veintiuno reconquiste su propio ámbito 
de actuación repensando sus prácticas y discursos en relación al género, cuestionando los 
patrones de normalidad androcéntrica sobre los que ha apoyado sus cimientos, se hace ne-
cesario no sólo revisar, sino transformar la formación inicial de maestras y de maestros. En el 
texto se propone una formación pedagógica crítica, orientada a la concientización docente de 
las tensiones de género que permean discursos y prácticas en lo referente a las relaciones de 
poder en educación, al reconocimiento de la diferencia sexual, y al compromiso ético docente.

Palabras clave: formación docente, compromiso ético, género, poder, democracia, justicia

1. Entornos educativos democráticos: la interferencia del género

La escuela democrática en sus principios de gobernanza, habitabilidad, alteridad 
y eticidad (Feu et al, 2016), demanda una aplicación inequívoca de la inclusión, de los 
principios de igualdad y de respeto a la diferencia, pero los centros educativos conti-
núan siendo instrumentos de reproducción de desigualdades, discriminaciones y este-
reotipos de género que limitan el logro de los derechos humanos, en particular, los que 
atañen a las “triunfantes perdedoras” (Arenas, 2006). 

En parte ello es debido al poco calado que los feminismos han tenido en la forma-
ción pedagógica. La teoría de la educación no ha considerado de forma suficiente el 
papel relevante de los feminismos en la (de)construcción del concepto de identidad de 
género, como tampoco ha valorado la importancia que éstos han dado a la visibilidad 
de feminidades y masculinidades plurales. Quizás ello es debido a que incluso la igual-
dad formal sugería su inexistencia debido al universalismo androcéntrico; también 
por la resistencia de un patriarcado relacional excluyente que ha desvalorizado los 
feminismos porque cuestionan “el orden establecido. Y el orden establecido está muy 
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bien establecido para quienes lo establecieron, es decir, para quienes se benefician de 
él” (Varela, 2005, 13).

Conjugar la formación inicial de maestras y maestros y escuela democrática de-
manda revisar lo que hacemos o no hacemos, así como los discursos pedagógicos que 
sostenemos, porque la educación es política, al igual que no “hay práctica educativa sin 
ética” (Freire, 2003, 43). No podemos ignorar que la formación pedagógica se funda-
menta en principios ideológicos que tienen un impacto de género. 

La construcción de modelos educativos alternativos y transformadores de las des-
igualdades (que tienen su base en el binomio sexo-género) no solo deviene un derecho, 
sino una obligación que debe ser liderada por profesorado concientizado que oriente 
su acción de manera proactiva en base a la construcción de nuevas relaciones con sus 
congéneres y con el alumnado. Bajo esta orientación se ha elaborado el documento 
Relacions de poder, violències i altres formes de relació abusiva. La transversalitat del 
gènere (Carrillo et al, 2015) como proyecto de formación pedagógica en el marco del 
Programa de Millora i Innovació en la Formació de Mestres en Catalunya1. 

En los siguientes apartados se indican algunos contenidos, referentes a las tensio-
nes de género, que se considera deberían abordarse en la formación pedagógica de 
estudiantes de educación. Su estudio puede empezar a agitar los inmovilismos y el 
despertar de las transformaciones responsablemente éticas en relación al poder, el re-
conocimiento y la justicia educativa.

2. Dimensión relacional de la educación: el abuso de poder 

La educación es relacional y es en las relaciones donde se vehiculan formas de po-
der y autoridad. Algunas son expresión de conductas abusivas, niegan la dignidad y 
generan exclusiones. Son formas relacionales violentas explícitas, aunque en educa-
ción operan con mayor fuerza las simbólicas, aparentemente inocuas, justificadoras e 
idealizadoras de atributos de la masculinidad heteronormativa. 

Si se concibe el poder como capacidad de influencia y poder de decisión sobre pen-
samientos y acciones en terceras personas, el profesorado tiene una alta responsabi-
lidad ética. Puede ejercer su poder en parte por su responsabilidad profesional, gracias 
al dominio de los saberes y su conocimiento teórico y práctico sobre los que decide y 
dispone. Su lectura de género muestra cómo en el currículum se ha potenciado una 
mirada androcéntrica del mundo, discriminando y excluyendo otras miradas y subje-
tividades. Tiene poder por delegación de la función de educar que legítimamente le atri-
buye la institución, pero su práctica puede derivar en relaciones de sumisión, pleitesía 
y obediencia que anulan y niegan al otro yo. Si tiene habilidades persuasivas ejercerá 
también su influencia como táctica de poder con el despliegue de sus características de 
personalidad, o mediante el reconocimiento de su autoridad que, en clave de género, 
ha devenido en relaciones que valoran los atributos masculinos en detrimento de los 

1. Programa coordinado por el Dr. Miquel Martínez Martín. Información sobre el programa: http://mif.
cat/ 
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femeninos, naturalizando comportamientos y negando experiencias más allá de los 
modelos estereotipados dominantes. 

Todas son formas abusivas de ejercicio del poder a evitar y no emular, pero no de-
ben estar ausentes del currículum dado que han de ser desveladas y analizadas en la 
formación inicial para poder contribuir a fortalecer la conciencia crítica sobre el papel 
docente en la perpetuación de las desigualdades, y estimular el desarrollo de su capa-
cidad transformadora. Maestras y maestros deben actuar en pro de la equidad y de la 
convivencia democrática mediante relaciones que no instrumentalicen a las personas, 
sino que las capaciten empoderándolas (Cortina, 2007). 

Las buenas prácticas docentes son las que muestran sensibilidad y preocupación 
por las personas (Carbonell, 2008; Freire, 2012; Perrenoud, 2004), por las relaciones 
que se establecen con y entre ellas, y por exhibir militancia pedagógica (no falsa neu-
tralidad ideológica). Ello es requisito para la superación de las barreras de la desigual-
dad, pero la realidad muestra mejores intenciones que resultados. 

3. La diferencia sexual: de la negación al reconocimiento

Substraerse a formas relacionales violentas exige que las relaciones se construyan 
en ambientes de democracia moral (Guisán, 2000), en el sentido que ésta es condición 
para el reconocimiento y la interrelación de las diferencias como expresión de liber-
tad, igualdad y fraternidad. Si en su momento estos valores fueron el eje para construir 
una revolución social, su concreción práctica en el terreno educativo aún dista de ser 
plena.

Hemos socializado cuerpos sexuados en la escuela y hemos dado por supuesto el 
valor de una convivencia formal sin dotarla de suficiente contenido y sin prestarle la 
debida atención. Las normas jurídicas ayudan al cambio, pero la voluntad política no 
debe consignarse solo a proponer discursos, sino garantizar prácticas, porque ser su-
jeto de y con derechos aún no tiene el mismo significado para mujeres y hombres. La 
igualdad se ha construido en base a un modelo social que le supone al diferente –mu-
jer– acoplarse al otro –hombre– en base a ser “su igual”, siendo el masculino el que 
actúa como norma y patrón e impide el reconocimiento de las diferencias. Urge una 
formación inicial ideológicamente comprometida con la deconstrucción de los mode-
los de género imperantes que niegan las diferencias; y urge dar voz a quién le ha sido 
silenciada para evitar que en los procesos educativos de construcción de relaciones se 
canalicen, de forma explícita o implícita, las sutiles ocultaciones de las desigualdades. 

El patrón normativo construido en base a dicotomías niega la diferencia sexual más 
allá de la concepción dual del sexo (hembra/varón), de dos identidades de género (fe-
menino/mujer y masculino/hombre), y de una orientación sexual basada en la hete-
rosexualidad. Sin ser consciente de ello, la propia formación inicial persigue, castiga 
y niega lo que no se ajusta a la normativa de género. El cuerpo sexuado, desde esta 
concepción dual, se convierte en la medida de la relaciones y en el rasero excluyente 
de las diferencias. No se comprende la intersexualidad y se tolera la violencia machista 
y la homofobia, salvo cuando las alertas fuerzan el actuar. De ello hay que hablar en la 
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formación docente, pues a través de lo que se nombra o no se verbaliza, de lo que se 
hace o se deja de hacer, se normaliza una igualdad en la diferencia que no lo es. 

La formación universitaria tiene el reto de desvelar las desigualdades mediante 
mecanismos de comprensión crítica de la realidad que muestren los maquillajes su-
perficiales de la igualdad de género. Y para ello, como plantea Miyares (2003), es nece-
sario introducir la perspectiva feminista para analizar porqué y de qué forma, aún en 
sociedades democráticas, las mujeres (como otros yo no ajustados a norma) se encuen-
tran limitadas en el ejercicio de sus derechos y en las condiciones que hacen posible su 
autonomía, participación y reconocimiento pleno.

4. Formación transformadora: el compromiso ético y el hacer justo 

Introducir la perspectiva de igualdad (en el sentido de equidad) exige apostar por 
una formación que dote de significado pedagógico el concepto de justicia social-justi-
cia curricular (Connell, 1999). Los discursos de las teorías de la educación en diálogo 
con las teorías del género pueden imprimir un nuevo carácter en la construcción de 
prácticas que permitan cambios en el pensamiento hegemónico. En coherencia a los 
principios de responsabilidad ética y social de las universidades, dichas prácticas pue-
den servir como ejemplo de la persistente ausencia de los saberes de y en femenino en 
los contenidos formativos, o el uso sexista del lenguaje basado en la representatividad 
supuestamente neutral del masculino como genérico, ejemplos de instrumentos que 
contradicen una universidad y una escuela democrática e inclusiva. 

Es necesario, además, caracterizar la profesión docente desde un posicionamiento 
ético que implica re-significar su concepción a través de un código deontológico o, en 
su defecto (como proponen los movimientos de renovación pedagógica de base en Ca-
talunya), un compromiso ético del profesorado que establezca un compromiso social 
desde la educación con el objetivo de conseguir una sociedad más justa. Si la docencia 
es una profesión moral (Marchesi, 2007), la universidad debe asumir su responsabili-
dad para pensarla en clave de equidad.

Una formación comprometida con el hacer justo debe procurar la eliminación de 
la brecha entre discursos y prácticas, sabiendo que actuar es la finalidad última del 
cambio transformador en educación, aunque ello requiere situarse más allá de los es-
pacios seguros y de confort. Educar atendiendo a las tensiones de género implica (re)
organizar relaciones y asumir la complejidad que supone el reconocimiento de las di-
ferencias, sabiendo que el binomio sexo-género coexiste con otros ejes de desigualdad 
(edad, origen cultural, clase social, territorio…) que no cabe menospreciar debido a que 
pueden generar dobles y triples discriminaciones excluyentes. El compromiso ético 
implica promover procesos que nos acercan al quehacer educativo como acto de valor 
relacional, crítico y transformador. 

Lo expuesto nos lleva a considerar que la formación pedagógica de maestras y de 
maestros deberá aportar conocimientos para la concientización que ayuden a traspa-
sar la opacidad de las relaciones excluyentes, aportando transparencia, motivando no 
sólo ver, sino querer ver. Conocimientos que agiten sentidos y sensibilidades; que aú-
nen lo cognitivo y lo afectivo para saber situarse beligerantemente en el mundo más 
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allá de la práctica de la indiferencia alienante y deshumanizadora de una educación 
sembrada de sesgos y estereotipos. 

Las universidades no pueden aplazar en el tiempo una formación transformada 
que transforma, sabiendo que las transformaciones son posibles si se despierta la con-
ciencia de la necesidad de cambio a partir de un conocimiento real y profundo de la 
realidad que nos envuelve. Formación que define horizontes posibles desde un hacer 
no anclado en la simple reproducción acrítica de modelos del pasado. Formación que 
imagina escenarios donde puedan encarnarse nuevas realidades más democráticas y 
más justas. 

Es ésta una formación atenta a las tensiones y los impactos de género que visibiliza 
que la igualdad de acceso a la educación, como reto conseguido, debe dar paso a la 
calidad de dicha igualdad: sustitución del punto de vista androcéntrico de la cultura 
mediante su armonización con los saberes femeninos; equilibrio en el protagonismo 
y acceso a las estructuras de poder rompiendo los invisibles techos de cristal que im-
piden el progreso de unas a costa del avance de los otros; eliminación de la esclavitud 
de un lenguaje que autodenominándose universal oculta a la mitad de la humanidad 
que supuestamente nombra;… Es decir, romper con los mecanismos de transmisión del 
sexismo. Las investigaciones evidencian que las niñas, sabiéndose “el segundo sexo” 
(Subirats, 2016) han demostrado, con buenos rendimientos escolares, que han con-
quistado los espacios educativos de los que han sido excluidas, siendo merecedoras del 
respeto arrebatado, aun relegándolas a un papel secundario y de adaptación al patrón 
masculino. En el presente su éxito se mide a la par con el fracaso de los niños en un 
sistema que algunos estudios afirman les ha sido ventajoso, pero que a modo de iceberg 
apunta a la necesidad de revisión de los modelos de género femenino y masculino para 
encontrar nuevos puntos de encuentro y relación.

Las facultades de educación deben promover procesos de formación que incor-
poren el derecho a la diferencia como teoría y como práctica, así como la reflexión 
sobre qué, cómo y porqué se hace lo que se hace, ahondando asimismo en lo que se 
da por hecho, se obvia, se ignora y se olvida. Éste acto de revisión, como instrumento 
de comprensión de la realidad, puede lograr cambios y tener un impacto directo en 
la formación inicial de maestras y maestros a nivel conceptual y didáctico, así como 
convertirse en vacuna preventiva de aparición de conductas abusivas, fomentando es-
pacios de convivencia y relaciones no violentas basadas en valores democráticos y el 
respeto a los derechos humanos. La formación del presente debe apostar por modelos 
de reconocimiento social construidos en base a relaciones dialógicas de respeto a las 
diferencias.
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EDUCACIÓN DEL FUTURO 
MAESTRO Y MAESTRA PARA LA 
EMPATÍA Y LA VIDA EN COMÚN. 
LA PERSPECTIVA DE MARTHA C. 
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Marcos Santos Gómez
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Resumen. Complemento que incide en la necesidad de abordar en los futuros maestros y 
maestras la formación de un carácter capaz de empatizar emocional e intelectualmente con el 
Otro, con el fin de perfeccionar la democracia. A partir de la lectura de Martha Nussbaum se 
contribuye a visualizar el pensamiento de las mujeres en la línea de lo apuntado en la segunda 
ponencia, y se amplía su contenido subrayando, en primer lugar, la función educativa de la 
literatura y, en segundo lugar, la utilidad del pensamiento filosófico de corte socrático para pre-
parar para una vida en común, que ha de darse en el equilibrio entre el respeto a las diferencias 
y la búsqueda de cierta base compartida imprescindible para coexistir.

Palabras clave: filosofía antigua, carácter, convivencia, empatía, democracia

1. Introducción

En la formación de futuros docentes se hace imprescindible abordar la conforma-
ción de un carácter capaz de empatizar emocional e intelectualmente con el Otro. Esta 
vieja perspectiva se desarrolló a fondo con el Estoicismo, en especial el de periodo 
romano. Para los estoicos el principal objeto de pensar es educar-se, entendido esto 
como el fortalecimiento del ánimo (personalidad, carácter) de manera que el hombre 
pueda afrontar los avatares, a veces terribles, de la existencia. De este modo, Martha 
Nussbaum, gran estudiosa y conocedora de la filosofía antigua y estoica, nos sugiere la 
importancia del estudio de la literatura para cumplir este mismo objetivo, fundamen-
tal, a nuestro juicio, en la formación de docentes. En la presente adenda ampliamos la 
idea fundamental de la ponencia a la que va dirigida, subrayando en primer lugar la 
función educativa de la literatura a partir de los principios del Estoicismo de Séneca, 
en especial, y en segundo lugar, la utilidad del pensamiento filosófico de corte socrá-
tico para preparar para una vida en común, en el equilibrio entre el respeto a las dife-
rencias y cierta base común también imprescindible para coexistir. 
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2. El valor formativo para la empatía de la literatura

La literatura puede ser un excelente instrumento para la consolidación de un ca-
rácter propicio a la empatía y a la apertura ante el Otro. Al menos, así lo defiende la 
profesora Martha C. Nussbaum (Nussbaum, 2005, 117-148). Esto es, en primer lugar, 
porque la literatura ya en sí misma resulta una forma de ejercicio empático por parte 
del lector, que puede entender al otro introduciéndose en sus razones y circunstan-
cias. Leer consiste, en gran medida, en ponerse en lugar ajeno. El seguimiento de la 
vida interna de un personaje enseña que todos acogemos una serie de procesos ocul-
tos, albergando una suerte de profundidad, que es lo que precisamente nos caracteriza 
como personas. Es decir, el disponer de un propio universo personal. Así, la literatura 
muestra al Otro, con los límites que marca el medio expresivo que utiliza, se entiende, 
y además promueve la interacción social. Transmite la experiencia de que las vulnera-
bilidades del Otro son semejantes a nuestras vulnerabilidades, con lo cual se aprende a 
ser compasivo (en el sentido etimológico de la palabra), señala nuestra autora. 

Ser compasivo es, en la concepción ética de Nussbaum, una condición sine qua nom 
para estar éticamente en el mundo. Hay una posibilidad de caer en desgracia que todos 
padecemos y que nos enseña que nosotros somos vulnerables y contingentes. Así, “Las 
tragedias muestran obsesivamente las posibilidades y debilidades humanas, y hacen 
ver el contraste entre la vida humana en tanto tal y las vidas menos limitadas de dioses 
y semidioses” (Nussbaum, 2005, 127). En todo esto, la profesora Nussbaum es fiel al es-
píritu de los estoicos romanos (Nussbaum, 2003). Esta cualidad pedagógica de las tra-
gedias, como género literario, es sabiamente utilizada por Séneca en su tragedia Medea 
y en su programa pedagógico de las Epístolas morales a Lucilio, afirma la pensadora. 
Esto marca una distancia con el estoicismo antiguo griego que ostentaba un carácter 
fuertemente intelectualista. En los estoicos romanos se da un análisis de las pasiones 
y de la vida emocional del hombre, lo cual es muy tenido en cuenta para desarrollar su 
programa educativo y ético (Santos, 2007). Tanto es así que a pesar de la importancia 
concedida al uso de los pensamientos para controlar el sufrimiento, hay numerosos 
pasajes en Séneca que parecen incluso anticipar algunas nociones freudianas, como la 
importancia configuradora de los primeros años de la infancia.

Aun más lejos, la profesora Nussbaum relaciona esta lección impartida por la lite-
ratura acerca de lo común en los hombres, en medio de la apabullante diversidad, con 
la democracia. Para ella esto es un tema de la poesía de Walt Whitman, que canta a la 
democracia, definida y entendida como la búsqueda de lo común en medio de la diver-
sidad (Nussbaum, 2005, 130). Esto equivale a una suerte de mirada a lo eterno presente 
en lo contingente, aunque sin connotaciones verdaderamente trascendentes, pues se 
trata, entiendo, de una forma de trascendencia de carácter inmanente. Whitman nos 
recuerda la complejidad del Otro y su irreductibilidad a número. Quizás la patología 
de muchas democracias en la actualidad sea, precisamente, la reducción a número de 
los hombres.

Todas estas consideraciones nos llevan a plantearnos un viejo tema: el papel de la 
literatura en la transformación de la sociedad. Yo soy más escéptico que Nussbaum 
en este asunto, pero bien es cierto que la literatura puede mostrar del Otro su huma-
nidad, lo cual irrita de hecho a los intransigentes, y esto está probado en la historia. 
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En cierto programa educativo universitario sobre literatura del siglo XVIII que cita 
Nussbaum (2005, 134-143), esto se hace, desde la perspectiva feminista, mezclando 
autoras casi desconocidas pero que plantean temas y enfoques femeninos, con autores 
clásicos (hombres la gran mayoría). No se trata de renunciar a los autores consagrados 
como clásicos, sino de apostar por un enriquecimiento de la mirada gracias al mutuo 
contraste entre unos y otras. En la universidad, y en esto estoy plenamente de acuerdo, 
deberían coexistir los clásicos con nuevos terrenos para explorar y ampliar territorios. 
Así, se puede y se debe introducir lo polémico en las clases. Lo polémico puede, socrá-
ticamente, estimular la imaginación y el sano cuestionamiento de los propios valores. 
Debe haber un poco de perturbación en todo desarrollo educativo en la enseñanza 
superior universitaria.

El proyecto de Nussbaum aúna empatía con crítica, aspirando a una reelaboración 
constante de la experiencia que, salvando algunas distancias, podríamos hacer coin-
cidir con el planteamiento de la pedagogía deweyniana. Esto desde luego está en las 
antípodas de una literatura moralizante y edificante, pues si se plantea lo moral es 
para discutirlo con valentía e inteligencia. De todos modos, me pregunto si la posi-
ción de Nussbaum es, en el fondo, igual que la de la literatura didáctica del siglo de 
la Ilustración. ¿Hasta qué punto puede contribuir a la discusión ética la literatura y 
cómo? Según ella la clave está a veces en lo no escrito y en lo sugerido, que implica un 
posicionamiento del autor más allá de tramas y personajes compasivos. La compasión 
requiere no tanto de moralizaciones sino de conmoción perturbadora. 

Nussbaum está abogando por una lectura con un enfoque cívico (espíritu con el que 
se asistía a la representación de tragedias en la antigua Grecia), moral y político. No 
existe, señala nuestra autora, nada humano que no sea político y moral. En el propio 
canon literario es evidente, a poco que se estudie la literatura. Por tanto, el esteticismo 
desnudo puede distorsionar la correcta percepción del objeto artístico. Lo conserva-
dor coexiste con lo utópico en el arte (en una desafiante ambigüedad), inseparable-
mente de lo social y bien inmerso en la historia (mejor dicho, en las historias, la oficial 
y la no oficial, la consciente y la inconsciente). Y son estos elementos los que convier-
ten el ejercicio literario (lectura, escritura) en un potente medio para que los futuros 
formadores se formen a su vez en un carácter hábilmente empático que necesitarán en 
su futuro empeño y para que se ejerciten en pensar y sentir al Otro.

3. La formación para una ciudadanía universal

En el primer capítulo del libro El cultivo de la humanidad. Una defensa básica de la 
reforma en la educación liberal (2005, 35-74), Nussbaum, aborda los elementos de la 
filosofía socrática que pueden inspirar elementos del currículo en la educación supe-
rior. Este socratismo fundamentalmente es el de una tradición crítica de ejercicio de 
la argumentación para examinar creencias y prejuicios. La profesora Nussbaum ex-
plica que esto funciona, a pesar de los recelos que ciertos sectores que denomina “de 
izquierdas” y “de derechas” pueden manifestar ante una fe en la discusión racional 
que pretende alcanzar verdades o, al menos, clarificar las ideas. Ella entiende que un 
ejercicio socrático de diálogo, análisis crítico filosófico de textos y de tradiciones cul-
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turales, junto con un aprendizaje de las buenas maneras de razonar, puede contribuir 
a consolidar la democracia y a preparar para una mejor ciudadanía. 

Lo que en los tiempos de Sócrates el estado exigía a sus ciudadanos era que en su 
educación absorbieran los valores y tradiciones de la belicosa Atenas. Frente a esto, 
Sócrates propuso un análisis de las creencias tradicionales y por tanto un nuevo mo-
delo de pedagogía basado en el ejercicio de la razón y del diálogo racional. Su proyecto 
era pinchar al “noble y perezoso caballo” para que echara a andar. O sea, interpre-
ta Nussbaum, que justo era él quien verdaderamente servía a la democracia, y no los 
partidarios de las tradiciones (Aristófanes). Para ellos, el pensamiento socrático podía 
acabar haciendo que los ciudadanos se rebelaran contra el estado (acabaran razonando 
que era bueno pegar a su propio padre, como aparece jocosamente en la comedia Las 
nubes). Nussbaum cree que frente a estos miedos, hay que desarrollar las virtudes so-
cráticas para evitar que la democracia acabe siendo un mero ejercicio de poder y de en-
frentamiento de grupos de poder. Ella se cuida, desde luego, de diferenciar a Sócrates 
del nada democrático Platón, por lo que acude a los primeros diálogos que éste pone en 
boca de su maestro. Aunque se sea socrático con lo socrático (crítico con la tradición 
socrática), el espíritu socrático de análisis de las creencias es bueno para cualquiera y 
garantiza un mayor control de los abusos por parte del poder. 

Nussbaum se ubica en una tradición próxima al espíritu de la filosofía analítica 
(que también es muy diversa), muy anglosajona, y de la que recupera también ele-
mentos pragmatistas (le encanta Dewey, por ejemplo). Apuesta por una posibilidad 
de marchar racionalmente en pos de verdades, aun dentro de la dificultad que plantea 
el conocimiento en general, como la forma mejor de asunción de la interculturalidad. 
Los planteamientos posmodernos que cifran el respeto en un relativismo cultural, pe-
can, según ella, de propiciar justo lo contrario de lo que dicen: la moral del más fuerte 
y de las mayorías más privilegiadas. La buena defensa de una minoría étnica frente a 
imposiciones y abusos, por ejemplo, estriba en el ejercicio de la razón como manera de 
impugnar creencias que son meros prejuicios. En este sentido es como Sócrates aporta 
una buena base para desarrollar una ciudadanía intercultural. 
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LA OPORTUNIDAD DE LO 
MINORITARIO: LA FAMILIA 
HOMOPARENTAL EN LA ESCUELA1

Juan A. Rodríguez Hernández
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Resumen. La incorporación de niños y niñas procedentes de familias homoparentales a la di-
námica escolar demanda la formación específica de las futuras promociones de maestros y 
maestras. No sólo por la necesidad de dar un buen trato a estos niños y niñas sino porque la 
familia homoparental, por su singularidad, ofrece una oportunidad para promover la demo-
cratización de los contextos escolares y familiares. Esta singularidad es un contraejemplo del 
reparto desigual, fundado en las atribuciones de género, en las tareas del hogar y en el cuidado 
y educación de los hijos e hijas. 

Palabras clave: familia homoparental, formación inicial del profesorado, diversidad, democra-
cia

1. La familia homoparental

En los últimos 30 años las transformaciones sociales han alejado la realidad del 
ideal de familia tradicional. Este ideal, de forma concisa, se concreta en: hombre y mu-
jer unidos en matrimonio que conviven con los hijos de ambos y desempeñan papeles 
claramente diferenciados y, porque no decirlo, pautados por la atribución de género 
propia de las sociedades patriarcales. Por su parte, las transformaciones fundamenta-
les son: el matrimonio no es imprescindible; los hijos no deben ser de ambos; la incor-
poración de la mujer al mercado laboral; la reducción del número de hijos; el divorcio 
y las familias reconstituidas; la redefinición de roles en la pareja y el cambio en las 
relaciones de padres e hijos (Rodrigo y Palacios, 1998; Cea, 2007). A todos ellos sería 
preciso añadir, que los padres pueden ser del mismo sexo y la aparición de madres y 
padres solteros por decisión propia. 

El hecho de que la pareja no tiene que estar compuesta por adultos de distinto 
sexo es, justamente, el eje principal de nuestro trabajo. Pues, con independencia de 
la legalidad, lo primordial de la calidad familiar radica en el compromiso personal de 

1. Agradecimientos. Esta investigación se ha realizado dentro del proyecto EDU2012-38588, subvencio-
nado por el Ministerio de Economía y Competitividad.
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la pareja, cuando la hay, en su proyecto vital que incorpora a los hijos y que establece 
con ellos una relación duradera. Esa relación se va tejiendo en el continuo cumplir de 
las responsabilidades en el seno familiar, no exento de conflictos (Correa, Rodríguez, 
Ceballos & Álvarez, 2013), que para con los hijos se sintetizan en garantizar su super-
vivencia y salud, construir un clima de afecto y apoyo y, en fin, educar. Esta relación no 
viene adherida a la paternidad o a la maternidad biológica sino que se va construyendo 
a través de la presencia, la perseverancia y el afecto que acompañan al cuidado pero 
también a la educación familiar y, es una consecuencia, del acto diario y continuado 
de convivir. 

La familia homoparental, minoritaria en nuestra sociedad, tiene poco más de una 
década, en cuanto a reconocimiento de sus derechos. Por supuesto, que desde mucho 
antes de la Ley 13/2005, por la que se modificó el Código Civil para recoger el matri-
monio entre personas del mismo sexo, existían ya familias homoparentales. Pero, es 
sólo tras esta ley, junto con otras normas, cuando se aporta la seguridad jurídica preci-
sa que ha ayudado a estas parejas a dar un paso esencial en la constitución de sus pro-
yectos vitales: la paternidad o la maternidad. Una paternidad o maternidad que surge 
de su propia unión y no de posibles familias heteroparentales anteriores. 

Pese a su número, su singularidad las hace especialmente visibles en la dinámica 
social y, especialmente, en la escolar. Donde, quizá, esa tendencia a buscar la homoge-
neidad que caracteriza a los contextos escolares, resalta sobremanera lo diverso. Por 
eso no es extraño que nos fijemos en ellas, si entendemos el concepto de democracia 
ligado al mantenimiento de las diferencias en contextos de convivencia. La existencia 
de estas familias supone un desafío inadvertido, bueno quizás no tan inadvertido, para 
la silente fundamentación de la desigualdad de género tan invisible, pero real, en la 
familia tradicional. 

Ciertamente, esta desigualdad de género que subyace al parcial reparto de las ta-
reas del hogar y cuidado de los hijos está cambiando hacia una redistribución equitati-
va de las tareas. Pero, sigue siendo la mujer, así lo reflejan año tras año las estadísticas 
del INE, la que realiza la mayor parte de las tareas y el cuidado. No obstante, la familia 
homoparental, constituida por dos personas del mismo sexo, es, como señalábamos, 
un desafío a la heteronormatividad. Con su mera existencia, se pone en entredicho 
la noción de la familia tradicional (Robaldo, 2011), dado que en ella no aparece, ni en 
ausencia, la presencia del otro sexo. Por tanto, la familia homoparental constituye la 
ruptura con el modelo preponderante que se toma como natural.

La familia homoparental, por su propia composición erradica la discriminación 
de género, aunque no necesariamente la desigualdad en la pareja (Pichardo, 2009). 
Por eso, es también un interesante campo de estudio de las relaciones familiares: qué 
ocurre una vez sobrepasado el natural reparto de tareas en el hogar. Pero, sobre todo, 
la familia homoparental es un contraejemplo que nos indica que hay otras formas, en 
principio igualmente exitosas, de ser familia dejando atrás la clara división de roles 
entre hombre y mujer que ha venido trasmutando lo aprobado socialmente, y más ha-
bitual, en natural y saludable. 
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2. Familia y escuela

La necesidad y la oportunidad de una buena relación entre familia y escuela es una 
reclamación constante en el discurso y la investigación pedagógica (Consejo Escolar 
del Estado, 2014). No obstante, no es inusual encontrar los términos de familia y escue-
la vinculados con la idea de desencuentro. Si ese desencuentro existe entre la familia 
y la escuela en general, cabe esperar que el desencuentro sea mayor y, sin duda, más 
profundo entre la familia homoparental y la escuela (López, Díez, Morgado y Gonzá-
lez, 2008; Ceballos, 2009). Después de todo, las prácticas de la institución escolar se 
resisten a abandonar la perspectiva del patriarcado que no sólo supone invisibilidad 
de la mujer (Valdivielso, Ayuste, Rodríguez y Vila, 2016), sino también invisibilidad 
y perjuicio para la vida de las personas que no sigan la heteronomatividad (Pichardo, 
Stéfano y Martín-Chiappe, 2015). Por eso, debemos considerar que la existencia de 
la familia homoparental es un desafío a las ancestrales raíces de cualquier sociedad 
patriarcal, con independencia de su sistema económico. Las familias homoparentales 
ofrecen una oportunidad para promover una mejor vida democrática de las institucio-
nes escolares. Dar cabida a la minoritaria familia homoparental es asumir la diferencia 
y la diversidad en los espacios de convivencia escolar, además de buen antídoto ante 
el acoso homofóbico. Aquí es importante recalcar que la democracia es diálogo entre 
planteamientos diferentes pero también entre formas de vida divergentes en un con-
texto de respeto mutuo (Guttman, 2001). Las instituciones que reconocen y acogen la 
diversidad ayudan a construir democracias más sólidas porque sus participantes se 
desarrollan en espacios reales de convivencia democrática.

3. Despejando miedos 

Parte importantísima de la labor de construir cotidianamente contextos democrá-
ticos pasa por despejar miedos infundados. No es posible concebir una democracia de 
ignorantes. Por eso, entre las funciones, a veces olvidadas, del sistema escolar se im-
pone la enseñanza de lo verdadero y del proceso de búsqueda de la verdad. En conse-
cuencia, erradicar los miedos que alimentan estereotipos debería ser una de las señas 
de identidad de la escolarización y, en especial, de la formación de los futuros profe-
sionales de la enseñanza. Debemos recordar que, como tristemente hemos podido ex-
perimentar en estos años, el miedo puede convertirse en instrumento de manipulación 
(Nussbaum, 2013).

La formación de los maestros y maestras debe acabar con los temores asociados a 
la homoparentalidad. En esa labor es fundamental contar con estudios que aporten 
evidencias sobre estas familias y sus hijos e hijas. González, Morcillo, Sánchez, Chacón 
y Gómez (2004) mostraron que las niñas y los niños que crecen en familias homopa-
rentales no presentan diferencias sustanciales en: competencia académica, competen-
cia social, ajuste emocional y comportamental, autoestima, aceptación e integración 
social, experiencia de amistad y satisfacción con la amistad. Por tanto, y a pesar de que 
es preciso indagar más sobre estas familias, no deberíamos considerar que los entornos 
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educativos propios de la familia homoparental son peores que los de la familia hete-
roparental. 

Por nuestra parte, en una investigación sobre diversidad familiar en la que partici-
paron 265 estudiantes de los grados de maestro de Infantil y Primaria, las valoracio-
nes del alumnado sobre la adaptación de los hijos e hijas a la familia (homoparental 
masculina, homoparental femenina o heteroparental), resultaron superiores para las 
familias heteroparentales. Es más, las futuras maestras y maestros esperan un mayor 
grado de adaptación de los hijos a las familias homoparentales femeninas en compa-
ración con las masculinas. Por tanto, parece que las futuras promociones de docentes 
valoran mejor a las familias que se asemejan más a la composición natural de la familia 
(un padre y una madre), al mismo tiempo que muestran una preferencia por las figuras 
maternas. 

Por tanto, queda trabajo por hacer y estereotipos por derribar. La arraigada idea de 
que la familia tradicional es el escenario privilegiado para la educación de los hijos se 
mantiene pese al avance de otras formas de familia. El reto para los grados de maestro 
radica en incorporar con normalidad la educación en corresponsabilidad y diversidad 
familiar como un punto de anclaje, fundamental, en la democratización de la sociedad. 
Colaborando así en el fomento del respeto y cuidado de lo minoritario y en la lucha 
contra la lacra de la desigualdad de género. Para ello es primordial la incorporación 
de las novedades en la investigación sobre el desarrollo de los hijos e hijas en familias 
diversas, sobre la vida familiar y la corresponsabilidad en el cuidado de los hijos y 
las tareas del hogar que permita al alumnado tener conocimiento sobre otras formas 
reales de vivir en familia. Pero también, la continuada reivindicación, sin la nefasta 
militancia que aboca en adoctrinamiento, de lo esencial de la familia: el compromiso 
de y para con sus miembros. El sexo de la pareja u otras cuestiones son relevantes, pero 
menores ante el hecho mismo del compromiso que se establece entre las personas que 
libremente deciden aceptar una responsabilidad para consigo mismas y sus seres que-
ridos. Ciertamente, no parece que esto vaya a ser sencillo, pero en el compromiso, que 
nos hace humanos, nada lo es. 

Referencias 

CEA, MªA. (2007). La deriva del cambio familiar: hacia formas de convivencia más abiertas 
y democráticas. Madrid, Centro de Investigaciones Sociológicas S. XXI.

CEBALLOS, M. (2009). La educación formal de los hijos e hijas de familias homoparenta-
les: familia y escuela a contracorriente. Aula Abierta, 37 (1), 67-78.

CORREA, N.; RODRÍGUEZ, J.; CEBALLOS, E.; y ÁLVAREZ, M. (2013). ¿Peleamos o nego-
ciamos? La argumentación de los padres y las madres con sus hijos e hijas adolescentes 
durante los conflictos familiares. European Journal of Investigation in Health, 3(3), 207-
217.

GUTTMAN, A. (2001). La educación democrática. Una teoría política de la educación. Bar-
celona, Paidós. 

LÓPEZ, F.; DÍEZ, M. ; MORGADO, B. y GONZÁLEZ, Mª.M. (2008). Educación infantil y 
diversidad familiar. XXI Revista de Educación, 10, 111-122.



Parte II. Educación, género y democracia en la formación docente     155      

MINISTERIO DE EDUCACIÓN, CULTURA Y DEPORTE (2014). La participación de las 
familias en la educación escolar. Madrid, Subdirección General De Documentación y 
Publicaciones. Disponible:

 www.mecd.gob.es/cee/publicaciones/estudios.html [Consultado el 7 junio de 2016].
NUSSBAUM, M. C. (2013). La nueva intolerancia religiosa: cómo superar la política del mie-

do en una época de inseguridad. Barcelona, Paidós.
PICHARDO, J.I. (2009). (Homo)sexualidad y familia: cambios y continuidades al inicio del 

tercer milenio. Política y Sociedad, 46 (1 y 2), 143-160.
PICHARDO, J.L.; STÉFANO M. y MARTÍN-CHIAPPE; M.L. (2015). (Des)naturalización y 

elección: emergencias en la parentalidad y el parentesco de lesbianas, gays, bisexuales y 
transexuales. Revista de Dialectología y Tradiciones Populares, 30 (1), 187-203.

ROBALDO, M. (2011). La homoparentalidad en la deconstrucción y reconstrucción de la 
familia. Aportes para la discusión. Punto Género, 1, 171-183.

RODRIGO, M.J. y PALACIOS, J. (1998). Familia y Desarrollo humano. Madrid, Alianza.
VALDIVIELSO, S.; AYUSTE, A.; RODRÍGUEZ, Mª. C.; y VILA, E. (2016). Educación y gé-

nero en la formación docente en un enfoque de equidad y democracia. XXXV Seminario 
Interuniversitario de Teoría de la Educación: Democracia y Educación en la Formación 
Docente. Disponible:

 http://mon.uvic.cat/site-2016/ponencias/ponencia-2/ [Consultado el 3 junio de 2016].



156     

PARA RECONOCER ES NECESARIO 
REPENSAR
SE PUSIERON DE PIE, ¿Y QUÉ?
Joaquín García Carrasco
Universidad de Salamanca

Resumen. La presente aportación plantea preguntas que debe hacerse la Pedagogía respecto a 
nuestro origen y ser humanos para reflexionar sobre el contenido de la ponencia de Valdivieso, 
Ayuste, Rodríguez y Vila (2016) Educación y género en la formación docente en un enfoque de 
equidad y democracia. En concreto sobre las siguientes ideas centrales de interés para la Teoría 
de la Educación: “[…] el aumento de la diversidad dentro de los espacios educativos nos obli-
ga a incorporar nuevas epistemologías que la tengan en cuenta” (Resumen); “El objetivo de 
este feminismo consiste, a largo plazo, en empoderar a las mujeres, concebidas como sujetos 
autónomos y racionales...” (p.4); “En suma, se considera que los procesos discursivos son de-
terminantes porque construyen cómo pensamos, sentimos, actuamos, deseamos y hablamos, 
y constituyen lo que creemos que es normal, correcto y deseable. (MacNaughton, 2000)” (p. 
18). 

Palabras clave: origen ser humano, humanización, cultura, cooperación social

1. Planteamiento

A cualquier edad, en cada una de las personas, la organización del pensamiento, la 
distribución del sentimiento, la elección de la actuación, la orientación del deseo, las 
preferencias del discurso, la estimación de lo normal, lo correcto y lo deseable, depen-
den del andamiaje disponible de representaciones. 

La Pedagogía pretende confirmarse como campo de conocimiento, cuando ya la 
Humanidad ha recibido el beneficio de tres contingencias culturales: la contingencia 
de ser capaz de hablar y la que implicaban las innovaciones de la lectura y la escritura; 
ahora, está afectada por una nueva contingencia cultural, en cuya raíz se encuentra la 
aplicación de propiedades físicas de la naturaleza, una tecnología, a la elaboración de 
contextos de significado, comunicación y simulación, creación de conocimiento.

En correspondencia con la mente de las personas, cada una de las culturas obser-
vables, incluso la cultura en la Sociedad de la Información, constituyen una trama de 
objetos, imaginarios, discursos, escenarios y prácticas, ilustrados por las representa-
ciones. Por eso, nuestro momento cultural se identifica no solo por la magnífica dis-
ponibilidad de artefactos y máquinas para el conocimiento y la comunicación, sino 
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también por el entramado de discursos, la amalgama del imaginario y una enormidad 
de prácticas: no solo máquinas, sino imponentes preguntas.

2. Una pregunta ¿Qué nos hace humanos?

Compartimos con todo el mundo de los seres vivos: plasticidad, vulnerabilidad y 
resiliencia; tres ejes para la organización de una antropología de la educación. Todos 
los temas anteriores interesan de una manera especial a la Teoría de la Educación.

De manera especial, uno de los temas de discurso, síntoma de nuestra época, esta 
siendo el que señala la pregunta ¿qué nos hace humanos? (Ridley, 2004). La pregunta 
aparece en el pórtico de cada vez más abundante bibliografía. La pregunta se repite 
con frecuencia en los campos de las neurociencias y de la antropología. J.L. Arsuaga 
y M. Martín-Loeches la formulan así: “¿Por qué somos así, tan especiales en algunos 
rasgos, y no de cualquier otra forma?” (2013, 12). La intención que subyace a la pre-
gunta, en opinión de D. Swaab, durante treinta años director del Instituto Holandés 
de Investigaciones Cerebrales, es la “búsqueda de por qué somos como somos, una 
búsqueda de nuestra propia identidad” (2014, 27). Para R. Leakey y R. Lewin (1994), 
paleoantropólogos, no hay duda; en la respuesta racional al interrogante está impli-
cada la investigación sobre los orígenes evolutivos de nuestra especie: el intento por 
comprender el proceso humano de dar de si, tratando de entender cómo ocurrió la 
humanización. Me inclino a pensar que, desde el principio, comenzar a vivir como 
un ser humano constituyó un problema de cooperación con un grupo de proximidad, 
tratando de desentrañar posibilidades de vida en nuevos ecosistemas.

La pregunta que traíamos, se transforma: ¿Por qué nuestra especie necesita la coo-
peración para vivir? ¿Qué es cultura, para que la necesitemos vitalmente, como comer? 
Si, como pienso, se trata de un escenario de cooperación, exige una zona intersubjetiva 
que posibilita la construcción del sujeto o, de lo contrario, la humanización es imposi-
ble; de ahí el daño producido al niño abandonado.

Puede demostrarse, sin mucho esfuerzo, que el imaginario de los libros de texto, 
revela el mundo representacional de nuestro momento cultural. Por ejemplo, el ima-
ginario del cuerpo que extraía P. Laín Entralgo (1992) de esos libros era el de un cuer-
po cadavérico –de anátomopatólogo–, asexuado pero sugiriendo varón, anaetáneo y 
nunca envejecido, caucásico de piel blanca o moreno playero, de diseño perfecto –los 
discapacitados y los enfermos reciben pocas alusiones–. En un contexto semejante, 
casi nadie se da por referido, se trata de un concepto impersonal. Contexto inadecuado 
para un proceso de humanización. Un síntoma de la Sociedad de la Información es la 
preocupación por los orígenes.

3. Indagar nuestros orígenes. ¿Cómo hemos llegado hasta aquí?

Se preguntan F. Ayala y C.J. Cela Conde “cómo llegó nuestra especie a ser como es”, 
cómo hemos llegado a este punto. Responden, que se debe a la “cultura” en sentido am-
plio: “lenguaje, tecnología, ciencia, arte y una organización social compleja de muchos 
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niveles con códigos legales, ética y religión” (2006, 37). E. Carbonell y R. Sala hacen 
otras dos afirmaciones: 

“La tecnología no es un hecho natural del que podamos prescindir, es una de nuestras 
adaptaciones principales, la más primitiva de las que nos convierten en humanos […]: 
los primeros instrumentos y el inicio de la transformación del entorno y crecimiento 
del cerebro iniciaron la andadura del género Homo” (2002, 11).

Para estos dos autores no hay duda: “…la propiedad más importante de los homí-
nidos humanos es la inteligencia operativa” (2002, 16), cuya manifestación es la “apli-
cación técnica”, como eje central de nuestra “autoecología”. En la especie humana, 
la naturaleza “ha adoptado la selección técnica como mecanismo de adquisición de 
complejidad” (2002, 36), hasta el punto de que la originalidad del etograma de los hu-
manos la cifran estos autores en el comportamiento extrasomático de la producción 
de instrumentos1.

Pareciera que para estos autores la pregunta es: ¿Cómo llegamos a ser humanos?; y 
la respuesta: haciendo herramientas.

3.1. El primer indicio 

En la línea evolutiva de los seres humanos la bipedia o sistema de bipedestación 
es la primera característica humana que comentan los libros de antropología. En el 
relato es muy frecuente el salto directo de la liberación de las manos a la fabricación 
de herramientas: pudieron “utilizar los miembros anteriores no ya para caminar, sino 
para usar y construir utensilios” (Ayala y Cela Conde, 2006, 37). Así comenzó la evo-
lución de la nueva adaptación cultural, “mucho más poderosa que la Biológica”2. Se 
comprueba en la bibliografía un amplísimo consenso entre la conformación postural 
dinámica del cuerpo, y la eclosión de la cultura. Sobre este punto hay coincidencia, 
desde hace varias décadas.

“…la adopción de una forma de andar bípeda y en posición vertical fue el cambio 
crucial de comportamiento y anatómico que dio origen a nuestro linaje” (Tattersall, 
1998, 131).

El 19 de julio de 2001, en la República del Chad apareció el cráneo de Toumai; en 
sucesivas campañas se completaron restos pertenecientes al menos hasta 12 indivi-
duos, “una verdadera familia” (Brunet, 2006, 185). Poniendo a prueba los restos de 

1. “Hace pues 2,4 millones de años –no nos cansaremos de repetirlo– algunos primates empezaron a 
golpear piedras para fabricar instrumentos que usaban para cortar y triturar huesos. De esta manera, los 
homínidos del Plioceno africano podían cortar la envoltura de piel y grasa de los animales y conseguir su 
biomasa, así como llegar hasta el tuétano y obtener de él proteínas de alta calidad, sobre todo para los bebes 
y niños. Fue éste, sin duda, un avance extraordinario, una adquisición fundamental para el desarrollo de 
nuestro género” (Carbonell y Sala, 2002, 38).

2. Así lo expresa H. Lumley: “La secuencia de acontecimientos fundamentales que conducen al hombre 
está formada por la posición bípeda, la liberación de la mano y el desarrollo del cerebro” (2000, 21). 



Parte II. Educación, género y democracia en la formación docente     159      

Toumai, con todos los métodos de datación disponibles, M. Brunet, director del equipo 
descubridor, sitúa la datación del fósil en los 7 ma., el “representante homínido más 
antiguo conocido” (2006, 192); ni chimpancé ni gorila; de una estatura estimable entre 
1,20-1,30 m.; posee una capacidad cerebral pequeña, del orden de los 350-380 cm3.

Después de un recorrido analítico meticuloso, F.J. Ayala y C.J. Cela Conde resumen 
esta historia con la siguiente apreciación: 

“Si los primeros bípedos surgieron hace seis o siete millones de años, las evidencias 
más antiguas de talla de piedra que han sido aceptadas como tales tienen alrededor 
de dos millones de años…” (2016, 123).

El consenso alcanzado es claro: entre los primeros antropomorfos bípedos y los 
primeros fabricantes de instrumentos, H. habilis, por lo menos, 5 millones de años. 
¿Por donde transcurrió al principio el proceso de humanización?

Ponerse de pié fue un logro evolutivo crucial (Coppens, 2000). Por este motivo, 
los que lo consiguieron han sido considerados miembros del linaje que condujo a los 
humanos modernos: la familia Hominidae. Caminar erguido es un rasgo de identidad 
común a todos los representantes, permitió explorar un nicho ecológico nuevo “para 
ellos”, el suelo de los bosques del valle Rift. Sobre este punto hay coincidencia, desde 
hace varias décadas.

“…la adopción de una forma de andar bípeda y en posición vertical fue el cambio 
crucial de comportamiento y anatómico que dio origen a nuestro linaje” (Tattersall, 
1998, 131).

Cuando en la literatura pedagógica se afirma, de pasada, que el proceso educativo 
ha tenido lugar desde que el hombre es hombre, se confirma, sin mediar demostración, 
que el problema pedagógico de la crianza es la consecuencia inmediata de la puesta 
en pie, del crecimiento del cerebro, de la mecánica obstétrica de la hembra y de una 
mente que encontró ventaja biológica en de la cooperación social.

3.2. La fuerza motriz de la evolución social

La inteligencia operativa que se muestra en la fabricación de herramientas no es el 
único poder de la mente, ni creo que fuese el primero en aparecer; ante todo, no fue el 
primero en presentar novedades cualitativas de operación (García Carrasco, 2007). J. 
Bruner denomina este subsistema funcional “mente paradigmática”; tan en primera 
fila se vino poniendo en el escenario de la humanización que C.J. Cela lo califica de 
“modelo técnico”. J. Bruner señala inmediatamente que disponemos de otros poderes, 
los engloba en la que denomina “mente narrativa”; en el fondo, el conjunto de funcio-
nes con las que gestionamos el comportamiento social; ambas constituyen “[…] dos 
modalidades de pensamiento […] cada una de ellas brinda modos característicos de 
ordenar la experiencia, de construir la realidad” (Bruner, 1988, 23).

Para lo que me interesa, la limitación principal estriba en “la dificultad paleonto-
lógica de intentar comprender la evolución de la conciencia del homínido” (Berger; 
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Hilton-Barber, 2001, 21), la “gama de emociones” que experimentaban por sobrevivir 
con tales vicisitudes, porque no dejan fósiles. M. Domínguez Rodrigo reitera la suge-
rencia de mirar hacia lo que denominan el postcraneo, sobre todo de la mujer.

“Mis investigaciones indican que el estudio de los orígenes del hombre se ha fundado 
excesivamente en el examen de los cráneos de antiguos homínidos y no ha presta-
do atención suficiente a lo que sucede de cuello para abajo” (Berger; Hilton-Barber, 
2001, 24).

La participación en la crianza fue un paso en el que la cualificación de las funciones 
de cooperación de estas comunidades de homínidos implicaron una ventaja evolutiva 
y una estimulación para la mayor complejidad del grupo social; la participación en la 
crianza estimuló la transformación de las formas de organización de roles sociales. 
Creemos que la cooperación en la crianza constituye un dominio de calidad excep-
cional para la práctica de las funciones mentales de cooperación, cognitivamente más 
eficiente que la caza; creo que se encuentra en la raíz de los campamentos y la prehis-
toria de la vivienda.

M. Tomasello (2010, 26), al analizar la complejidad funcional de la cooperación 
humana, a través de la observación de niños de 14-18 meses, construye la hipótesis de 
que el fenómeno básico en la estructura mental que soporta la cooperación lo consti-
tuyen tres formas de altruismo: (i) altruismo de ayuda, (ii) altruismo de proporcionar 
información, (iii) altruismo de compartir. 

En el mundo de la vida, las funciones mentales implicadas en el acto de echar una 
mano, fueron y siguen siendo indicios de humanidad: solidaridad/cooperación. 
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VISIBILIZANDO LAS MAESTRAS 
OLVIDADAS
Mª de las Mercedes Inda Caro
Universidad de Oviedo

Resumen. La ausencia de las mujeres en el currículo invisibiliza el papel que éstas han tenido 
en el desarrollo de un campo académico y profesional, a partir de esta idea, que analiza la 
ponencia, esta adenda ha querido reflexionar sobre la presencia, o ausencia, de figuras feme-
ninas en el currículo editado y comunicado de la asignatura, de formación básica del Grado de 
Maestro/a de Educación Primaria, Teorías de la Educación e Historia de la Escuela. 

Palabras clave: maestras, currículo, renovación pedagógica, Grado Maestro/a Educación Pri-
maria

1. Reflexiones

La ponencia analiza el papel del currículum como uno de los agentes para trabajar 
la diversidad existente en los centros educativos, en este sentido se analiza como el 
currículo en muchas ocasiones “invisibiliza así las mujeres y al hacerlo niega el aporte 
que mujeres individuales han ofrecido a la humanidad, …como productoras de arte y 
de ciencia” (Valdivieso, Ayuste, Rodríguez y Vila, 2016, 10), la autoría de la ponencia 
continua indicando que en el siglo XXI sigue siendo una tarea pendiente la presencia 
de las mujeres en los currículo que se trabajan en las diferentes asignaturas de los dis-
tintos niveles educativos. 

El currículo desde la teoría de la educación se define como “una elaboración peda-
gógica que se propone como guía para la acción educativa en la que se plasma una teo-
ría de la educación, de la enseñanza y del aprendizaje” (Vera, García del Dujo, Gargallo 
y Peña, 1999, 19), cuando se integra la perspectiva histórica se puede definir como: “el 
crisol mediante el que la cultura escolar da respuesta a las intenciones formativas de 
los grupos sociales que lo producen” (Terrón, 2006, 145). Los contenidos que son se-
leccionados en un programa curricular parten de la cultura escolar que es transmitida 
en un centro educativo, entendiendo por cultura escolar la que presentan Terrón y 
Álvarez (2002, 242) en palabras de Viñao: “La cultura escolar,…, estaría construida,…, 
por un conjunto de teorías, ideas, principios, normas, pautas, rituales, inercias, hábitos 
y prácticas”. Por otro lado cuando se aborda el estudio del currículo se pueden estable-
cer diferentes niveles, esto serían (Terrón, 2006, 145): 
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•  El currículo necesario: conjunto de teorías, pensamientos de los intelectuales, 
políticos y sociedad civil, que considera la institución educativa como agente de 
cambio ante las necesidades sociales. 

•  El currículo oficial: las directrices que marcan las diferentes normativas-legis-
lativas, sobre los contenidos que deben ser abordados en cada uno de los niveles 
educativos. 

•  El currículo editado: serían los libros de textos y cuadernos de trabajo publicados 
por las diferentes editoriales. 

•  El currículo comunicado: se trataría de los contenidos trabajados por los y las 
docentes. 

•  El currículo recibido: sería analizar el currículo a partir de las interpretaciones 
que realizan los y las estudiantes del currículo comunicado.

De tal manera se podría analizar el currículo editado de una asignatura para de-
terminar si existe o no la perspectiva de género. Partiendo de esta idea, la autora de la 
adenda ha querido realizar una pequeña reflexión sobre la presencia de la perspectiva 
de género en los estudios de Magisterio, más concretamente, sobre la presencia de las 
mujeres en el currículo de la asignatura de Teorías de la Educación e Historia de la 
Escuela. 

2. Reflexión sobre la presencia de figuras femeninas en la asignatura de Teo-
rías de la Educación e Historia de la Escuela

Esta disciplina se encuentra como materia de formación básica en los estudios de 
Grado en Maestro/a en Educación Primaria. Se trata de una asignatura que presenta 
al alumnado las principales propuestas pedagógicas que se han realizado a lo largo de 
finales del siglo XIX y durante todo el siglo XX, de las propuestas que se trabajan en la 
mayoría de los programas de la asignatura, de media se incorpora solamente una figura 
femenina, y suele ser María Montessori. 

En este sentido, es destacable, que siendo estos estudios de grado eminentemente 
femeninos, no haya escuchado en todos mis años como docente en esta asignatura, 
ninguna voz que se sorprendiera de este hecho. Esto nos hace confirmar lo que dice la 
ponencia “se trata de un círculo vicioso que sólo se puede romper mediante la forma-
ción.” (Valdivieso, Ayuste, Rodríguez y Vila, 2016, 17).

Además se debe contextualizar el ámbito profesional de los egresados de esta titu-
lación, principalmente se encuentra en el ámbito formal. Esto nos lleva a otra idea de la 
ponencia donde se señala que “la escuela como institución educativa […] como agente 
de socialización, como forjadora de ciudadanía, […]” (Valdivieso, Ayuste, Rodríguez 
y Vila, 2016, 9). La escuela desde que se convirtió en un elemento para conseguir la 
igualdad social (a partir del siglo XVIII), es una de las estructuras básicas de la socia-
lización de las personas. 

Los estudiantes, del Grado en Maestro y Maestra de Educación Primaria van a te-
ner en esta materia la oportunidad para “reflexionar sobre los hechos y la acción edu-
cativa” (Esteve, 1994, 118) desde una perspectiva histórica. La concepción del maestro, 
la figura de la maestra, las metodologías empleadas en el aula, la institución como es-
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pacio físico y social en el que se desenvuelve la actividad docente no se pueden enten-
der sin el contexto social, político, económico en el que se construyeron. Por otro lado, 
el abordaje de las diferentes teorías de la educación que se han desarrollado se com-
prende cuando se establecen entre ellas un lazo de unión. Este lazo es la historia legal, 
la historia sobre cómo se formaban a los profesionales del magisterio, y la historia de 
los pueblos. Cómo si no se van a comprender movimientos como la Escuela Nueva, el 
cual se gestó antes, durante y después de las dos guerras mundiales. Cómo si no se va 
comprender el énfasis que dio Freinet a su teoría, en cuanto que creía que, hasta ese 
momento, no se había pensado en la formación que tenían los maestros rurales. Es 
necesario que el estudiante pueda comprender el porqué de los conceptos y modelos 
como elementos que pertenecen a la realidad histórica del momento. El docente de-
berá acercar lo más posible las teorías y hechos históricos más próximos a la realidad 
social del alumnado. Pero en todo este discurso ¿dónde se sitúa la presencia de las 
mujeres en el currículo de la asignatura?, la respuesta podría ser poca. La siguiente 
pregunta sería ¿cómo es posible esta respuesta, cuando las maestras han sido pieza 
fundamental en la historia del magisterio español? 

3. Un poco de historia  

Escolano (1982, 63) señala que en España algunas provincias abrieron sus puertas 
a la formación de las maestras de manera espontánea: la primera fue la de Pamplona 
(1847), luego la siguieron: Logroño (1851), Álava, Cáceres y Zaragoza (1856), Cádiz, Se-
govia y Teruel (1857). Más tarde Cuenca, Granada, Huesca, Salamanca y Sevilla (1858) 
y otras 18 más. Ferrer y Rivero (1893) indica que para obtener el título de Maestra de 
Primera Enseñanza se debía haber cursado las materias correspondientes en la Es-
cuela Normal a los estudios de niñas. En la Real Orden del 17 de agosto de 1884 se 
establece que para obtener el título de Maestra de primera enseñanza elemental había 
que superar dos años. En el primer año se encontraban las prácticas de la enseñanza, 
y durante el segundo curso la asignatura Principios de Educación, Métodos de ense-
ñanza y Organización de escuelas. Asimismo ya se introduce una materia denominada 
Nociones de Historia de España. En el tercer año hay que destacar Ampliación de la 
Pedagogía y las Prácticas de la enseñanza y superando la prueba correspondiente, op-
taban al título de Maestra de primera enseñanza superior. 

En el comienzo del siglo XX español grandes figuras del magisterio contribuyeron 
al desarrollo de conciencias sociales las cuales empezarían a cuestionar las propuestas 
políticas del momento. En el caso de España, hay que señalar la figura de Francisco Fe-
rrer i Guardia (1859-1909), el cual contribuyó a poner en marcha el modelo pedagógico 
de la Escuela Moderna y cuyo fin fue consecuencia de los enfrentamientos políticos 
de la época. Paralelamente destacar la figura de Francisco Giner de los Ríos (1839-
1915) y Bartolomé Cossío (1857-1935). En este contexto, simultáneamente, estuvieron 
ejerciendo figuras femeninas en el panorama español que tuvieron gran influencia en 
el desarrollo posterior de la historia de la educación (Poveda, 2014): María de Maeztu 
Whitney (1881-1948) y Carmen Gayarre Galbete (1900-1996). Junto a estas dos muje-
res, y muchas más, hay que destacar a las maestras que ejercían su labor profesional 
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en una España de grandes convulsiones, las llamadas “maestras de la república”. Entre 
ellas, hay una figura como la de Petra Azpiroz Lazcano (1914-2001), maestra que desa-
rrolló su actividad entre 1933-1936 (Ainciburu, 2010). La importancia de esta figura es 
que fue la primera docente en impartir clase en euskera en una escuela de primaria en 
la comunidad navarra, concretamente en Estella. Con 19 años, y preparando sus opo-
siciones para la provincia de Guipúzcoa, el alcalde de esta ciudad llamó a Petra para 
que empezara a dar clases en la escuela vasca que se iba abrir por iniciativa popular 
en Estella. La importancia de este hecho era que se iba a reanudar la enseñanza en 
euskera después de haber estado prohibida durante tiempo. La escuela comenzó con 
12 estudiantes, llegando a 43 niños en el último año en que la escuela estuvo abierta. 
Tenía como característica ser mixta, algo que se había modificado por el gobierno cen-
tral con el Estatuto de la Primera Enseñanza (Llopis, 1933, ed. 2005). Las edades del 
alumnado eran de 3 a 14 años. 

4. Los principios de la Escuela Nueva en una pequeña escuela de Estella en 
1933

Esta maestra puso en práctica las propuestas que desde el modelo pedagógico de la 
Escuela Nueva se venía desarrollando en Europa, Estados Unidos y España. 

El principio de aprendizaje individualizado, una escuela flexible, acorde a las ne-
cesidades del educando estaba presente en sus aulas, atendía a cada estudiante según 
el nivel del mismo. Repartía a los estudiantes en tres salas, mientras los pequeños pin-
taban, leían, los mayores aprendían con la enciclopedia del momento. El fomento del 
autoaprendizaje lo llevó a cabo estructurando el aula en espacios diferentes, método 
iniciado por María Montessori (1870-1952). El principio de una escuela activa se plas-
mó, por un lado en dotar de gran importancia a la educación física, y por otro, con las 
salidas que realizaban por el entorno de la escuela. Las clases de gimnasia empezaban 
con una tabla de ejercicios, que realizaban los jueves, acompañándose por canciones 
hechas por gente del pueblo y manuscritas por la propia maestra, Petra, para que el 
alumnado pudiera seguir las letras. Una escuela acorde con la realidad social, con el 
contexto en el que vive el estudiante, lo llevó a cabo mediante la enseñanza de la cultu-
ra y geografía de la provincia. La escuela vasca de Estella cerró sus puertas en el verano 
de 1936, para volver a ser abierta el 5 de Octubre de 1970 (Etxaniz y Galdeano, 2013).

Esta pequeña descripción, de la figura de esta maestra, sirve para reflexionar sobre 
la necesidad de poder presentar figuras femeninas que estuvieron presentes en el mo-
vimiento de renovación pedagógica que se desarrolló en la España de aquel momento, 
Petra Azpiroz fue una maestra entra las muchas que desarrollaron su trabajo en las 
aulas de educación infantil y primaria, sin embargo en el currículo comunicado apenas 
están presentes, y mucho menos ni en el editado, ni en el currículo oficial. 
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PARTE III
FORMACIÓN DEL CARÁCTER 
DE FUTUROS DOCENTES 
PARA UNA EDUCACIÓN 
DEMOCRÁTICA

Joaquín Souza está aprendiendo a leer, y practica con los carteles 
que ve. Y cree que la P es la letra más importante del alfabeto, 
porque todo empieza por ella:
Prohibido pasar
Prohibido entrar con perros
Prohibido arrojar basura
Prohibido fumar
Prohibido escupir
Prohibido estacionar
Prohibido fijar carteles
Prohibido encender fuego
Prohibido hacer ruido
Prohibido…
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DEMOCRACIA Y FORMACIÓN 
DEL CARÁCTER DE LOS 
FUTUROS MAESTROS: RAZONES, 
POSIBILIDADES Y OBSTÁCULOS
Francisco Esteban (coordinación)
Universidad de Barcelona

Aurora Bernal
Universidad de Navarra

Fernando Gil
Universidad Complutense de Madrid

Miriam Prieto
Centro de Estudios Superiores Don Bosco-Universidad Complutense de Madrid

Resumen. El carácter de un maestro tiene un valor incalculable. Muchas personas podrían 
afirmar que han tenido uno, o incluso varios, que les caló, les marcó en un sentido u otro, les 
rescató de la ignorancia y orientó sus vidas, les escuchó o cuestiones por el estilo, en definitiva, 
que consiguió resultados impagables. No se está afirmando que haya un carácter auténtico y 
legítimo y otros espurios y fraudulentos, se está diciendo que hay maestros a los que se les en-
cienden los ojos cuando educan, porque eso forma parte de sus vidas, y otros que parecen no 
otorgar demasiada importancia al arte de educar y lo reducen a un tipo de trámite. El mundo 
de la educación necesita de los primeros y no de los segundos. Esta ponencia se dedica, en pri-
mer lugar, a presentar razones para que el carácter sea parte de la formación universitaria que 
reciben los futuros maestros, para que dicha formación sea más humanista, comprometida y 
responsable con los valores de la democracia. La formación universitaria que hoy se defiende, 
la útil, práctica y adaptada a los tiempos que corren, junto a la popular concepción de que eso 
del carácter es algo que depende de uno mismo y que uno trae de casa ya formado, y a la idea 
de que es otra manera de llamar a la mera vocación hacia el magisterio, parecen formar un 
mejunje perfecto para que el futuro maestro pase por la universidad, vaya reuniendo compe-
tencias, y no viva un auténtico proceso de transformación personal. En segundo lugar, se pre-
sentan algunos obstáculos y posibilidades con las que se encuentra la formación del carácter 
en la actual preparación de maestros, y se hace a partir de tres grandes pilares de la formación 
universitaria: el profesorado, los contenidos académicos y la pedagogía universitaria.

Palabras clave: carácter, formación universitaria, Espacio Europeo de Educación Superior, for-
mación de maestros
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1. Introducción

“La universidad debe cuidarse del mecenazgo de este mundo, o descubrirá que ha 
vendido su derecho de nacimiento por un plato de lentejas; descubrirá que, en lugar 
de estudiar y enseñar las lenguas y las literaturas del mundo, se transformó en una 
escuela de capacitación para intérpretes; que, en lugar de dedicarse a buscar hallaz-
gos científicos, se ocupa de formar ingenieros en electrónica o químicos industriales; 
que, en vez de estudiar la historia, estudian y enseñan historia con un propósito ulte-
rior; que, en vez de educar a hombres y mujeres, los capacitan exclusivamente para 
cubrir un nicho de la sociedad” (Oakeshott, 2009, 143-144). 

Quien más quien menos, anhela que los diferentes nichos sociales de su comuni-
dad, sea el de la salud, la política, la economía, la justicia, y por supuesto el de la edu-
cación, estén en manos de los mejores profesionales posibles. La Declaración Mundial 
sobre Educación Superior en el siglo XXI, uno de los documentos que mayor influen-
cia ha tenido en la configuración del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), 
refleja claramente este desiderátum, hay que: “formar diplomados altamente cualifi-
cados y responsables, capaces de atender a las necesidades de todos los aspectos de la 
actividad humana, ofreciéndoles cualificaciones que estén a la altura de los tiempos 
modernos” (UNESCO, 1998). 

Las Facultades de Educación o sus equivalentes, a las que podrían sumarse centros 
universitarios y organizaciones dedicadas a la formación permanente del profesora-
do, han asumido la complejidad de los tiempos que corren (Hargreaves, 1994); y se 
encargan de que los futuros maestros1 se muevan con soltura en las didácticas, los 
diferentes estilos y ritmos de aprendizaje, las inteligencias múltiples, el trabajo coo-
perativo, la última virguería tecnológica que ya utiliza gran parte del alumnado, las 
aulas multiculturales, la inclusión educativa, el empoderamiento, la resiliencia y tantas 
otras cuestiones. No se está diciendo que las nuevas hornadas de maestros salgan de la 
Facultad prestas y dispuestas para bracear en cualquier condición y situación, eso es 
misión imposible, y no es tarea de la universidad. Lo que se afirma, para tranquilidad 
de la UNESCO, es que son promociones que están lo suficientemente cualificadas para 
no sentirse incómodas ante un sinfín de circunstancias que se les pongan por delante. 

Ahora bien, la advertencia, para algunos augurio, del influyente filósofo Michael 
Oakeshott no es baladí, e incumbe y de qué manera a la formación de maestros. ¡Vayan 
ustedes con cuidado¡, viene a decir el pensador británico, no se dediquen única y prin-
cipalmente a situar a los futuros maestros a la altura de los tiempos actuales porque 
se desorientarán; creerán que al formar en lo útil, eficaz y eficiente se está educando 
en lo necesario, y que al poner los cinco sentidos en lo apremiante y acuciante se está 
tomando en consideración lo importante y sustancial. Oakeshott habla de mantener 
ese fin típicamente universitario que consiste en educar en los modos de ser, cavilar y 

1. Señalamos dos cuestiones. La primera: en este trabajo escribimos maestro y maestros por una cues-
tión de claridad expositiva, aunque lógicamente y como es de imaginar, con ello nos referimos a personas 
de cualquier género. La segunda: las ideas y reflexiones de nuestra ponencia van especialmente dirigidas 
a la formación de maestros de Educación Primaria y Secundaria, sin que ello signifique que no puedan ser 
acomodadas a las formaciones que reciben maestros y profesores de otros niveles educativos diferentes.
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obrar, en el humanismo, la cultura, los valores, principios morales, etc., en definitiva, 
en la formación2 del carácter; nos da a entender que, más allá de la formación profe-
sional, técnica o cualificada, la formación de maestros debería promover la conquista 
de lo que se ha llamado The Good Life of Teaching (Higgins, 2011). 

El carácter de un maestro no es cualquier cosa, su potencia parece incalculable. Sin 
ir más lejos, deben ser bastantes las personas que han sentido predilección y apego ha-
cia una determinada materia gracias a que su maestro no solo la explicaba, sino que la 
encarnaba; y no es casualidad que en un número significativo de las biografías y auto-
biografías de grandes personajes aparezca la figura de un maestro que marcó sus vidas 
por aquel gesto oportuno, aquellas palabras certeras, aquel silencio ensordecedor o 
aquella mirada afectuosa en ese momento preciso, sí, por su carácter. Por estas y otras 
razones similares, tal y como afirmaba John Dewey, “la tarea de educar determinadas 
cosas es delegada a un grupo especial de personas” (Dewey, 1916, 11).

Dicho esto, el objetivo de nuestra ponencia es doble: primero, presentar razones 
que sustenten que la formación del carácter es un asunto sustancial e inexcusable en 
la formación de maestros que se supone deben vivir y hacer vivir la democracia; y 
segundo, identificar las posibilidades y los obstáculos con los que dicha formación se 
encuentra hoy, y que son gestados y promovidos por, quizá, las tres principales hebras 
de la formación universitaria: el docente, los contenidos académicos y la pedagogía 
universitaria. 

2. Razones para la formación del carácter en la formación de maestros y 
maestras

La primera razón por la que estimamos que la formación del carácter debe ser con-
siderada como merece en la formación de maestros es porque se trata de algo que es 
educable3. La aparente obviedad de esta afirmación no debería mermar su relevancia, 
principalmente porque, como se ha indicado más arriba, formar el carácter no es de-
sarrollar o perfeccionar cualquier cosa. De este asunto, por lo menos en Occidente, se 
viene hablando desde la Grecia Clásica, desde que Aristóteles planteara un sistema 
ético del tal calado (Aristóteles, 2001) que impregnó la moral cristiana tomista e ilumi-
nó gran parte del planteamiento moral europeo desde el siglo XIII hasta el ilustrado 
siglo XVIII (Camps, 2013). A partir de la segunda mitad del siglo pasado, el interés por 
la formación del carácter recupera el aliento, principalmente de la mano de Elisabeth 
Anscombe (1958), y a la filosofía moral (MacIntyre, 1987; Nussbaum, 1986) se le unen 

2. En este trabajo nos referimos a formación (“bildung”), tal y como se defiende desde la escuela ale-
mana de Teoría de la Educación. Para un análisis exhaustivo vale la pena consultar Esteve (2010), donde se 
puede encontrar la diferencia entre formación y educación (“erziehung”), así como entre otros conceptos 
afines asociados. 

3. Existe un acuerdo generalizado a la hora de diferenciar el temperamento (o conjunto de cualidades 
psíquicas y genéticas, también llamadas factores endógenos), y el carácter (o conjunto de cualidades adqui-
ridas, también llamadas factores exógenos); y por lo tanto, a la hora de asumir que la parte de la personalidad 
humana que es conformada por el medio social, y sobre todo por la educación, es el carácter (Fromm, 1947; 
Allers, 1950; Mounier, 1955).
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la filosofía de la educación (Sherman, 1989; Carr, 1991), la psicología moral (Flanagan, 
1991; Peterson and Seligman, 2004; Fowers, 2012) y el psicoanálisis (Fromm, 1953), por 
nombrar algunos de los ámbitos más relevantes. 

En este escenario, como es de imaginar, la formación del carácter ha sido conce-
bida e interpretada de múltiples maneras, tanto que se ha convertido en una especie 
de concepto paraguas que cobija a todo aquello que habla del desarrollo positivo de 
la persona (Berkowitz, 2012). No obstante, y sin ánimo de ser exhaustivos, se pueden 
sonsacar las siguientes apreciaciones: 1) Que el objetivo no es tanto el desarrollo de 
una persona que, racional, autónoma e imparcialmente, pueda justificar sus juicios 
morales, concepciones del bien o mandatos privados (Kohlberg, 1981), sino el de una 
persona virtuosa, el de un ser que transita desde el tal y como es hasta el tal y como 
podría ser si extendiera su naturaleza humana (telos), y por lo tanto, que no se trata 
tanto de conservar un estado natural ante las inclemencias sociales (Rousseau, 1990) 
como de potenciarlo y mejorarlo en, con y para ellas. 2) Que ese lugar de llegada no 
es la reunión de un conjunto de opciones morales y vitales posibles, sino la morada de 
alguna concepción de verdad, sea esta la que sea, es decir, el resguardo del relativismo 
y del escepticismo (Derrick, 1982). 3) Que a ese estado, tal y como la persona podría ser, 
se llega a través de la razón práctica, gracias a la inteligencia informada por las virtu-
des, por el conjunto de cualidades y atributos, no medios o instrumentos, que permiten 
labrar la vida buena, la vida que vale la pena ser vivida (MacIntyre, 1987; Spaemann, 
1987). 4) Que la adquisición de virtudes se consigue a través de prácticas o formas 
de actividad humana cooperativas que además de estar orientadas al logro de bienes 
externos, también conllevan la conquista de bienes internos. 5) Que participar en esas 
prácticas demanda la puesta en marcha de hábitos, puntos de encuentro entre la razón 
y lo afectivo, sentimental o pasional (Bernal, 1998), y 6) Que concurrir en dichas prác-
ticas comunitarias es mantener una conversación constante con otros interlocutores, 
practicar la autocomprensión y buscar la autenticidad en medio de la urdimbre de la 
interlocución (Taylor, 1996). En definitiva, formar el carácter tiene que ver con educar 
en hacer lo correcto, del modo correcto y por razones correctas (Schwartz y Sharpe, 
2010; Cooke y Carr, 2014). Por supuesto, y por lo menos en el mundo de la educación, 
lo correcto no es algo identificado, fijo e indiscutible, sino el propio ejercicio de su 
búsqueda, el apasionante y dramático esfuerzo que se deposita en localizarlo, o como 
decía Goethe, aquello “que se desenvuelve viviendo”. 

Lo dicho nos conduce a la segunda razón. La formación universitaria y la formación 
del carácter forman un binomio inseparable. Así lo demuestra la maravillosa historia 
de la universidad (Rüegg, 1994), las apasionantes filosofías que escudriñan el significa-
do y el sentido de la educación universitaria (Wyatt, 1990), o incluso, agudos intentos 
de identificar qué caracteres son los adecuados para determinadas profesiones, como 
el que realizó el Doctor Huarte de San Juan (Huarte, 1977). Además, es precisamente 
el estado de esta relación lo que espolea razonadas críticas y certeros reproches sobre 
la formación universitaria contemporánea (Kiss y Euben, 2010; Collini, 2012; Hernán-
dez, Delgado-Gal y Pericay, 2013). 

Cuando de lo que se habla es de la formación de maestros y maestras esta relación 
adquiere mayor fuerza si cabe. El gran filósofo del diálogo Martin Buber describe mag-
níficamente la necesidad de que el vínculo mencionado sea férreo y vigoroso. Cuando 
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una persona recién titulada en educación entra en un aula, y se ve ante un grupo de 
alumnos, frente a una representación de la sociedad, puede sentir una curiosa inquie-
tud: “Estos chicos –no los he buscado; he sido colocado aquí y tengo que aceptarlos 
como son– pero no como son ahora en este momento, no, como ellos realmente son, 
como pueden llegar a ser. Pero, ¿cómo puedo encontrar lo que hay en ellos?, y ¿qué 
puedo hacer para darle forma?” (Buber, 1973, 141). [Cursiva en el original]. Es, quizá 
en ese momento, cuando el maestro intuye que su misión va más allá de enseñar mate-
máticas, literatura o informática, que trasciende su habilidad pedagógica y didáctica o 
que todo su elenco de competencias puede quedar en agua de borrajas, es quizá en ese 
momento, cuando asume que su tarea consiste en transformar una profesión en un arte 
porque le reclama a uno en tanto que persona (Gusdorf, 1969; Steiner, 2004; Sennet, 
2009). Se podría pensar que la intranquilidad de la que habla Buber, que no deja de 
ser una manera de apalabrar el sentido ético del acontecimiento educativo (Bárcena 
y Mélich, 2014), aflora de manera instintiva cuando se accede al mundo profesional, o 
que viene incorporado en la vocación educativa, en el “estoy en esto porque me gustan 
los niños y las niñas” que enarbolan no pocos de nuestros estudiantes. Sin embargo, 
no es siempre así, casi nunca es así, ese sentido debe ser cultivado y alimentado en la 
universidad. Incluso, cabría preguntarse si es suficiente con la formación del carácter 
que puede proveer la universidad, si antes de acceder a ella no se deberían requerir 
una serie de condiciones personales que la universidad ni puede ni debe proveer, es 
decir, si no hay que repensar el trasfondo de aquello que había escrito en el frontón de 
la Academia platónica: “Que no entre aquí el que no sepa geometría”. 

La tercera razón por la que la formación del carácter tiene sentido en la formación 
universitaria de maestros la aportan ellos mismos. Aquellos que ya tienen una cierta 
experiencia en la práctica educativa consideran que un buen maestro es, principal-
mente, una persona con una especial manera de ser (Kukla-Acevedo, 2009; Timmer-
man, 2009); y los que aún carecen de bagaje apuntan en la misma dirección (Abrandt 
y Hammar, 2009; Trent, 2011; Caires, Almeida y Vieira, 2012; Stenberg et alter, 2014). 
Además, investigaciones que tratan de identificar al buen maestro, y que tienen una re-
levancia internacional considerable, comulgan con lo señalado (Arthur, et alter, 2015). 
Parece ser que a la formación de maestros se le está pidiendo algo más que técnicas y 
utilidades, y esto recuerda a lo que apuntara Jürgen Habermas, a aquello de que un 
universitario no sólo debe conocer los intríngulis de la profesión a la se quiere dedi-
car, sino que también debe indagar sobre el tipo de profesional que quiere llegar a ser 
(Habermas, 1984). 

Las razones presentadas, y seguramente alguna otra que pudiéramos recuperar, pa-
recen esbozar una formación universitaria que adquiere la hechura de un ínterin en 
el tiempo, de un alto en el camino, de una tregua, de un alejamiento del Hic et nunc, el 
aquí y el ahora; y sobre todo, parecen dibujar una formación universitaria que, como 
señalara Pedro Salinas en una maravillosa conferencia (Salinas, 2011), forja al estu-
diante, una formación que no está determinada, ni por sus apetencias y particulares 
necesidades, ni por las urgencias, vicisitudes, y por qué no decirlo, competencias del 
momento. Eso no significa desentenderse de la realidad, sino apostar por el floreci-
miento humano y la formación del carácter, algo que requiere cuando menos tres re-
quisitos: que los futuros maestros sean reconocidos y se reconozcan como auténticos 
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sujetos de aprendizaje, como personas que pueden dejar de ser como son para ser de 
otra manera; defender el compromiso de aprender algo en particular, o si se prefiere, 
que se apueste por cuestiones que vale la pena aprender, algo con lo que comprometer-
se e identificarse; y por último, aceptar que la formación de maestros no está limitada 
a cuestiones útiles, que en la inutilidad, tan vilipendiada en la postmodernidad, se es-
conde una tremenda utilidad (Ordine, 2013). 

Las razones mostradas nos conducen a la segunda parte de nuestro objetivo, a sa-
ber: detallar qué obstáculos y posibilidades se le presentan a la formación del carác-
ter en la formación de maestros, y para ello, como ya dijimos, nos centramos en tres 
importantes pilares del acontecer formativo universitario que, aunque están interre-
lacionados y ninguno se explica enteramente sin los otros, merecen ser tratados por 
separado. 

3. El profesor universitario y su incidencia en la formación del carácter

Para desarrollar este apartado nos planteamos una cuestión que nos parece fun-
damental: ¿puede el profesor universitario formar el carácter de los estudiantes que 
están aprendiendo a ser maestros? Nuestra respuesta posible se enmarca en dos pre-
misas que se derivan de los apartados precedentes. La primera: en la misión de la uni-
versidad, la formación del carácter debería ocupar un espacio en la visión general de 
la formación de futuros profesionales y ciudadanos; además se comprueba como algo 
necesario para el desarrollo de la carrera académica para las actividades de docencia, 
investigación y gestión. Cada universidad, de acuerdo a cómo plasma su misión, con-
templa la formación del carácter en un lugar u otro, directa o indirectamente, como 
una finalidad secundaria o entre una de sus prioridades. La segunda: en la formación 
de maestros cabe incluir la formación del carácter como un propósito específico. El 
“buen” carácter constituye una herramienta fundamental de los educadores (Arthur, 
et alter, 2015), y por tanto, se debería adoptar como meta educativa en los Grados y 
Postgrados con los que se cualifican los futuros profesionales de la educación. 

Dicho esto, una vía de solución al interrogante inicial consiste en acercarse a la 
Educación obligatoria y procurar trasladar lo que allí acontece al ámbito universitario. 
Para ello, recurrimos a la investigación y formación que ofrecen las instituciones cuya 
finalidad es difundir la formación del carácter en las escuelas y centros educativos 
(Naval, et alter, 2015). Entendiendo cómo aprenden los alumnos de sus maestros el 
buen carácter, podemos trasladar la experiencia a cómo pudieran aprenderlo los maes-
tros, y de este marco hacer otro trasvase al contexto universitario, resolviendo qué es 
necesario que aprendan los docentes universitarios para promover el carácter de los 
estudiantes que quieren ser maestros. Este camino es también necesario ante el escaso 
número de investigaciones recientes que se han realizado sobre el papel del docente 
en la formación del carácter de los estudiantes universitarios en general y de los es-
tudiantes de Educación en particular, aunque ya hubo planteamientos de la temática 
hace una quincena de años (Berkowitz y Fekula, 1999). 

Otro foco para este estudio es la investigación en la que se presta atención a la for-
mación de los estudiantes universitarios y que se ampara bajo los rótulos de profe-
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sionalismo, ética profesional, desarrollo de competencias profesionales, liderazgo, e 
incluso emprendimiento. Sin el ánimo de ser exhaustivos, apuntamos las ideas princi-
pales del tema a través de tres cuestiones que nacen de la pregunta con la que hemos 
empezado este apartado.

3.1. ¿Cómo el carácter de los maestros y profesores repercute en la educación? 

Los maestros deben recibir una formación específica para que conozcan cómo es 
la repercusión de su carácter en el desarrollo del carácter de sus alumnos (Bullough, 
2011). El carácter permite o impide el modo adecuado de afrontar el trabajo de la en-
señanza en las aulas y las relaciones interpersonales necesarias para llevar a cabo este 
trabajo (Osguthorpe, 2008; Rosenberg, 2015). Esta tesis adquiere más consistencia 
cuando se vincula a una concepción de la labor educativa como tarea intrínsecamente 
moral; el profesor al realizarla “se da forma” a sí mismo y modela con su compor-
tamiento directa o indirectamente a los demás, especialmente a las personas menos 
“hechas”, a los alumnos. 

Ilustramos la idea con un ejemplo. Se establece una relación entre el carácter moral 
de un profesor (es justo), la enseñanza buena, equitativa (enseñar a todos los alumnos 
como lo necesitan y colaborar con los otros educadores), la buena/eficaz enseñanza 
(enseña preparando e impartiendo sus clases con competencia), la colaboración ade-
cuada con la dirección del centro, el personal no docente, las familias, contribuyendo a 
un clima de respeto a lo debido hacia las personas. 

3.2. ¿Cómo se deberían preparar los maestros para educar el carácter?

Un paso básico de esta formación es comprender y comprometerse con el sentido 
completo de la enseñanza que contiene una dimensión moral y por tanto conlleva una 
responsabilidad social (Campbell, 2008). Este sentido, que forma parte de la vocación 
profesional del maestro, es el marco de referencia para hacer entender la relevancia 
del cuidado que el estudiante tiene que hacer de su carácter, si ambiciona la excelencia 
como profesional (Schwartz, 2008; Campbell, 2013; Cooke y Carr, 2014). 

Otro elemento de esa preparación consiste en entender qué es el carácter, cómo 
se desarrolla y cómo se pueden aprovechar las oportunidades que surgen en la vida 
escolar para mejorarlo (retos, conflictos, dificultades, cumplimento de normativas, 
propuestas de mejora e innovación, ejecución de proyectos, colaboración en equipo, 
reflexiones autocríticas, etc.). Este entendimiento discurre con más facilidad si el pro-
fesor sabe de su propio carácter, de cómo puede mejorar y de cómo lo puede hacer en 
el desarrollo de su actividad profesional. 

Disciplinas como Antropología, Psicología, Ética y Educación moral facilitan que 
los futuros maestros conozcan básicamente cómo se puede promover el carácter (Carr, 
2005, 2007). Algunos autores insisten en la importancia de conocer y llevar a la prác-
tica este conocimiento: ser capaces de señalar de modo respetuoso qué está bien y 
qué mal, ayudar a pensarlo y descubrirlo, aceptar a cada alumno con su modo de ser, 
motivar para el cambio y mejora de los comportamientos. No faltan algunos estudios 
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en los que se detallan qué virtudes se han de estimar en el educador (Lázaro, 2007; 
Bullough, 2011). 

La integridad del profesor es tan importante como el dominio de una disciplina y 
de las técnicas de enseñanza. Solo con cierta integridad se puede entender de fondo 
esta responsabilidad moral inserta en la tarea educativa y asumirla. Los profesores 
deben poner su carácter en acción para llegar a ser buenos docentes desde su prepa-
ración inicial. 

3.3. ¿Cómo se deberían preparar los docentes universitarios para formar el carácter?

Si los maestros y profesores van por delante de sus alumnos en su tarea de hacer 
un buen carácter, parece obvio afirmar que el docente universitario de futuros profe-
sores también. Podríamos aplicar las ideas sobre la formación de maestros, expresadas 
en el apartado anterior, a la formación de los profesores universitarios en los Grados 
relacionados con la Educación. La atención a su carácter y al carácter de sus alumnos 
integra su preparación y actualización para la docencia. Se requiere por parte de los 
profesores: 

1)  Un conocimiento del tema. Es deseable que sea compartido por al menos el claus-
tro de la Facultad de Educación de la que dependan los Grados, de modo que se 
llegue a un acuerdo básico sobre qué hay que promocionar y un compromiso en 
llevarlo a cabo. Todos los profesores tendrían que tener cierta pericia sobre esta 
temática aunque sus áreas de conocimiento y enseñanza se alejen de las discipli-
nas relacionadas directamente con la formación del carácter. Se precisa un con-
vencimiento compartido de cómo la promoción del carácter debería ser uno de 
los objetivos de los programas de desarrollo de competencias profesionales por 
su relación con la disposición y habilidad necesarias para afrontar las relaciones 
profesionales, el trabajo en equipo, los conflictos, la comunicación, la responsa-
bilidad, el compromiso, la proyección social.

2)  Un plan de acción de formación del carácter de los estudiantes. Para ello tiene 
que darse el apoyo institucional. El docente universitario debe estar preparado 
para reconocer las oportunidades de la vida académica en las que los estudian-
tes pueden educar su carácter y proponérselas, seguirlas, valorarlas, trabajar en 
equipo. En los sistemas de coordinación de los Grados de Educación que velan 
por la formación a lo largo del plan de estudios deberían contemplar esta dimen-
sión. Ciertas actividades en la enseñanza universitaria proporcionan un escena-
rio apto para aprender de una disciplina y para cultivar el carácter. Nos referimos 
a: las tutorías (por asignatura, en el Practicum, entre alumnos dirigidas por un 
profesor, de asesoramiento personal y profesional) (Álvarez y Álvarez, 2015); la 
metodología de Aprendizaje y Servicio; la metodología de investigación-acción; 
y por último, los trabajos en equipo. 

Las acciones de tutoría o asesoramiento, estrechamente unidas al desarrollo 
profesional, pueden orientarse a la formación del carácter. Los profesionales de 
la educación reconocen que los mentores y tutores, los profesores que les sir-
vieron de ejemplo en las prácticas, han tenido mucha influencia en su modo de 
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comportarse (Arthur, et alter, 2015). Los docentes tutores han de disponer de una 
autoridad moral que les permita proponer con sabiduría y prudencia metas ope-
rativas y consejos motivadores con un gran respeto a la libertad. Como se trata de 
un ámbito en el que los estudiantes ya son adultos aunque generalmente jóvenes, 
y con gran capacidad y energía para mejorar, se debería seguir esta sentencia 
de Millán Puelles acerca de la educación, “un quehacer sutilísimo, tan delicado 
como responsable, merced al cual una libertad se enfrenta a otra para llevarla a 
su propia originalidad” (Ibáñez-Martín, 2015, 23). 

3)  Una reflexión y mejora actual del propio carácter conforme a las etapas del ciclo 
de vida académica. El carácter no es algo fosilizado en las personas. Los docen-
tes universitarios tienen que hacerse también a las necesidades de sus alumnos. 
Uno de los instrumentos que puede ayudar a esta reflexión sobre el propio ca-
rácter es la evaluación docente (si los sistemas establecidos son cauce de infor-
mación fidedigna y valiosa). En las entrevistas con estudiantes universitarios, en 
los cuestionarios de evaluación docente, en la información sobre el desarrollo 
de las clases que pueda aportar la representación estudiantil, se puede valorar 
la importancia que para la formación universitaria tiene el estilo del profesor 
también en su modo de comportarse respecto a la realización de su trabajo y en 
su relación con los demás4. 

El buen carácter dispone a los estudiantes para aprender y mejorar. Representa 
una de las cartas de presentación de la autoridad académica, con más sentido cuan-
do se habla de profesores que enseñan a los futuros profesionales de la educación. Se 
trata de que los estudiantes vean en la realidad lo que se aconseja debiera ser un buen 
profesional de la educación. Los alumnos universitarios –y esto se percibe cuando se 
supervisa la evaluación docente– distinguen el saber del profesor de sus otras posibles 
cualidades, y admiran rasgos del carácter que puede mover su emulación. En el caso 
de los alumnos universitarios que se preparan para ser profesores, los comentarios 
discurren en la línea de que el profesor que enseña sobre “educación” habría de en-
señar su materia con habilidad, mantener una buena relación con los alumnos, y ser 
atento, justo en la evaluación, comprensivo, entusiasta, convencido. Los estudiantes 
con cierta madurez aportan estas valoraciones indistintamente de que les guste o no 
una asignatura. 

Las primeras etapas en la vida académica del docente universitario son cruciales 
para asumir la formación de su carácter en relación con el trabajo que desempeña. La 
ayuda institucional –colaboración del profesorado senior y la cultura moral y de tra-
bajo del contexto académico– constituye un recurso fundamental para ese proceso de 
formación inicial y continua. 

En definitiva, formar el carácter de los estudiantes, formarse en el propio carácter 
para desarrollar el trabajo en la universidad, deriva de un compromiso con la misión 
de la universidad. El compromiso se transforma operativo cuando en las acciones de 

4. Se trata de un sistema de recopilación de datos que se desarrolla en la Universidad de Navarra a partir 
de: cuestionarios de evaluación de la docencia por parte de los alumnos con una periodicidad anual, en los 
que se deja un espacio para insertar comentarios; reuniones con la representación estudiantil, al menos dos, 
al principio y final del trimestre, en las que también se aporta información sobre la docencia.
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mejora de las enseñanzas universitarias –por ejemplo, las actividades de Coordinación 
horizontal y vertical de los Grados– se valora y se propone perseguir la finalidad de 
formar el carácter como un objetivo transversal en todas las enseñanzas, teóricas y 
prácticas. Para hacerlo posible, el profesorado tiene que estar preparado.

4. Los contenidos en la formación del carácter de los futuros maestros 

Decíamos en el segundo apartado, que un requisito que nos permite “apostar por 
el florecimiento humano y la formación del carácter” consistía en “defender el com-
promiso de aprender algo en particular, o si se prefiere, que se apueste por cuestiones 
que vale la pena aprender, algo con lo que comprometerse e identificarse”. Pues bien, 
sobre la base de esta condición, en este punto queremos proponer algunas reflexiones 
y prácticas académicas que pueden favorecer la formación de un carácter maduro en 
los futuros maestros.

4.1. Sobre los conocimientos curriculares y pedagógicos 

Nos gustaría empezar defendiendo la necesidad de acentuar la importancia del es-
tudio teórico de contenidos pedagógicos frente a la imparable propuesta de formación 
en competencias prácticas. Como es sabido, ciertos análisis de la realidad sociocul-
tural y pedagógica en la que nos vamos encontrando han llevado a algunos autores y 
escuelas de pensamiento a reivindicar la importancia de la adquisición de destrezas 
y de competencias frente a la tradicional línea de aprendizaje de conocimientos. En 
efecto, por un lado, el desarrollo de las nuevas tecnologías centradas, especialmente, 
en la acumulación masiva de información, escaneando todos los libros del mundo, ha 
suscitado en muchos la propuesta de que el aprendizaje importante es la capacidad 
de buscar esa información, no tanto el poseerla. Igualmente, por otro lado, los ver-
tiginosos cambios laborales en los diferentes tipos de puestos de trabajo que puede 
ocupar un sujeto a lo largo de su vida ha llevado también a proponer que lo relevante 
no es aprender un contenido, siempre, parece ser, sujeto a cambio, sino unas destre-
zas flexibles, adaptables a múltiples tareas, acentuando así el eslogan de “aprender a 
aprender”. Y, en fin, el desarrollo exponencial de la tecnología en todos los campos ha 
extendido la opinión, también en lo referido a la formación humana, de que existen 
medios perfectos, técnicas perfectas, aún por descubrir, pero totalmente alcanzables, 
para lograr nuestros propósitos. La idea a transmitir a las nuevas generaciones es que 
todo es posible, incluso deseable, con tal de encontrar el medio o método adecuado. 
De donde se extiende, a su vez, el paroxismo de la innovación y de la creatividad, cuyo 
ejemplo más palmario quizá sea “innovar o morir”, el lema de Silicón Valey.

Acentuar la importancia de las competencias no es en ningún caso una propuesta 
inadecuada sino plenamente pedagógica, que por cierto, nada añade sustantivo a nues-
tro concepto de educación (Touriñán, 2015, 275), siempre y cuando no suponga mi-
nusvalorar la importancia de los conocimientos. Es decir, el peligro radica en llegar a 
considerar que “si los contenidos son tan solo una excusa para el manejo de destrezas, 
entonces devienen irrelevantes, y da lo mismo aprender unos u otros” (Barrio, 2015, 
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27-28; Enkvist, 2014, 104 y ss.). El error de base se encuentra en que, como es habitual 
en el campo pedagógico, tendemos a acentuar las nuevas líneas de trabajo educativo 
e investigador de un modo excluyente y siempre en detrimento de las imperantes o 
tradicionales. Deberíamos hacer el esfuerzo de integrar las nuevas perspectivas desde 
los aspectos positivos y especialmente comprobados de las cosas que ya sabemos que 
funcionan en términos generales. 

Dicho esto, y por lo menos a nuestro entender, la competencia más importante que 
debe atesorar un futuro maestro de primaria o secundaria consiste en establecer jui-
cios educativos sobre el desarrollo de sus alumnos que fundamenten el planteamiento 
de propuestas de actividades que, adaptadas a la situación particular del educando, 
promuevan su mejora. La adquisición por parte de los estudiantes universitarios de 
esa capacidad de juicio educativo depende, por supuesto, del ejercicio práctico del 
mismo, pues, en definitiva, solo sabe de educación quien la ha practicado (Altarejos, 
1998, 180). Pero también depende de lo que sepa conceptualmente de esa realidad. 
Y este saber no es, en principio, en su adquisición, ni una destreza, habilidad o com-
petencia: es el dominio teórico profundo tanto de los conocimientos de una materia 
curricular –la de su especialidad–, como de los saberes pedagógicos implicados en la 
enseñanza y la educación. Ese dominio teórico pone al estudiante universitario en las 
condiciones iniciales para saber discenir, definir y entender las dimensiones implicadas 
en el juicio educativo. 

No puede aprenderse a establecer juicios educativos desde la ausencia de conte-
nidos, lo que nos limitaría a la mera ocurrencia, las ideas dominantes o el estado de 
ánimo. Es necesario saber mucho sobre lo que las cosas son, y cuanto más, mejor. Es 
necesario aprender múltiples conocimientos, memorizarlos, incorporarlos activamen-
te en esquemas de pensamiento, integrarlos unos con otros, y esto solamente se puede 
hacer estudiando. Para poder aprender a pensar la realidad pedagógicamente necesito 
aprender mucho saber pedagógico porque “el saber no es lo que pienso, sino aquello 
mediante lo cual pienso” (Ricoeur, 1988, 321). Cuantos menos conocimientos de la ma-
teria a enseñar y de los saberes pedagógicos tengan nuestros alumnos universitarios, 
peor pensarán las situaciones prácticas educativas de sus educandos.

4.2. Sobre el buen estudiante universitario

Otra de nuestras propuestas es que uno de los procedimientos para ir alimentando 
y avivando ese carácter que se le supone a un buen maestro, es ser, en primer lugar, un 
buen estudiante universitario. Vamos a mostrar brevemente por qué es necesario, en 
los tiempos que corren, recordar esta perogrullada. Entre los estudiantes de las Facul-
tades de Educación suele ser habitual desprestigiar al supuesto compañero empollón. 
Eso de sacar buenas calificaciones en los exámenes y lograr cotas altas de rendimiento 
parece ser que tiene poco que ver con el buen maestro, o si se prefiere, con el maestro 
con un carácter de altura. Hoy es más importante cultivar otros perfiles personales, más 
relacionados con la empatía, la solidaridad, la simpatía, etc. Siempre debemos aplaudir 
que nuestros estudiantes reconozcan la importancia de ciertos rasgos de carácter para 
el ejercicio del magisterio y de la educación en general. Lo más llamativo del asunto 
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es que esos rasgos tienden a asociarse al que no estudia. Del mismo modo pasa con la 
sobrevaloración de la creatividad, de la espontaneidad, de la innovación, de la origi-
nalidad: tiende a pensarse que el rebelde, el distinto, el que no se atiene a las normas 
imperantes de una institución, el que no acepta una regulación externa, va ser en el 
futuro el auténtico innovador. 

Tiende a identificarse así al buen estudiante universitario como alguien que solo 
memoriza, es obediente y disciplinado con las instituciones, individualista, poco so-
lidario, escasamente innovador. Nuestra propuesta pasa por defender que el ejercicio 
riguroso y centrado en el estudio, con la aspiración a la máxima excelencia, tiene como 
bienes y valores muchos aspectos relacionados con la formación del carácter y el logro 
de la madurez personal. Para empezar, el buen estudiante demuestra una capacidad 
de adaptación a normas externas, al cumplimiento de las mismas y a un rendimiento 
óptimo. Por otro lado, estudiar exige un nivel alto de atención, prolongado y sostenido 
en el tiempo; de sacrificio y esfuerzo, de saber ponderar los bienes principales que 
corresponden a un periodo de la vida, sabiendo detectar lo principal de lo secundario, 
decidiendo demorar o alejar otras actividades; de superación personal, exigiéndose el 
máximo rendimiento que le quepa alcanzar, no conformándose con cualquier resulta-
do. Cuando te encuentras con un buen estudiante universitario lo habitual es que sea 
una persona madura, precisamente, porque está viviendo y comprendiendo el mun-
do educativo desde la vivencia personal de unos valores que favorecen el desarrollo 
humano y el desarrollo de las virtudes intelectuales y morales. Resulta llamativo que 
por ciertos errores en la concepción de la igualdad y de la inclusión, el discurso del 
esfuerzo en el campo educativo no se vincule conceptualmente ni en la práctica con la 
formación de un carácter maduro. 

4.3. Sobre las actividades de voluntariado con colectivos en dificultad

Otro de los criterios que debemos tener en cuenta para favorecer la formación del 
carácter en nuestros estudiantes, es lanzarles fuera de sí mismos, sobre todo, para la 
realización de actividades voluntarias con colectivos en dificultad. El paso decisivo 
entre la adolescencia y la madurez es empezar a mirar y respetar la realidad recono-
ciendo que esta no soy yo. Que hay un mundo fuera de mí, que yo no he creado, que no 
puedo manejar a mi antojo y que no va ser como yo quiero que sea. 

Como es sabido hay una línea continua de conceptualización exaltada de la indivi-
dualidad y de su corolario, la autenticidad, con fuertes repuntes en el romanticismo, 
la modernidad y la posmodernidad que ha acentuado, con acierto, la importancia del 
individuo pero olvidando, o desconsiderando, que este es y se forma en la específica 
relación de salir de sí mismo para entender el mundo (Gomá, 2014, 142 ss.). Este olvido 
nos ha llevado a considerar como criterio de valor moral solo lo que acentúe esa indi-
vidualidad, favoreciendo estados de infantilismo al mantener a los sujetos encerrados 
en sí mismos y en su continuo discurso yo-yo. Salir fuera de sí mismo, superar el ego-
centrismo adolescente, sentirse partícipe agradecido, y en ocasiones, crítico ante una 
realidad que uno no ha construido, es el perfil del educador y maestro maduro, pues 
supone vivir la experiencia profunda del respeto hacia el educando al estar a la espera 
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activa de que su realidad y su mundo florezca. Y es que “solamente al respetuoso se le 
abre el mundo sublime de los valores, en tanto se siente inclinado a reconocer la exis-
tencia de una realidad superior a la que se abre, estando dispuesto a callar y a dejarla 
hablar [...]. El individuo que se acerca a lo existente sin respeto, bien con una actitud 
de superioridad insolente, presuntuosa, o bien tratándola de una manera superficial 
y sin tacto, se convierte en una persona ciega para la comprensión y entendimiento 
adecuados de la profundidad y de los secretos de lo existente y, sobre todo, para una 
percepción real de los valores” (Von Hildebrand, 2004, 221 y 222). 

4.4. Sobre los Seminarios de lectura universitarios

Otro aspecto fundamental para favorecer la formación adecuada del carácter de los 
que aspiran a ocupar puestos de maestros es la lectura y la discusión de libros impor-
tantes (Gil y Sánchez, 2015, 44-49). Libros de pensamiento, no manuales ni material 
docente ni foros ni blogs, para el aprendizaje de asignaturas. Libros de largo recorrido, 
a ser posible gruesos, que digan algo, bien para afirmarlo, bien para negarlo; textos que 
nos enseñen a ver la fuerza constitutiva de la realidad educativa en sus elementos y 
sentidos más esenciales, libros que dan que pensar. En fin, lecturas de ideas abstractas, 
de conceptos universales, interpretativos y abarcadores de la realidad que nos mues-
tran, de un modo analítico y preciso, como una diana, aspectos excepcionales y únicos 
de la realidad. 

Un rasgo típico de una persona madura es la profundidad de su pensamiento y la 
capacidad de emitir juicios ponderados. Es cierto que ciertas personas excepciona-
les pueden llegar a desarrollar este rasgo por otras vías. Sin embargo, el procedimien-
to más habitual, aunque largo y exigente, más allá de lo que puede durar un grado 
universitario, es la lectura de textos de pensamiento profundo, en la mayoría de los 
casos, difíciles, que se dirigen a la raíz, a los conceptos, a las categorías explicativas 
fundamentantes de la realidad. La lectura exigente en su comprensión abre espacios 
de pensamiento en el sujeto y, sobre todo, puede llegar a ser una puerta de posibilida-
des de resistencia frente a un orden dominante de modas, de unos valores y prácticas 
académicas muchas veces alejadas del pensamiento propio y la palabra viva. La lectu-
ra académicamente profunda es siempre una lectura de combate, donde afirmamos o 
negamos juicios sobre la realidad, no solo para dialogar sino para encontrar la verdad. 
La lectura académicamente profunda adopta una perspectiva hermenéutica dura que 
nos obliga a considerar si detrás de cada texto hay un sentido último, una verdad o una 
falsedad que podemos descubrir, contrastar y discutir abiertamente. La madurez se va 
logrando tras el ejercicio humilde y continuo de aceptar y reconocer la fuerza de las 
evidencias y el contraste del mejor argumento por el sentido objetivo de lo que se está 
estudiando. 

En definitiva, introducir a los futuros maestros de primaria y secundaria en la lec-
tura y, sobre todo, en la discusión profunda con otros libros importantes puede favore-
cerles, por las razones que hemos visto, el desarrollo de su madurez. Pero la razón de 
más alcance se encuentra al observar que la lectura pone a los futuros profesores en 
contacto, precisamente, con los grandes maestros de la humanidad. Como ha escrito 
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Hansen, a través de esos textos los futuros maestros tienen que “generar un canon de 
creadores de sentido [...] son libros que hay que tener a mano, llevarlos con nosotros de 
un lugar a otro; obras tan valoradas que es como si la persona se llevará a sí misma allí 
contenida, y que le guiarán a través de las confusiones de la vida, las dudas y las distin-
tas posibilidades” (Hansen, 2014, 118). [Cursiva en el original].

4.5. Sobre la adquisición de convicciones y la adopción de tradiciones de pensamiento

Aprender las disciplinas curriculares de su especialidad, estudiar mucha pedago-
gía, aspirar a la máxima excelencia como estudiante, realizar actividades de ayuda y 
leer libros imprescindibles de pensamiento tiene como finalidad ulterior convertir lo 
aprendido y vivido en convicciones pedagógicas (Ibáñez-Martín, 2007). 

El logro paulatino de esas convicciones y, por tanto, la orientación valorativa de las 
actividades propuestas para educarse, surge y se apoya en la medida que el estudiante 
universitario se forme dentro de una tradición pedagógica. La tradición es el marco 
de pensamiento, limitado, que me permite pensar desde una perspectiva valorativa 
concreta el núcleo radical de la idea de lo que son un hombre o una mujer educados. 
Como dice Ricoeur, “el enseñante provee algo más que un saber; aporta un querer, 
un querer-saber, un querer-decir, un querer-ser; expresa con mucha frecuencia una 
corriente de pensamiento, una tradición que, a través de él, lucha por la expresión, por 
la expansión; en él mismo habita una convicción, para lo cual vive; todo eso hace de 
él algo distinto de un transmisor de saber […]” (Ricoeur, 2009, 188). En ese querer-ser 
radica, precisamente, lo esencial de la formación del carácter del futuro maestro: en 
querer-ser-mejor porque “si no le importa la formación de sí mismo, ¿cómo va a dar 
valor a la ley moral, al destino y al deber?” (Capograssi, 2015, 71). 

5. La formación del carácter de maestros: principios metodológicos

Metodología viene de método, que significa camino a seguir. El diseño de la me-
todología en un proceso formativo implica la identificación del itinerario que se ha 
de recorrer para llegar desde un punto de partida (principios), hasta uno de llegada 
(fines). Concebir la metodología como un camino tiene dos implicaciones: primero, 
que el recorrido carece de sentido sin las preguntas en torno al por qué y al para qué se 
ha de realizar; y segundo, que no puede reducirse a actividades particulares, sino que 
constituye un enfoque. Los principios y fines de la formación universitaria de maes-
tros son los propios de la educación: la confianza en la capacidad de aprendizaje de los 
estudiantes como principio fundacional, y la búsqueda del bien, el compromiso con 
lo que merece la pena ser aprendido, y en el caso de los maestros, enseñado, como fin 
esencial. Y el enfoque con el que se proyecte el camino debe encarnar el carácter de la 
disciplina, del profesor y de los futuros maestros.

Bain (2004) identificó que las metodologías empleadas por los mejores profeso-
res universitarios eran muy variadas. Sin embargo, todas tenían como denominador 
común siete principios, que utilizaremos como guía para reflexionar acerca de los 
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principios metodológicos que deben regir la formación universitaria de maestros para 
cultivar su carácter. 

Crear un entorno de aprendizaje crítico natural. Con frecuencia el término “crítico” 
aplicado al aprendizaje se entiende en relación a lo exterior: alude a que el estudian-
te no se crea fielmente lo que dice el profesor, con el fin de que “no le coma el tarro” 
(Pennac, 2008). Toda educación ha de promover sujetos autónomos en sus criterios y 
juicios, y debe a su vez basarse en el respeto al educando. Pero el respeto educativo de 
un profesor no radica en aceptar la opinión del estudiante, sino en mostrar por él un 
reconocimiento intelectual tal, que no pueda aceptar el hecho de que su opinión no 
constituya un razonamiento fundado, coherente y veraz (Barrio, 2003). El aprendizaje 
crítico se refiere también a lo que sucede dentro del estudiante: requiere examinar el 
propio compromiso con el saber y hacerse presente en el programa de formación que 
propone el profesor. Desde esta consideración interna del sentido crítico, la autonomía 
del estudiante no se manifiesta en la desconfianza en lo que viene de fuera, sino en la 
confianza en el buen saber del profesor, y en mostrar un reconocimiento a su saber tal, 
que no pueda ser recibido sin someterlo a análisis, examen y juicio.

Para Ortega la universidad debía ser “la proyección institucional del estudiante” 
(Ortega y Gasset, 2002, 49). La formación universitaria debe comenzar por los estu-
diantes, no por la disciplina, para lo que la confianza educativa debe regir la práctica 
formativa. Bain concluyó que la mejor docencia no reside en una práctica concreta, 
sino en la actitud del profesor, “en su fe en la capacidad de logro de los estudiantes, en 
su predisposición a tomar en serio a sus estudiantes y a dejarlos que asuman el control 
sobre su propia educación, y en su compromiso en conseguir que todos los criterios y 
prácticas surjan de objetivos de aprendizaje básicos y del respeto y el acuerdo mutuo 
entre estudiantes y profesores” (2004, 92) [Cursiva en el original]. La confianza en las 
capacidades y posibilidades de los estudiantes debe guiar la puesta en práctica de la 
enseñanza, y reflejarla. Un profesor que hace leer un texto para extraer un resumen, o 
pide comentar una noticia empleando el nivel de argumentación que se puede encon-
trar en una tertulia televisiva, no manifiesta esa confianza. Confiar en los estudiantes 
implica invitarles a desafiar modelos mentales, concepciones previas y opiniones su-
perfluas, transformándolos en verdadero saber. 

Confiar supone un compromiso ético con las personas que llegarán a ser, porque 
enseñar es “una cuestión de ser lo que verdaderamente somos” (Carr, 2005, 49). La 
formación de maestros implica el desarrollo de hábitos (intelectuales, sentimentales, 
morales) (Artistóteles, 2001); éstos no pueden formarse sin un verdadero ejercicio por 
parte del profesor. Partir de los estudiantes significa también poner en ejercicio en la 
relación las virtudes en las que se les invita a formarse. 

Para atraer a los estudiantes al razonamiento disciplinar es necesario entender la 
enseñanza y la formación de los estudiantes en términos de búsqueda. No se trata sólo 
de transmitir los conocimientos de la disciplina, sino de enseñar a los estudiantes a 
pensar la disciplina. Para ello se requiere el razonamiento disciplinar, compuesto de 
conocimiento y reflexión, así como una noción más amplia de los saberes que guardan 
relación con ese razonamiento (Bloom, 1989). 

Para invitar al estudiante a acceder al conocimiento disciplinar, el profesor ha de 
poseer una visión amplia de la especialidad, y no limitada a la materia que imparte. 
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La compartimentación del conocimiento (Morin, 2003) en la que se asienta la actual 
composición de los planes de estudio universitarios, dificulta sin duda la transmisión 
de una visión y comprensión global de la disciplina. Sin embargo, mientras una modi-
ficación del diseño de los estudios universitarios no sea posible (aunque sí necesaria), 
los profesores (con la colaboración de los departamentos y la superación de las trabas 
burocráticas) tienen aún la opción de realizar un diseño conjunto con otros compañe-
ros para que el desarrollo de dos o más asignaturas se haga de forma interrelacionada, 
a través de proyectos, estudios de casos, etc. que se analicen desde la óptica del cono-
cimiento aportado por varias materias (Carbonell, 2014). 

Invitar al conocimiento disciplinar implica concebir la enseñanza y el aprendizaje 
como un proceso de búsqueda de respuestas a las preguntas, tradicionales y nuevas, de 
la propia disciplina, en la que se sumergen el profesor y los estudiantes. Para atraer a 
los estudiantes hacia el conocimiento disciplinar se requiere de un conocimiento dis-
ciplinar (aspecto que, aunque parezca una tautología, se olvida con frecuencia); y para 
acceder a ese conocimiento, es necesario el estudio (Reyero, 2010). 

El razonamiento disciplinar se compone además de un segundo elemento. En la 
actualidad se ha generado la convicción de que el conocimiento profundo sobre la edu-
cación se adquiere a través de la experiencia, del ejercicio de la enseñanza. Esta con-
vicción esconde una contradicción, ya que si lo que realmente forma es la experiencia, 
no deberíamos hacer a los estudiantes perder el tiempo en las aulas universitarias, 
deberían ir directamente a los centros educativos. Para refutar esta convicción basta 
con un simple ejercicio: si lo que forma es la experiencia, entonces todo maestro con, 
pongamos, más de veinte años de experiencia en el ejercicio de la profesión, sería un 
excelente maestro. Seguramente cualquiera sea capaz de encontrar un ejemplo, o qui-
zás más de uno, que permitiría refutar esta hipótesis. El resultado de este ejercicio no 
le resta valor a la experiencia, sino que señala que, además de ésta, debe haber algo 
más que diferencie a un maestro experimentado de un buen maestro. Y ese algo más 
es el razonamiento disciplinar, que incluye el conocimiento disciplinar, pero también 
la reflexión desde los presupuestos de la disciplina. El razonamiento disciplinar es lo 
que diferencia la educación de otras actuaciones que pueden ser semejantes o inclu-
so compartir elementos comunes, pero que no son propiamente educativas (Esteve, 
2010). 

Para atraer a los estudiantes al razonamiento disciplinar es necesario que el profe-
sor conciba la formación de maestros, y el propio ejercicio de la educación, como una 
práctica reflexiva (Bárcena, 2005), con implicaciones tanto para el profesor como para 
los estudiantes: el profesor debe abordar su propia práctica desde el razonamiento dis-
ciplinar (es decir, desde el conocimiento y la reflexión), y los estudiantes han de ser ac-
tores del proceso formativo, no sólo porque tomen decisiones sobre su formación, sino 
porque se piensen en la formación, examinando su papel como aprendices y adhirién-
dose a los fundamentos y las finalidades de la formación que les propone el profesor. 

Para posibilitar esta adherencia, los estudiantes han de conocer los principios y los 
fines de la formación que se les propone. Llama la atención que en la programación de 
la docencia se pida a los profesores que identifiquen qué van a hacer, cómo y cuándo, 
pero no se les exige que expliciten los principios educativos y el modelo de ser humano 
sobre los que asientan su programación. Para que los estudiantes puedan identificar en 
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el diseño de la asignatura la materialización de los conocimientos disciplinares, el pro-
fesor ha de hacerles partícipes de los fundamentos y los fines del diseño de la materia 
que les presenta. 

Buscar compromisos. La formación del carácter es un fin esencial del hecho edu-
cativo. En la formación de maestros no puede ocupar un lugar adyacente, ubicada en 
asignaturas optativas o programas de formación complementarios; es parte insepa-
rable del razonamiento disciplinar, debiendo estar presente en las asignaturas que lo 
desarrollan (Martino y Naval, 2013).

La formación del carácter no refiere sólo al conocimiento ético, implica un desarro-
llo de hábitos (Bernal, 1998), tensión que se hace explícita en lo que Peters denominó 
la paradoja de la educación moral (1984). Pero como hemos dicho, el razonamiento dis-
ciplinar implica la formación del carácter, y por lo tanto ésta está referida en su seno. 
El estudio, la identificación de las grandes cuestiones de la disciplina, la búsqueda de 
su respuesta atendiendo a criterios de argumentación densa, honestidad intelectual y 
emocional, búsqueda de la verdad, distancia del propio yo y al tiempo implicación y 
compromiso del propio ser; éstos son no sólo principios, sino hábitos del proceso de 
búsqueda de la verdad. Al mismo tiempo, la confianza del profesor traducida en rigor 
y exigencia constituye un acto de formación de hábitos. La formación intelectual no es 
garantía del ejercicio de las virtudes, pero sí es condición necesaria. Y lo es porque la 
formación intelectual conlleva ya la formación de hábitos y, porque el hacer y el ser re-
quieren del saber. Pero es cierto que la formación de los hábitos implicados en el estu-
dio y la búsqueda de la verdad, no abarca todo el espectro de hábitos que componen el 
carácter, especialmente los referidos a la relación con los otros (Bernal, et alter, 2015). 

Para buscar compromisos de los estudiantes, es necesario ofrecerles compromisos 
(valga la redundancia): ofrecerles ejemplos y referencias de compromiso mediante la 
actuación del profesor como líder moral (Gil, et alter, 2013) y ofrecerles actividades 
formativas que requieran su compromiso. La importancia del compromiso del profe-
sor radica en mostrar a los estudiantes que la práctica educativa implica el ejercicio 
de las virtudes (Hogan, 2011), y ofrecer a los estudiantes modelos de buen ejercicio de 
la docencia (Bernal, 1998). Y se revela en el compromiso con la propia disciplina (en 
la pasión que muestra al examinar las preguntas de la especialidad, en el sentido de la 
profesión que proyecta, etc., así como en el reflejo de este compromiso en el diseño 
y desarrollo mismo de la asignatura); y en el compromiso con los estudiantes (en la 
confianza en sus posibilidades y capacidades y en los desafíos que les plantea, en la 
adecuación del nivel de exigencia y desafío consigo mismo como docente al nivel de 
exigencia y desafío que les plantea como estudiantes, en el seguimiento del aprendi-
zaje, etc.). 

Pero la formación del carácter de los futuros maestros requiere también la capaci-
dad de proyectarse en los otros, elemento clave a su vez para la relación educativa en 
la que se ejerce la educación, y que se constituye en dos capacidades: la empatía (Kil-
patrick, et alter, 1994) y la imaginación (Nussbaum, 2010). Ambas están implicadas en 
la noción de universidad como comunidad en la que se encuentran sujetos diferentes y 
diversos, y de forma conjunta y compartida, se entregan a la tarea de aprender, pensar 
y reflexionar juntos (Nixon, 2012). Empatía e imaginación pueden desarrollarse a tra-
vés del ejercicio del diálogo en el marco de una clase magistral, seminarios de lectura o 
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discusión, o actividades que requieran la cooperación para su resolución (estudios de 
caso, proyectos, problemas, etc.). 

Sin embargo, ya hemos visto anteriormente que la mera experiencia no es garantía 
ni de aprendizaje, ni de buen ejercicio de la profesión docente; requiere ser completa-
da con la reflexión. Por ello, la búsqueda de compromisos, en el marco de la formación 
del carácter, requiere ejercicio, entendido como ejercitar, pero también como ensayar, 
probar. Para probarse a uno mismo es necesaria una implicación con la situación, pero 
al mismo tiempo una distancia que garantice el tiempo y el espacio que requiere la re-
flexión (y que los tiempos de la realidad no siempre permiten). Prepararse para ejercer 
el carácter en la relación con los otros requiere hacer como si se estuviese en ella. Y 
este como si lo posibilita el empleo de la ficción (visualización de películas, lectura de 
novelas, relato de cuentos o historias breves, etc.) (García Amilburu, 2002). 

El tiempo de clase es el periodo con el que cuenta el profesor para lograr los fines 
de la formación. Pueden darse además otros tiempos y espacios (tutorías en el despa-
cho, conversaciones informales en los pasillos, etc.); pero los que están garantizados y 
con los que cuenta el profesor para convencer a los estudiantes de que merece la pena 
que ese tiempo lo inviertan en la disciplina (y no en la cafetería o en la cama) son el 
tiempo y el espacio de clase. Por ello, conseguir la atención de los estudiantes durante 
el tiempo de clase se convierte en un requisito esencial de la formación universitaria. 

En este aspecto es en el que la formación de maestros es más exigente. Un profesor 
universitario de química o de arquitectura puede permitirse no atraer la atención de 
sus alumnos; se cuestionará su calidad como docente, pero no su buen hacer profesio-
nal, ya que puede ser un buen químico o un buen arquitecto y no ser un buen docente. 
Pero en el caso de la formación de maestros, el ejercicio profesional radica en la docen-
cia. Por ello, ser capaces de atraer la atención de los estudiantes, es un aspecto clave en 
la formación de maestros, ya que a través del ejercicio el profesor les estará ofreciendo 
un ejemplo y modelo de buen ejercicio de la profesión. 

La atención de los estudiantes no tiene como fin al profesor, sino la disciplina y la 
profesión. Se trata de captar la atención de los estudiantes para dirigirla hacia otro 
lugar (Bain, 2004): el ejercicio de la educación, los futuros alumnos, el bien y la ver-
dad. Pero el carácter del profesor también se pone de manifiesto en la forma en que 
organiza el tiempo y el espacio de clase: estructurar la sesión; otorgar tiempo para que 
los estudiantes compartan sus razonamientos; transmitir las ideas con claridad, em-
pleando un tono que transmita seriedad y calidez; son muestras de implicación con la 
disciplina y de compromiso con los estudiantes y con el ejercicio docente. 

Ayudar a los estudiantes a aprender fuera de clase. La universidad constituye una 
comunidad separada y diferente del resto de comunidades debido a los fines que per-
sigue (Esteban y Martínez, 2012). Y estos fines determinan también un modo de proce-
der diferenciado que permita el ejercicio, el ensayo, sin los imperativos de la realidad 
(en términos de tiempo y de consecuencias).

Considerar que la universidad constituye un espacio de aprendizaje separado del 
mundo, no significa que sea el único. La experiencia de los estudiantes y el conoci-
miento que reciben y generan fuera de la universidad, pueden ser oportunidades para 
la puesta en práctica de los hábitos aprendidos en el contexto universitario. En el caso 
de la educación, temas como las políticas educativas, los conflictos escolares (discri-
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minación, bullying, violencia de género, etc.), aparecen periódicamente, y en algunos 
casos de forma recurrente, en los medios de comunicación. Por otro lado, en el espacio 
público es posible asistir a numerosas y diversas escenas con forma o trasfondo edu-
cativo (la conversación entre un padre o madre y un hijo, un grupo escolar que hace 
una salida a un servicio comunitario, publicidad dirigida a niños o jóvenes, etc.). Estas 
escenas pueden servir de razón para ejemplificar, analizar, cuestionar o contrarrestar 
conocimientos adquiridos o reflexiones emprendidas en la formación universitaria. La 
formación universitaria de maestros contribuye al aprendizaje fuera de la universidad 
mediante la formación de la mirada pedagógica (Touriñán y Sáez Alonso, 2015). Des-
de la capacidad de identificar y extraer el sustrato pedagógico de los fenómenos, los 
estudiantes pueden dilucidar si escenas cotidianas de la vida pública o privada entra-
ñan una cuestión educativa (porque hagan referencia al concepto de educación, por-
que conformen una relación educativa o porque impliquen una práctica educativa). 
La mirada pedagógica debe servir también para diferenciar las cuestiones educativas, 
de cuestiones de otra índole, especialmente social y política, ámbitos frecuentemente 
confundidos en nuestros días (Arendt, 2007; Villamor, 2009). 

Porque la formación universitaria, la formación de maestros y el ejercicio docen-
te son realidades complejas, su desarrollo requiere crear experiencias de aprendizaje 
diversas que permitan abordar las variadas exigencias que las constituyen. La forma-
ción de maestros puede nutrirse de diferentes metodologías, actividades y recursos, 
siempre y cuando conduzcan de los principios a los fines, y den forma al carácter de la 
disciplina, del docente y de los estudiantes.

6. A modo de conclusión
 
La formación del carácter de los futuros maestros no es un asunto cualquiera, tiene 

consecuencias en lo que suele llamarse el saber ser y el saber convivir de una manera 
democrática. Hemos tratado de presentar algunas razones posibles, creemos que de 
peso, para fundamentar esa afirmación. El carácter no viene de fábrica, puede ser for-
mado, está expuesto a la estética del medio, la cultura, el convivir con el otro, etc., es 
algo que crece en la urdimbre de la comunidad. La universidad es, precisamente, una 
comunidad de personas que se dedican a la búsqueda del conocimiento, y eso tiene que 
ver con desenvolver una manera de ser, que en nuestro caso se concreta en aprender 
a ser maestro. Además, parece ser que eso, el ser de una forma especial, es lo más va-
lorado del maestro que no pocos estudiantes desean llegar a ser. Lo de querer cambiar 
el mundo, ayudar a los niños, influir en sus vidas e ilusiones parecidas, no se consigue 
cuando uno es maestro de cualquier manera, sino cuando se tiene un singular carácter.

No negaremos que la actual formación de maestros prepara para la realidad edu-
cativa, que ofrece cualificaciones que estén a la altura de los tiempos educativos mo-
dernos, tal y como se había propuesto la UNESCO y toda la maquinaria del Proceso de 
Bolonia. Ahora bien, tampoco afirmaremos que con lo que se viene haciendo, salvo en 
contadas excepciones, la formación del carácter está siendo atendida como sería de 
esperar, y eso nos debería hacer repensar si realmente se está formando a los maestros 
para encarar y optimizar la realidad, para vivir y hacer vivir los valores de la democra-
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cia de la mejor manera posible, incluso para emprender un proceso de democratiza-
ción educativa, o simplemente para acomodarse y aclimatarse a ella de la manera más 
cómoda, rápida y estratégica posible, sin demasiadas complicaciones. Sea como sea, 
la actual subestimación de la formación del carácter la hemos observado desde tres 
torreones que conforman el terreno de la formación universitaria. 

En relación con el profesorado universitario, sobra decir que su incidencia en la 
formación del carácter de los estudiantes es considerable, siempre y cuando, claro 
está, se comparta una concepción particular de qué tipo de carácter se quiere formar. 
De momento, la formación de maestros no va a cargo de un solo profesor. ¿Y en cuántas 
de nuestras Facultades se han sentado todos los profesores implicados alrededor de 
una mesa para discurrir sobre el asunto?, y si lo han hecho, ¿han sido encuentros para 
decidir qué es lo mejor que se puede hacer al respecto o para asistir a un festival de 
opiniones personales y poca cosa más? Con esto la formación del carácter sucede que 
no se puede dar lo que no se tiene, y una Facultad que no tenga pensado un carácter 
que ofrecer difícilmente podrá ofrecerlo a sus estudiantes. 

En relación con los contenidos, es bien sabido que se han puesto a expensas de las 
competencias, y eso no habría representado ningún problema si no se hubieran arrin-
conado o minusvalorado, o si por lo menos, se hubiera asumido que la mejor compe-
tencia que un estudiante universitario puede adquirir es la de ser estudiante universi-
tario. La formación del carácter de los futuros maestros que aquí se defiende pasa por 
adquirir juicio pedagógico, el lugar del que brotan los mejores criterios de actuación, 
que facilitan los andares más firmes y convencidos para transitar la siempre incierta 
senda de la educación. Y ese juicio pedagógico, mal que pese a algunos, se alimenta 
de contenidos, cuantos más y más variados mejor. Nos referimos a esos contenidos 
imponentes y majestuosos, que nunca terminan de decir lo que tienen que decir, y que 
hacen que uno se sienta seguro cuando los estudia. Nos referimos a esos gigantes, sean 
de la época que sean, del pensamiento pedagógico, y también de la cultura en general, 
que nos ofrecen sus hombros para auparnos, y así poder ver un poco más lejos que 
ellos. Parece ser que aún no hemos valorado suficientemente qué manera de ser podrá 
demostrar un estudiante de maestro cuando aterrice en una escuela sin el apoyo de 
Rousseau, Dewey, Gusdorf, Derrick o tantos otros titanes, qué decisiones tomará con 
sus alumnos sin el auspicio de convicciones y tradiciones pedagógicas y con la única 
ayuda de sus opiniones personales o las del bloguero de internet de turno.

En relación con la pedagogía universitaria, se ha tomado el camino de la innova-
ción y la creatividad, de la motivación y satisfacción permanente del estudiante, de la 
adaptación a cualquier ritmo o modalidad de aprendizaje y de la metáfora de la reali-
dad, o sea, que la universidad sea una imagen del exterior. Todo eso puede estar muy 
bien pero hay que plantearlo y llevarlo con cautela, o se corre el peligro de amenazar 
la formación del carácter del futuro maestro. Una pedagogía universitaria que tenga 
en cuenta dicha formación, es una pedagogía que también debe ser aprendida y no un 
simple medio para fines ulteriores, o si se prefiere, la pedagogía universitaria también 
debe ser aprendida de la misma manera que pueden aprenderse unas costumbres o 
unos hábitos. Así por ejemplo, si la pedagogía universitaria actual no está pensada para 
que los estudiantes se encandilen en una lectura lenta y pausada junto a otros compa-
ñeros y profesores, si no plantea la necesidad de seguir unos mínimos hábitos de com-
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portamiento o si no obliga a emitir preguntas y opiniones razonadas y serias, ¿no se 
estará formando un futuro maestro que lea a vuelo pluma a través de la pantalla de su 
ordenador, es decir, poco o nada?, ¿o que no sepa comportarse como un buen maestro 
se supone debe comportarse, por ejemplo cuando recibe a una familia en tutoría?, ¿o 
que se afilie a la “opinología” tan propia de nuestros tiempo sin apenas preguntarse si 
eso que está opinando tiene una mínima consistencia?

En definitiva, la formación del carácter nos parece un asunto irrenunciable cuan-
do se piensa en los futuros maestros y cuando se quiere optimizar la democracia, y 
sí, contemplamos las posibilidades que el nuevo escenario universitario nos ofrece 
para ponerla por obra; pero también tememos que en este asunto, como dice la cita de 
Oakeshott con la que empezábamos nuestra ponencia, la universidad venda su alma 
por un plato de lentejas. 
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APRENDIZAJE-SERVICIO COMO 
POSIBILIDAD FORMATIVA 
ÉTICO-CÍVICA DE LOS FUTUROS 
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Resumen. Superados por la crisis que desde hace años viene azotando a nuestras sociedades 
en todas sus esferas (política, económica, social...) surge la necesidad inminente de ofrecer 
alternativas formativas que ayuden a minimizar los efectos de ésta. Es aquí donde adquiere 
sentido la vinculación real entre teoría y práctica docente y/o educativa que nos proporcione 
individuos que actúen con autonomía y responsabilidad crítica ante la nueva situación social, 
en suma, que actúen con sentido ético-cívico. 

Palabras claves: aprendizaje-servicio, formación de maestros, formación ético-cívica

1. Introducción 

De forma casi tradicionalista la universidad ha venido perpetuando el distancia-
miento formativo existente entre teoría y práctica educativa. Ciertamente, la trans-
misión de conocimientos ha sido la máxima que se ha utilizado en las universidades, 
dejando a un lado la traducción práctica y democrática de esos conocimientos. Es por 
eso que se hace necesario considerar la práctica docente y/o educativa desde un punto 
de vista democrático, social y real, en el que se actúe considerando las peculiaridades y 
problemas surgidos en el seno de la sociedad y a los que urge dar respuesta desde una 
proyectiva ético-cívica. 

La formación de los futuros maestros debe considerarse desde un punto de vista 
“humanista, comprometida y responsable con los valores de la democracia”, dónde la 
transformación personal y la actuación en un entorno ético-cívico sean las máximas 
formativas que se persigan (Esteban, Bernal, Gil y Prieto, 2016, 2). Es aquí dónde ad-
quiere significado la llamada “educación del carácter”. 

Numerosas han sido las interpretaciones dadas al respecto, pero en relación al eje 
central de esta adenda (aprendizaje-servicio y formación de futuros maestros) la inter-
pretación de Rousseau (1990), recogida por Esteban, Bernal, Gil y Prieto (2016), quizás 
sea la que más se ajuste al sentido íntegro de este posibilismo formativo que aquí se 
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presenta: “no se trata tanto de conservar un estado natural ante las inclemencias socia-
les como de potenciarlo y mejorarlo en, con y para ellas” (2016, 5). 

2. Aprendizaje-servicio y formación de futuros maestros

Los tradicionales métodos que se vienen utilizando en la formación de maestros 
(practicum o similares) parecen insuficientes para dar respuesta a los nuevos escena-
rios y situaciones que nos acucian y la solución parece estar en otorgar mayor rele-
vancia a la formación ético-cívica de esos futuros docentes, considerando la profesión 
desde dentro y reflexionando sobre la propia práctica, focalizando la atención en la 
mejora e intensificación de las relaciones entre escuela, universidad y sociedad de ma-
nera coherente. 

En este sentido parece lógico que se busquen alternativas en la formación de maes-
tros que permitan tender puentes entre la razón y lo afectivo, sentimental o pasional 
(Bernal, 1998) y que desemboquen en prácticas comunitarias de carácter ético-cívico 
dónde el futuro maestro encontrará el verdadero sentido del acontecimiento educati-
vo:

“es quizá, en ese momento, cuando el maestro intuye que su misión va más allá de en-
señar matemáticas, literatura o informática, que trasciende su habilidad pedagógica 
y didáctica o que todo su elenco de competencias puede quedar en agua de borrajas, 
es quizá en ese momento, cuando asume que su tarea consiste en transformar una 
profesión en un arte porque le reclama a uno en tanto que persona” (Esteban, Bernal, 
Gil y Prieto, 2016, 5; basado en Gusdorf, 1969; Steiner, 2004; Sennet, 2009). 

Es aquí dónde el aprendizaje-servicio se postula como práctica formativa de carác-
ter ético-cívico en la formación de los futuros maestros capaz de conectar de manera 
efectiva el aula con la sociedad consiguiendo importantes beneficios de carácter social 
y comunitarios, así como de índole personal (Bernal, Ruiz, Gil y Escámez, 2012). 

El aprendizaje-servicio es una práctica pedagógica derivada de la filosofía de la pe-
dagogía activa que combina actividades de servicio y aprendizaje, apuesta por la expe-
riencia, la participación activa, la relación directa con la realidad y la intervención de 
las personas. Numerosas han sido las definiciones surgidas desde su aparición (Puig, 
Batlle, Bosch y Palos, 2006; Lucas, 2012) y todas convergen en una serie de puntos en 
común, motu propio diría que el aprendizaje-servicio tiene por finalidad dar un servi-
cio a la comunidad, apoyado en un marco académico previo, y en ofrecernos una visión 
ético-cívica y de responsabilidad social y comunitaria. 

Los beneficios que reporta el aprendizaje-servicio no hacen más que recalcar la 
necesidad de impulsar actividades basadas en este recurso dentro del contexto de for-
mación del magisterio. Su relevancia radica en la dimensión social y ético-cívica, y es 
que, como bien decía Garaigordobil (2008), el ser humano es un ser social, un ser que 
en gran medida se construye en lo social, y las interacciones del ser humano con otras 
personas son origen de sus más profundas satisfacciones; es por ello por lo que se con-
sidera que este tipo de prácticas favorecen la “educación del carácter” en los futuros 
maestros, removiendo en ellos sus verdaderas motivaciones y virtudes pedagógicas y 
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concluyendo en “una persona con una manera especial de ser” (Esteban, Bernal, Gil y 
Prieto, 2016, 6; basado en Kukla-Acevedo, 2009; Timmerman, 2009). 

Y es que, el aprendizaje-servicio tiene una vinculación permanente con la adquisi-
ción de valores y la moralidad lo que conecta directamente con las nuevas exigencias 
de la formación docente, ya no sólo vale la adquisición conocimientos y técnicas, hay 
que ir más allá y, como decía Habermas (1984), indagar sobre el tipo de profesional que 
se quiere llegar a ser (Esteban, Bernal, Gil y Prieto, 2016). Por ello se hacen necesarias 
las metodologías, posibilidades o recursos que, además de los procesos formativos pro-
pios de la educación de futuros maestros, vislumbren “el camino que debe encarnar 
el carácter de la disciplina, del profesor y de los futuros maestros”; y es aquí dónde el 
aprendizaje-servicio parece cumplir una serie de principios metodológicos que debe-
rían regir la formación universitaria de maestros para cultivar su carácter (Esteban, 
Bernal, Gil y Prieto, 2016, 14). 

•  Creación de un entorno de aprendizaje crítico natural: ciertamente, el aprendizaje-
servicio emerge como una práctica propicia para promover en los futuros maes-
tros la autonomía, el juicio crítico y la autoconfianza en sus prácticas. 

•  Formación universitaria desde los estudiantes y no desde la disciplina: en este sen-
tido el posibilismo formativo que tratamos en esta adenda se considera una ex-
celente vía para que los futuros profesionales del magisterio adquieran aspectos 
básicos a utilizar en su día a día en el entorno social-educativo, a saber: fe en su 
capacidad de logro, predisposición hacia su cometido educativo y social, compro-
miso ético-cívico con las personas objeto de interacción y el desarrollo de hábitos 
de carácter emocional, moral e intelectual. En suma, el aprendizaje servicio pro-
picia que cada uno sea lo que verdaderamente es (Carr, 2005). 

•  Atracción del estudiante al razonamiento disciplinar: para la formación de maestros 
resulta esencial aunar educación y experiencia de la enseñanza, todo ello enmar-
cado en un conocimiento reflexivo de la tarea educativa a realizar; en esta línea el 
aprendizaje-servicio produce en los futuros maestros esa actitud de búsqueda de 
respuestas ante las problemáticas sociales y éticas que se plantean, propiciando lo 
que, en palabras de Bárcenas (2005) se conoce como “práctica reflexiva”. 

•  Búsqueda de compromisos: Sin duda la búsqueda de compromisos y el compro-
miso en sí mismo son las bases fundamentales del aprendizaje-servicio. En la 
formación de maestros esta búsqueda debe producir vinculaciones en contextos 
sociales en los que se cultive el ejercicio educativo desde dos de los aspectos fun-
damentales de la formación del carácter del futuro maestro: empatía e imagina-
ción (Kilpatrick, et alter, 1994; Nussbaum, 2010). Supondría, por tanto, el ejerci-
cio formativo en el que el formador es el líder moral y en el que el futuro maestro 
emerge como protagonista activo de una práctica educativa en la que la principal 
tarea es aprender, pensar y reflexionar junto a los sujetos objeto de intervención 
(Esteban, Bernal, Gil y Prieto, 2016). 

•  Atención de los estudiantes durante el tiempo de clase: Captar la atención de los 
estudiantes en clase suele ser una ardua y necesaria tarea a la que se enfrenta 
el profesorado universitario. Su necesidad radica en ser objeto de modelaje por 
parte de los futuros maestros. Dentro del marco del aprendizaje-servicio, captar 
la atención de los estudiantes se vincula con la capacidad posterior de que éstos 
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dirijan su práctica educativa hacia las personas, el bien y la verdad como ejes 
éticos-cívicos básicos de su formación como futuros maestros. 

•  Aprendizaje fuera de las aulas: Sin duda es otro de los ejes vertebradores del po-
sibilismo formativo que proponemos. El aprendizaje obtenido en el seno de la 
aulas no debe estar desligado del mundo que nos rodea, todo lo contrario, hay que 
dotar a esos aprendizajes de significado real y práctico extrapolándolos al contex-
to social en el que se precisen y, al mismo tiempo, aprovechar los recursos que la 
sociedad nos ofrece (Marina, 2015, 7). El aprendizaje-servicio encuentra su razón 
de ser en el “viaje” que el futuro maestro realiza fuera del contexto universitario 
cuando entra en contacto con la realidad que le rodea, es ahí dónde entra en juego 
su formación percibida y lo que se conoce como “mirada pedagógica” que le per-
mitirá discernir situaciones en las que su actuación sea necesaria de otras que no 
lo son (Touriñán y Sáez Alonso, 2015). 

En suma, y como bien señalan Esteban, Bernal, Gil y Prieto (2016, 18), “la formación 
universitaria, la formación de maestros y el ejercicio docente son realidades complejas, 
su desarrollo requiere crear experiencias de aprendizaje diversas”, y es dentro de esas 
diversidad de experiencias de aprendizaje dónde entra nuestra propuesta formativa de 
aprendizaje-servicio que, a su vez, emerge como una excelente vía para la formación 
del carácter en los futuros maestros dado sus posibilismos pedagógicos, personales y 
éticos-cívicos. 

Y es que en la actualidad, y dado los incesantes cambios y dificultades en las que 
como seres sociales nos vemos envueltos, se hace más que nunca necesario acudir des-
de la formación del magisterio a esos valores basados en la conciencia ética-cívica y 
en la moralidad. Es por ello que la universidad debe emprender esta ardua tarea en 
relación con la formación de los futuros maestro y promover la formación en valores, 
rescatando el verdadero sentido de la función educativa, más aún cuando de la forma-
ción del futuro docente se trata, y recuperar la creación de conocimientos, de saberes y 
de servir de modelo para emprender caminos hacia el bien común (Donoso y Montoro, 
2014), de fomentar una cultura participativa y con sentido pedagógico en el seno de la 
educación superior, en suma recuperar el sentido de la verdadera “tercera misión uni-
versitaria” de la que hablaba Ortega y Gasset y “depurar el talento para saber aplicar la 
ciencia y estar a la altura de los tiempos” (1930, 57). 
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¿CARÁCTER O RESPONSABILIDAD 
PROFESIONAL? MÁS ALLÁ DE 
LA BUROCRATIZACIÓN DE LA 
ENSEÑANZA
Vicent Gozálvez Pérez
Universitat de València 

Resumen. La ponencia da buena cuenta de la necesidad de superar una visión burocratizada 
de la enseñanza, superación que exige repensar el sentido de la profesión docente. A partir del 
texto, se propone de modo intuitivo una tipología del perfil profesional docente. Sin embargo, 
surgen dudas conceptuales: ¿cabe hablar de formación del carácter o más bien de la respon-
sabilidad profesional de los maestros? Si se apela al carácter, ¿cuáles serían exactamente las 
virtudes que ayudarían a definirlo, y por qué? ¿Cómo hacer compatible la formación del carác-
ter con la “aceptación a cada alumno con su modo de ser”?

Palabras clave: formación docente, responsabilidad profesional, deontología

1. Contra la burocratización de la enseñanza

El título de esta ponencia bien podría ser “Contra la enseñanza burocratizada y a 
favor de la búsqueda de sentido en la educación”, algo que es ya una demanda social en 
la medida en que la sociedad legítimamente reclama un profesionalismo plenamente 
ético a los que dedican a esta actividad. Pues en efecto, el trabajo no es sólo un cumplir 
expediente, una forma de ganarse la vida que además está bien pagada si uno llega a 
ser funcionario de las instituciones educativas. Es algo más: es la vivencia de lo que 
tradicionalmente se llama una vocación, es la inquietud por sentirse realizado con esta 
actividad social y contribuir a la realización de las personas en algún punto de su tra-
yecto educativo.

La visión burocratizada de las profesiones, que Weber cifraba como gran aporta-
ción de la modernidad, supone la especialización del trabajo, la jerarquía de las orga-
nizaciones y las relaciones impersonales, visión del trabajo que se supone racional, 
en tanto que basada en al ley, y que supone una superación de modos carismáticos y 
tradicionales de autoridad o de poder. Pero la visión burocratizada puede servir en 
otras ramas de la administración, no precisamente en la formativa o educativa. Se pre-
cisa, tal y como magistralmente se argumenta en la ponencia, el cultivo de un carácter 
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(ethos) particular, adecuado para que el maestro no sea sólo legal, un operario según 
funciones marcadas por ley, sino un buen maestro.

A este respecto, y tras casi dos décadas trabajando en la educación primaria y es-
pecialmente en la secundaria, me atrevería inspirado en el texto a proponer una tipo-
logía del carácter docente, o más bien del perfil conductual y actitudinal docente. Una 
tipología intuida a partir de conductas y actitudes que encierran unos presupuestos 
filosóficos y pedagógicos (ideológicos: referidos a ideas y valores de fondo) que se pue-
den y deben trabajar en la formación de los futuros docentes, tal como se insiste en la 
ponencia:

1.  Una minoría perversa, a todas luces inmoral profesionalmente, formada o bien 
por docentes medio autómatas, instructores apáticos o, lo que es peor, pseudo-
burócratas incompetentes; o bien por profesores que entusiasman pero con fines 
espurios, manipuladores, creadores de heteronomía en los educandos, por lo que 
más que educar adoctrinan en el peor sentido del término, estrechando la mente 
del educando, induciendo a un único modo de pensar o ver la realidad: el suyo y 
el de la materia que imparten.

2.  Una medianía heterogénea formada por profesionales competentes, que creen 
en lo que hacen, pero incapaces de entusiasmar y arrastrar entre otras cosas por 
decencia, por miedo a entrar demasiado en lo personal, reacios al peligro de ma-
nipular o influir demasiado en los educandos no vaya a ser que con ello se exce-
dan sus funciones. Prefieren intervenir sólo en el plano cognitivo, argumentativo 
o científico de la formación, dejando aparcada la cuestión de los valores o la di-
mensión afectiva de la educación. Con frecuencia afirman directamente que su 
labor profesional es sólo instruir, no educar (sobre todo en secundaria), como si 
estas dos acciones fueran independientes o separables con bisturí. De todos mo-
dos, operan bien en el sentido de que ejercen con honestidad su labor, aplicando 
de la mejor manera la idea de una acción funcionarial o burocrática, aséptica 
pero honesta y efectiva en la enseñanza. (Personalmente me incluyo entre éstos, 
reconociendo mi incapacidad para desarrollar el lado más artístico y apasionado 
de la labor docente).

3.  Una minoría excelente, cuya función profesional se acerca igualmente a la del 
operario honesto y competente, a la del artista que entusiasma y a la del activista 
capaz de crear compromisos, moviendo a los educandos hacia la aventura del 
conocimiento y del trato digno con la vida pero desde el respeto profundo a su 
autonomía; implicándose para ello en aspectos como la justicia en la convivencia 
y la defensa de valores profundamente democráticos; apostando de un modo u 
otro por ese ethos o carácter tan preciado y necesario en ciudadanos de socieda-
des libres y plurales. A diferencia del grupo anterior, no tiene miedo de llevarse 
a casa historias de alumnos que tienen necesidades de atención especial, que re-
quieren un trato diferencial para compensar las graves carencias socio-afectivas 
de su entorno familiar, etc., al precio de mezclar en ocasiones dolorosamente la 
esfera privada con la laboral. El entusiasmo que infunden es prudente, no exclu-
yente de otras materias, favorecedor de las mejores capacidades, estimulador de 
talentos y de la apertura de mente del educando. Suscitan compromisos pero no 
desde el mero voluntarismo, sino desde el conocimiento y el cultivo de la inteli-
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gencia, pues no entienden la instrucción sin valores, ni el conocimiento despoja-
do de los mejores intereses, ni la ciencia sin conexión con la vida social. Directa o 
indirectamente presuponen que la democracia es, al modo de Dewey, una forma 
de vida y no un simple mecanismo de elección de élites; forma de vida que pasa 
por educar en el gusto por la participación y el vínculo cooperativo, por la cons-
trucción del conocimiento desde la curiosidad, la acción y el diálogo. Forma de 
vida o ethos que pasa por promover la formación de buenos médicos, arquitectos, 
maestros o profesores, empresarios, abogados, bomberos o policías… los cuales, 
desde el conocimiento adecuado en su especialidad, contribuyen al bien común y 
a una sociedad justa. Pues ésta no se construye con ciudadanos mediocres ni con 
profesionales incompetentes.

Tal y como se desprende de la ponencia, la misión en la formación de los futuros 
docentes conduce al acercamiento provechoso entre formación científica y humanís-
tica, aunque, tal y como lo entiendo, se percibe un postulado antropológico y filosófico 
que lo sustenta todo: la opción entre entender al educador y al educando como instru-
mentos, como piezas que han de encajar en un gran engranaje social, por muy volátil y 
flexible que sea, o entender a uno y a otro como fines en sí mismos, con una dignidad y 
unas aspiraciones vitales más allá de su futuro valor de mercado. Como seres que bus-
can el sentido de su quehacer, aquello que legitima su función en la sociedad pero que 
además les ayuda a realizarse personal y profesionalmente en un mundo tan cambian-
te y complejo. Complejidad y mutabilidad que puede arrasar (¡cuidado con ello!) al 
yo profesional mínimamente estable, convencido y comprometido, seguro de sí como 
para actuar con ánimo frente a tanta adversidad.

2. ¿Carácter o responsabilidad profesional? 

Las continuas llamadas a la formación del carácter de los futuros docentes despi-
erta algunas dudas, a pesar de la impecable argumentación y la extensa bibliografía 
aportada en la ponencia. Sin duda la formación del carácter evoca de inmediato a Aris-
tóteles, y es en esta evocación en donde quisiera formular algunas dudas o perpleji-
dades, bien conocidas por otra parte –poco originales por tanto– y que sobradamente 
conocerán los autores de la presente ponencia.

Por ejemplo, encarnar una materia y no sólo explicarla, como se defiende, ¿es cosa 
del carácter del maestro, o más bien de responsabilidad profesional que incluye valores 
como la convicción y vivencia del sentido, incluso de coherencia con los bienes inter-
nos de la profesión? Esta diferencia conceptual no es cosa menor, y cabe diferenciar 
entre una cosa y la otra para no caer en los peligros de una educación del carácter al 
menos en sentido premoderno (es decir, un sentido envolvente, poco plural y dirigista, 
cerrado y constreñido a una idea de la naturaleza humana).

No es lo mismo invocar al carácter del futuro docente (a su modo total de ser y de 
actuar), que, más modestamente, a su responsabilidad profesional, o si se quiere a su 
identidad profesional, a aquello que le ayuda a identificarse y a reconocerse como buen 
profesional. Aranguren hablaría de talante más que de carácter, o incluso acudiendo 
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al mismo Aristóteles podríamos defender la formación de una disposición o actitud 
docente buena o adecuada. 

Apelar al carácter como centro de la formación moral despierta legítimamente la 
sospecha de adoctrinamiento: la formación del futuro maestro podría suponer educar 
en una caja de virtudes modélica, para seguidamente ensalzar un tipo de personalidad 
moral demasiado definido, con poco margen para la pluralidad de formas de vida y la 
autonomía personal.

Dicho de otro modo y con ejemplos, ¿es realmente preciso que la formación del 
carácter en educación superior se realice a través de la lectura de “libros de largo 
recorrido, a ser posible gruesos”? (Nietzsche cambió para siempre la historia del pens-
amiento occidental con un librito de sólo seis páginas; la filosofía del lenguaje incluso 
la posmodernidad no son más que grandes notas a pie de página de Sobre verdad y 
mentira en sentido extramoral, publicado en 1873). La educación del carácter, ¿pasa por 
evitar en clase las tertulias o debates como los televisivos, o a evitar una idea de lo que 
es el sentido crítico diferente a la modélica?

Más: apelar a valores como la autonomía, a actitudes de confianza en el buen saber 
del profesor, a la predisposición a tomar en serio a sus estudiantes, al respeto y el acu-
erdo mutuo entre estudiantes y profesores, a capacidades como la racionalidad prác-
tica, etc. ¿realmente conduce a intervenir en el carácter del futuro maestro o maestra? 
En el fondo, ¿no es apelar a la responsabilidad social y ético-profesional del maestro, a 
su identidad profesional compuesta de actitudes, valores, conductas, creencias, convic-
ciones y disposiciones? Esta responsabilidad difícilmente entraría dentro del saco o 
caja de virtudes que es en realidad lo que conformaría el carácter. Por cierto, ¿qué vir-
tudes serían exactamente esas, y por qué? ¿Y cómo difundirlas en clases con 90 o 110 
alumnos en estudios superiores, si uno de los métodos es la atención personalizada y 
la “aceptación a cada alumno con su modo de ser” (p. 8)?

Por cierto, en el carácter del maestro la virtud docente sería un punto de equilibrio 
prudente entre dos extremos viciosos: por ejemplo, un extremo –vicio– por ausencia 
o defecto podría ser la apatía educativa, la falta de convicción y la indiferencia total al 
alumnado. ¿Cuál sería el vicio por exceso? ¿El entusiasmo desmedido? ¿Dónde estaría 
la frontera? ¿Quién la establece?...

Surge asimismo la duda sobre la misión clave del educador: la diferencia entre de-
sarrollar y modelar. El educador desarrolla, inspira, promueve aprendizajes significa-
tivos de todo tipo, contribuye al crecimiento y la maduración, estimula la inteligencia 
en muchos sentidos, también el sociomoral, pero no moldea (p. 7) de ninguna forma, o 
no habría de hacerlo al menos intencional o explícitamente.

De todos modos, son muy razonables las llamadas al carácter y son una invitación 
necesaria a la reflexión sobre todo como revulsivo contra una forma de vida liberal, 
como alternativa a la perspectiva hegemónica del vive y deja vivir convertida tan a me-
nudo en invocación a una libertad desapegada, reducida en exclusiva a la mera inde-
pendencia o no interferencia de unos con otros, perspectiva ética ligada a la exaltación 
de las competencias individuales en educación, sobre todo las técnico-científicas. Los 
alegatos al carácter-profesional-docente, diríamos que más que al carácter a secas, son 
interesantes desde planteamientos aristotélicos (en el texto se refuerzan las tesis alu-
diendo a toda la cohorte de pensadores neoaristotélicos) pero reconvertidos a la ética 
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moderna, y siempre que se asuman dos principios éticos fundamentales de la misma: 
el principio de autonomía, según el cual la persona es fin en sí misma y no mero medio o 
instrumento, y el principio de publicidad, según el cual las decisiones sociales o morales 
relevantes han de someterse a la razón pública desde el criterio de transparencia y, en 
versión más actual, desde un diálogo celebrado en buenas condiciones. 

Sin estos principios éticos de la modernidad, sin la barniz kantiano a Aristóteles, 
la defensa del carácter en la educación puede deslizarse al retorno a cosmovisiones 
preestablecidas, a destinos pergeñados desde modelos cerrados de la naturaleza hu-
mana, peligro contra el que, es preciso reconocerlo, se vacunan una y otra vez con 
acierto los autores de la ponencia presentada.
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DIÁLOGO Y LIBERTAD: 
COORDENADAS BÁSICAS DEL ARTE 
DE EDUCAR
Dolores Conesa Lareo
Universidad de Navarra

Resumen. Este trabajo es un comentario a dos cuestiones nombradas en la ponencia nº 3, a 
saber, la educación entendida como un arte y el diálogo en tanto que práctica comunitaria. Se 
pretende mostrar que el nexo que vincula a ambas es la libertad, porque tanto el arte como el 
diálogo son encuentros entre libertades. La conversación que une esas dos libertades, maes-
tro y discípulo, es una búsqueda conjunta de la verdad porque esta puede ser compartida. El 
hecho de elegir no basta para que una elección sea buena, sino elegir el verdadero bien que me 
convierte en buena persona.

Palabras clave: diálogo, libertad, arte de educar, virtud

1. Maestro-discípulo: una relación artística

En esta adenda pretendo hacer un comentario a dos afirmaciones de la tercera po-
nencia y enlazarlas entre sí. La primera de ellas dice así: “la adquisición de virtudes 
se consigue a través de prácticas […] cooperativas” y “concurrir en dichas prácticas 
comunitarias es mantener una conversación constante con otros interlocutores” (Es-
teban, Bernal, Gil, Prieto, 2016, 5). La segunda afirma que el maestro puede asumir 
que su tarea “consiste en transformar una profesión en un arte” (ob cit, 5). Me gustaría 
poner de relieve que ambas afirmaciones están ligadas por la libertad porque al consi-
derar esta relación afloran matices que ayudan a profundizar en su denso significado 
humano.

El texto de la ponencia que nos ocupa es una manera reflexiva, académica, profun-
da de explicar aquello que de un modo mucho más intuitivo, afirma el escritor rumano, 
Constantin V. Gheorghiu (1977), quién pone en boca de uno de sus personajes –la prin-
cesa Roxana Paleólogo–, la siguiente definición del hombre: “El hombre es esto. Una 
obra maestra. La única obra maestra del cosmos. Al hombre no se le describe, no se le 
define, se le capta y se le vive como una obra de arte”.

El maestro hace exactamente eso, captar y vivir al hombre como una obra de arte, 
como la única obra maestra del cosmos. Efectivamente, la ponencia afirma esto mis-
mo –citando a Gusdorf, Steiner, Sennet– al decir que el maestro “asume que su tarea 
consiste en transformar una profesión en un arte porque esa profesión le reclama (…) 
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en tanto que persona” (ob cit, 5). En este punto es en el que me quisiera detener para 
hacer una breve reflexión.

En primer lugar, la cuestión es interesante porque después de todos los siglos que 
llevamos de historia, hace falta una gran libertad interior para comprender que el 
hombre es una obra de arte y es preciso hacer gala de bastante coraje para atreverse a 
afirmarlo. Pero el asunto sube de tono cuando además se insinúa que el maestro tiene 
algo que ver en esa creación artística. Pasamos así de la pura profesionalización al ho-
rizonte dilatado de la creación artística donde la libertad es el protagonista principal. 
Como dice Steiner, la recepción o negación de la obra de arte es siempre un encuentro 
entre dos libertades.

En esto radica lo genial de esta relación artística entre maestro-discípulo, en que 
está presidida por ese encuentro: “hacen falta dos libertades para hacer una” (Steiner, 
2007). De ahí que se pueda afirmar que enseñanza, aprendizaje y libertad son tres 
cuestiones que corren parejas. Solo porque es libre la persona es capaz de aprendizaje, 
pero de un aprendizaje tanto positivo (virtud) como negativo (vicio). Si el hombre solo 
pudiera crecer en una dirección no sería libre y no llegaríamos a entender muchas 
dimensiones del ser humano, formularíamos una antropología reduccionista, confun-
diríamos al hombre con el animal o con un ser simplemente físico (Polo, 1996). Por 
otro lado, un ser libre solo puede ser educado en libertad y no mediante coacción, lo 
que implica que la autoridad del maestro no puede suprimir la libertad sino formar su 
recto ejercicio (Rhonheimer, 2000). Por lo tanto, ya sea desde el aprendizaje, ya sea 
desde la enseñanza, la relación maestro-discípulo está presidida por la libertad. No 
es de extrañar que ella ejerza ese papel principal porque para dar rostro humano a la 
sociedad o a la técnica es preciso abandonar las consignas acríticas, revelarse frente a 
la dictadura de lo políticamente correcto, conseguir estallar los límites sofocantes del 
pensamiento único. Hacer de la sociedad un verdadero hogar humano significa ser 
libres para pensar. Implica atreverse a pensar por cuenta propia (Burggraf, 2015).

2. El diálogo, un encuentro entre libertad y verdad

Precisamente en este contexto de libertad se sitúa el acto humano de dialogar que 
siempre aparece condicionado por la posibilidad de la libertad. Llegamos así a la tríada 
que anunciaba al principio: arte-libertad-diálogo. En efecto, todo acto de diálogo es un 
ejercicio imponente de libertad y sin ella no se dialoga. Por eso, lejos de lo que podría 
parecer en un primer momento, el verdadero diálogo se da en la relación con aquel 
que es distinto de mí. El diálogo no es alérgico a las diferencias, todo lo contrario, es 
necesario en la misma medida en que hay diferencias. El diálogo necesita la libertad de 
pensar para forjar nuestras convicciones y encontrar la propia identidad.

Aquí hay un planteamiento que en apariencia puede parecer muy simple, la nece-
sidad de dialogar para superar las diferencias, o la necesidad de dialogar para convivir 
pacíficamente en un mundo que ya no es socialmente uniforme, sino multicultural. 
Bajo este planteamiento, que leído superficialmente puede tener el aire de tópico, se 
está haciendo una triple apuesta. 
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Se está apostando, en primer lugar, porque la verdad solo se posee con libertad 
y por eso, si quiero que alguien encuentre la verdad tengo que ayudarle a buscarla 
libremente. La libertad no devora la verdad, más bien habría que decir que la libertad 
que no se empeña en buscar la verdad se devora a sí misma, que es una cuestión bien 
distinta.

Precisamente porque esta convicción nos permite perderle el miedo al encuentro 
entre libertad y verdad, se está apostando por una segunda cuestión, y es esta: todo el 
mundo participa algo de la verdad. El diálogo entre diferentes es posible porque hay 
algo en lo que coincidimos. Por eso el diálogo es un acto espléndido de libertad, esto 
no se refiere a tener la libertad exterior para expresar o imponer las propias convic-
ciones, sino a la libertad interior con que las poseo. Esa libertad interior me protege 
para no caer sojuzgado bajo la fuerza de mis convicciones. La grandeza de la libertad 
interior se muestra en la honestidad intelectual que me permite admitir aquello en lo 
que tiene razón mi adversario, mi oponente,…me permite aceptar aquello que dice que 
es verdad, sin tacañerías. Por eso el diálogo es un acto espléndido de libertad porque 
es una libertad espléndida.

En tercer lugar, se está apostando por la condición del hombre en la tierra. Mi con-
dición finita, de criatura me recuerda que puedo poseer algo de verdad pero yo no soy 
la verdad, por eso no la agoto y otros pueden también poseerla en parte. Reconocer 
esto es el principio del diálogo, pero no se trata de una actitud de buenismo filantrópi-
co hacia la humanidad, sino de algo mucho más profundo. Es vivir conforme a mi ser 
limitado, es incorporar a la praxis vital ordinaria mi condición finita. Saber dialogar es 
llevar a la práctica que yo no soy Dios y los otros, tampoco. Por eso siempre podemos 
coincidir en algo porque todos participamos algo de la verdad, y ninguno la posee en-
tera. De un modo mucho más sutil lo dice Burggraf (2015) recurriendo a Santo Tomas: 
“Lo bueno puede existir sin mezcla de lo malo, pero no existe lo malo sin mezcla de lo 
bueno” (Summa Theologica I-II, q. 109, a.1, ad. 1). Es decir, también mi oponente puede 
tener algo bueno, puede tener razón.

Por todos estos motivos, como decía al principio la relación maestro-discípulo se 
da en forma de encuentro, porque el diálogo no es solo conversación sino encuentro 
que enriquece (Burggraf, 2015). La noción de encuentro añade un plus de significado 
que merece la pena analizar. En esto sigo a López Quintás (1997), quien habla del en-
cuentro como algo que se produce cuando dos realidades susceptibles de crecer coin-
ciden y potencian recíprocamente sus posibilidades de plenitud, desarrollo y creativi-
dad. Propiamente el encuentro es interpersonal y el diálogo es una de sus posibilidades 
eminentes.

3. Carácter identitario del acto libre

Pero esta modalidad de encuentro interpersonal llamada diálogo no se da en el va-
cío, tiene un contenido. Se trata de la búsqueda de aquello que orienta las posibilidades 
de plenitud y desarrollo. No basta que algo sea simplemente elegido para que sea bue-
no. Cualquier elección no es acertada exclusivamente por el hecho de que yo la elija. 
Este encuentro interpersonal es un momento privilegiado en el que el maestro tiene la 
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oportunidad de mostrar que la libertad no es una situación en la que te debates entre 
posibilidades indiferentes que eliges porque sí. En realidad, la libertad es la manera 
humana de hacer el bien, si no fuéramos libres no podríamos hacerlo en modo algu-
no. Por eso, la libertad requiere entrenamiento para aprender a elegir aquella acción 
libre que aquí y ahora es buena. De ahí que, como decía antes, en el diálogo se puede 
producir conjuntamente la búsqueda de la verdad y solo así, desde ella, se puede alum-
brar qué es el bien. Esta capacitación de la voluntad para aprender a elegir el bien 
verdadero –que no aparente– en un campo operativo determinado es exactamente lo 
que los clásicos llamaban virtud. Cuando el maestro transmite que es mejor ser leal 
que desleal, generoso que egoísta, honesto que tramposo, veraz que mentiroso, no se 
limita a enseñar herramientas eficaces de socialización. En ese diálogo el maestro está 
enseñando el carácter identitario del acto libre, porque la fuerza de la libertad es tal 
que me acabo convirtiendo en aquello que elijo; por eso es tan importante acertar en 
la elección. Aquello a lo que me adhiero, aquello en lo que colaboro, aquello a lo que 
asiento, aquello que realizo, aquello que consiento, aquello con lo que gozo… es aquello 
con lo que me voy identificando. Hasta tal punto que, como sugiere Taylor (2010), si 
quieres conocer a una persona no necesitas saber sus datos identificativos, basta con 
saber qué es lo que ama. Cuando el maestro en ese diálogo interpersonal enseña esto, 
está mostrando al alumno que decidir bien, acertar en la elección, no es la clave del 
éxito social, es ser mejor persona.

Esto no quiere decir que el maestro lo sepa todo, ni siquiera que tenga toda la ver-
dad, si es que alguien alguna vez la ha tenido. Ya hemos visto antes que es una bús-
queda conjunta y que toda persona, aunque esté en la situación de discípulo, siempre 
puede aportar algo de verdad. Lo que quiere decir esto, y en definitiva todo mi discur-
so, es que el alumno en tanto que persona, es una obra de arte. Pero es una obra de arte 
miniada, y a través de un diálogo tejido con palabras, actitudes y hechos, al educador 
le queda el papel de mostrar al protagonista de esa obra de arte los infinitos matices de 
color con el que puede enriquecer esa obra maestra que cada uno es.
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EDUCACIÓN DEL CARÁCTER EN 
ALUMNOS UNIVERSITARIOS
África María Cámara Estrella
Universidad de Jaén

Resumen. El objetivo de esta adenda es, una vez estudiada la ponencia a la que se dirige, 
hacer una propuesta de prácticas docentes universitarias para la formación del profesorado, 
en el área de Teoría de la Educación. Esta propuesta se caracteriza por ofertar al alumnado la 
integración de una formación en los conocimientos básicos de la materia, junto al desarrollo 
de aptitudes y capacidades que revelen su vocación docente. 
Entendiendo que los alumnos universitarios deben recibir una formación universitaria, no solo 
académica, sino acompañada de valores que lo hagan ser maestro de humanidad, se diseñan 
entornos de aprendizaje en el que se expliciten hábitos del carácter, como la responsabilidad, 
el respeto, la racionalidad, el conocimiento de sí mismo y el espíritu critico, entre otros. 

Palabras clave: formación universitaria, carácter, prácticas, Teoría de la Educación

1. Introducción

Uno de los objetivos de la educación, en todos los niveles y ámbitos, es favorecer 
la autonomía de la persona, ofrecerle recursos para vivir en sociedad, para entender 
el mundo y reaccionar ante los acontecimientos de la vida, tomar decisiones y ser res-
ponsable de las mismas.

Por ello, desde la universidad es necesario ofrecer una formación que vaya más 
allá de lo meramente académico. Como indican los ponentes, “la formación universi-
taria y la formación del carácter forman un binomio inseparable” (Esteban, Bernal, Gil, 
Prieto, 2016, 5), sobre todo en la educación de los futuros docentes, ya que ellos serán 
quienes tengan en sus manos el futuro de la sociedad. Como expresa Ibáñez-Martín 
(2013, 17), el profesor “debe sentirse llamado a ser maestro de humanidad, teniendo 
un verdadero cuidado de sus alumnos y del cultivo de la vida moral de la escuela”, y 
que su labor consiste en “despertar deseos de saber, en contagiar el pensamiento, en 
promover entusiasmo, cosas, todas ellas, que no se encuentran en los libros” (Ibáñez-
Martín, 1990, 247).

El profesor es educador, y su misión es ayudar al educando a alcanzar su madurez, 
lograr que cada alumno se integre, de la mejor manera posible, en su propia realidad, 
preparar al alumno a hacer frente a las exigencias de una sociedad futura que ahora 
no existe.
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El proceso de enseñanza de estas capacidades requiere de la configuración de en-
tornos de aprendizaje que permitan al alumno adquirir una formación integral. Y, en 
este sentido, las materias del área de Teoría de la Educación deben encaminarse al 
cultivo de la persona, a la formación de su carácter, entendido este como la formación 
de hábitos intelectuales (el pensamiento crítico, el razonamiento, entre otros), y mo-
rales (tenacidad, responsabilidad, razonamiento moral, resistir el esfuerzo y aplazar la 
recompensa, la conciencia moral, etc.).

2. La educación del carácter y la Teoría de la Educación

Como manifiesta Ibáñez-Martín (2013, 27), “la formación del docente no puede 
limitarse a saber lo que es bueno y lo que es malo, sino que debe conocer el significado 
de la educación para el crecimiento humano y los modos mejores de transformar ese 
significado en las mejores metodologías pedagógicas”.

El modelo de enseñanza sobre el que se construye una materia para su enseñanza, 
establecerá el tipo de prácticas que se realicen (Zabalza, 2012). Si se opta por el modelo 
de enseñanza como creación de conductas y hábitos, se incluyen también componen-
tes formativos vinculados a mejora de habilidades y conductas. En el modelo bidirec-
cional de la educación, se funden los roles, y tanto profesor como alumnos aprenden, 
primando el aprendizaje del alumno sobre la enseñanza del profesor. Los modelos ac-
tuales basados en competencias optimizan las condiciones de desarrollo integral de 
los sujetos, de manera que se establecen condiciones motivantes para el desarrollo 
personal y social.

Es aquí donde el planteamiento de las prácticas de la materia Teoría de la Educa-
ción cobra relevancia, pues el objetivo de las mismas no es otro que estudiar la reali-
dad educacional, conocerla para mejorarla, asimilar los conocimientos científicos que 
llevan a su estudio, transferirlos, interiorizarlos y desplegarlos en otras áreas de cono-
cimiento, haciéndolas partícipes de los esquemas mentales construidos a partir de los 
nuevos aprendizajes.

La formación universitaria no sería completa si no se ofreciesen a los alumnos las 
materias en su globalidad: no puede desgajarse la teoría de la práctica, ni viceversa, 
pues forman un todo. Los conocimientos teóricos serían incompletos si no encuentran 
su expresión en la realidad educativa, si no se reconocen en cada segmento del ámbito 
educacional. Tampoco puede realizarse una práctica sin la teoría que la fundamenta, 
pues estaría vacía de contenido, sería un conocimiento vano que no aportaría cons-
trucciones teóricas no llegaría a conclusiones contrastadas, ni mejoraría la teoría.

3. Diseño de prácticas para la educación del carácter

En la universidad, una buena práctica es una iniciativa, una política o un modelo de 
actuación exitoso que mejora los procesos de aprendizaje y los resultados educativos 
de los alumnos. Su carácter innovador se completa con su efectividad. En la Teoría de 
la Educación, las prácticas se conciben como diseño de situaciones de aprendizaje en 
las que los alumnos puedan observar, analizar, investigar, profundizar y conocer as-
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pectos de la educación referidos al concepto de educación y su desarrollo, a la vez que 
van dando forma a su vocación como docentes, estableciendo comparaciones entre sus 
capacidades y la labor de un buen profesor, que, como hemos dicho antes, debe orien-
tar, motivar, guiar y saber desaparecer, ser maestros de humanidad (Esteve, 2004).

Con este diseño de las prácticas, se trata de impulsar en los alumnos universitarios 
el interés por formarse como personas, por avanzar en la búsqueda de su identidad 
como maestro, y adaptar sus capacidades a las que ha de poner en práctica para ser un 
buen maestro.

Para ello, expongo aquí una serie de estrategias para formar maestros responsa-
bles, esforzados y comprometidos con la educación, fruto todo ello de su formación 
universitaria.

3.1. Características de la propuesta

Son actividades de carácter reflexivo, que conducen a una mejora en la formación 
personal, en las que se elaboran nuevos conocimientos y se construyen esquemas con-
ceptuales que abarcan las teorías educativas, elaborando sus propias ideas educativas. 

Para ello, es necesario trabajar el razonamiento, pasar de la opinión a la confronta-
ción dialógica (Elzo, 2004), basados en la realidad constatada y argumentada; poner en 
práctica la competencia personal, estar en continuo aprendizaje, dominar los proce-
dimientos que dan acceso a la información, en resumen, tener la cabeza bien formada, 
con un bagaje cultural amplio; desarrollar el espíritu crítico, cuestionar los principios 
y valores, y formarse los propios, conocerse a sí mismo y ser consciente de sus limita-
ciones y capacidades.

La Teoría de la Educación añade a las práctica un componente ético que se mani-
fiesta en la temática, en el análisis de situaciones y toma de decisiones ante situaciones 
como el trabajo en grupo, resolución de problemas de tipo social investigativo, toma de 
postura ante casos concretos y definición del concepto educación.

3.2. Propuesta de Educación del carácter

Las actividades que se vayan a realizar deberían proporcionar a los alumnos uni-
versitarios una formación integral adecuada. Para ello habría que poner en práctica:

•  La innovación: en tanto que se diseñan entornos de aprendizaje nuevos y próxi-
mos a los alumnos, como actividades de debate; comentarios de textos pedagógi-
cos, que se alejan de los comentarios literarios a los que están acostumbrados los 
alumnos, y le aportan la contextualización de la teoría educativa; investigación 
de proyectos de innovación en centros educativos del entorno próximo; trabajo 
cooperativo, etc.

•  Mejora: trabajos en grupo, en los que uno de los objetivos principales es aprender 
a trabajar con los demás, solucionar conflictos del grupo, respetar otras ideas, 
dialogar, toma de decisiones sobre situaciones que surgen en el trabajo cotidiano 
y responsabilizarse las mismas. 
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•  Fundamentación científica: la racionalidad es un objetivo de primer orden. El 
alumnado ha de aprender a fundamentar sus opciones pedagógicas, buscar las 
teorías en las que apoyan sus reflexiones y sus decisiones, en la defensa de marcos 
educativos, fines, etc. Se pretende que sean capaces de elaborar sus propios es-
quemas de pensamiento pedagógico, tomen partida por un tipo de enseñanza que 
proporcione una educación integral, organicen el trabajo personal, opten por las 
actividades que más les interesan, defiendan sus ideas, sean capaces de integrar 
los conceptos de las diferentes áreas de conocimiento en sus esquemas pedagógi-
cos (interdisciplinariedad).

•  Procesos reconocidos: en la enseñanza universitaria se opta, cada vez más, por 
metodologías participativas, como el aprendizaje colaborativo, el aprendizaje ba-
sado en problemas, seminarios, debates, etc., donde los alumnos deben adquirir 
y desarrollar competencias sistémicas y profesionales. Estas metodologías son 
de reconocido valor didáctico por desarrollar competencias de análisis, síntesis, 
toma de decisiones, trabajo en equipo.

Con todo esto como base, se presentan una serie estrategias para la formación del 
carácter de alumnos universitarios de educación, que son:

•  Estrategias para el análisis y la comprensión crítica de los temas relevantes: cons-
trucción conceptual y comentario crítico de textos, debates. 

•  Estrategias de autoconocimiento, expresión y desarrollo de la perspectiva social: 
clarificación de valores, estudio de casos, toma de decisiones responsables, etc.

•  Estrategias para el desarrollo del juicio moral: discusión de dilemas morales, 
diagnóstico de situación, reconocimiento de alternativas y previsión de las con-
secuencias.

•  Estrategias de desarrollo de competencias autorreguladoras: habilidades sociales, 
autorregulación y autocontrol, disciplina, esfuerzo por hacer trabajos de calidad.

•  Técnicas grupales tendentes al cambio de actitudes a través de la participación 
activa: trabajo en común, solución de conflictos de manera pacífica y dialogada, 
negociaciones.
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EL USO DE HISTORIAS DE VIDA 
PARA LA FORMACIÓN DEL 
CARÁCTER DE LOS MAESTROS
Mª Carmen Caro Samada
Universidad Internacional de La Rioja

Resumen. En la presente adenda se presenta el uso de las historias de vida como medio para 
la formación del carácter de los docentes. En primer lugar, se define el término historias de 
vida y se justifica su uso en el ámbito educativo. En segundo lugar, se exponen los principa-
les argumentos para relacionar la educación moral y del carácter con el empleo de métodos 
narrativos en la formación del profesor. A través de la lectura concreta de historias de vida se 
fomenta en el futuro maestro la transmisión de valores así como el desarrollo de la empatía y 
de la imaginación. 

Palabras clave: narrativa, experiencia, educación moral, virtudes

1. Las historias de vida: definición y justificación 

El ejercicio de la profesión de maestro conlleva una responsabilidad social y por 
ello un cuidado de la educación del carácter del futuro docente. El conocimiento de 
disciplinas humanísticas como la Antropología, la Ética o la Psicología puede ayudar a 
entender las diferentes posibilidades que existen para desarrollar el carácter desde el 
punto de vista teórico. Por otra parte, se apunta también al desarrollo de dos capacida-
des, la empatía y la imaginación (Kilpatrick, et alter, 1994; Nussbaum, 2010), para pro-
yectarse en los otros. Esta tarea, que implica un ejercicio de diálogo y de reflexión en 
los estudiantes, no sólo puede llevarse a cabo a través de la ficción (películas, novelas, 
etc.) sino también a través de la narrativa y en concreto del uso de historias de vida. En 
este caso las referencias van a ser experiencias narradas de vidas profesionales. 

En primer lugar, habría que delimitar el propio significado del concepto. En las 
llamadas historias de vida incluimos de forma genérica tanto las memorias como bio-
grafías, autobiografías o confesiones (Martí y Balaguer, 2014). Pujadas (1992) concreta 
más el término y detalla que las historias de vida serían aquel relato autobiográfico que 
el investigador consigue a través de diversas entrevistas para mostrar el testimonio 
de las valoraciones y experiencias que esa persona hace. Por su parte, Lomsky-Feder 
(2000) se refiere a ellas como el conjunto de experiencias personales a lo largo de los 
años, en las que destacan situaciones o recuerdos en las que la persona que las relata 
toma parte activa de los mismos.
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Las historias de vida comienzan a emplearse en el campo de las ciencias sociales y 
en la educación a partir del giro narrativo de los años setenta del siglo XX. Se trata de 
una reacción al positivismo y por ello se pone de relieve el valor de lo subjetivo y de la 
interpretación de los procesos y experiencias humanas. De este modo la investigación 
narrativa comienza a tomar protagonismo dentro de la investigación cualitativa, que se 
articula en parte en torno a las narrativas del yo. En el caso que nos ocupa no hablamos 
de esta vertiente como metodología de investigación sino que vamos a referirnos a su 
función formativa. 

2. El uso de las historias de vida en la educación

El porqué del uso de las historias de vida en el ámbito educativo lo podemos encon-
trar en la misma definición que hacen Conelly y Clandinin (1995) sobre la educación, 
según la cual esta es “la construcción y reconstrucción de historias personales y so-
ciales”. Así “la razón principal para el uso de la narrativa en la investigación educativa 
es que los seres humanos somos organismos contadores de historias, organismos que, 
individual y socialmente, vivimos vidas relatadas” (Connelly y Clandinin, 1995, 11).

Los métodos biográficos tomaron fuerza en el mundo educativo desde principios 
de los ochenta a través de dos corrientes: la formación de educadores y la educación 
de adultos (González Monteagudo, 2009). A su vez este mismo autor recoge las tres 
funciones principales de las historias de vida: función investigadora, formativa y testi-
monial. De esta manera apuntamos por una parte a la primera de las dos corrientes, la 
formación del docente, y a las posibilidades formativas y transformadoras que presen-
tan las historias de vida a través de la segunda de las funciones (Aguirre, Doménech e 
Higueras, 2014). En este caso la lectura atenta de la vida de docentes, ya sea a través de 
memorias como de relatos autobiográficos puede favorecer una serie de posibilidades 
tanto para el conocimiento profesional como también para la educación del carácter 
del futuro maestro. Se destacan a continuación algunas de las principales:

En primer lugar, nos permiten acceder a los sentimientos y experiencias íntimas 
del individuo. No se trata de vivencias impersonales sino que éstas aparecen encarna-
das en el rostro y gestos de una persona concreta, lo que convierte a este hecho en más 
significativo desde el punto de vista del aprendizaje. Se trata de un aprendizaje más 
vivencial, que favorece la empatía del futuro maestro. Así mismo nos ayuda a entender 
su desarrollo profesional, los obstáculos y dificultades que tuvo que superar en cada 
etapa profesional, así como sus fortalezas y debilidades (Serret-Segura, Martí-Puig y 
Corbatón-Martínez, 2016). Por otra parte, no es de extrañar que gran parte de estos 
relatos protagonizados por docentes suelan corresponder a figuras altamente impli-
cadas en su desarrollo e identidad profesional, cuando no se constituyen ejemplos del 
“buen docente”. A través de estas historias de vida el estudiante tiene la posibilidad de 
comprender que la profesión docente implica una redefinición constante y también la 
superación de errores, y sobre todo el atesoramiento de una serie de valores y de un 
saber estar ante el mundo (Álvarez, Porta y Sarasa, 2010; Aguirre y de Laurentis, 2016). 

En segundo lugar y en estrecha relación con lo anterior, el empleo de las historias 
de vida puede suponer una oportunidad para la transmisión de valores tales como el 
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espíritu de superación o la empatía. Por lo que respecta a la educación del carácter, 
decía MacIntyre (2008) que en la educación moral clásica las narraciones se basaban 
en modelos de conducta y ejemplificaban el bien y el mal. A través del contar histo-
rias se mostraban las virtudes que se debían vivir. Siguiendo este argumento, se puede 
afirmar que las historias de vida se constituyen en un buen método de formación del 
carácter porque despiertan sentimientos. Hablamos por lo tanto de una dimensión no 
sólo cognitiva, de conocimiento, sino afectiva. En cuanto a la empatía, hablamos de 
vidas reales con las que el futuro maestro se puede identificar. Estas vidas ejemplares 
permiten pensar con sensibilidad: “Es un pensamiento que se toma en serio la digni-
dad, el valor de lo que está considerando, un pensamiento que cuida de aquello en lo 
que está pensando, un pensamiento que es compasivo porque representa un modo de 
participación compartida en las cualidades de las vidas narradas” (Lipman, 1008, 116). 

En tercer lugar, nos permiten entender el contexto histórico, social y cultural en el 
que desarrollan sus vidas. Los problemas a los que nos enfrentamos en la actualidad 
pueden ser diferentes a los que tuvieron que vivir esos maestros pero el pasado nos 
ayuda a entender el presente y permite contextualizar determinadas prácticas peda-
gógicas y su hacer como docentes (Hernández-Hernández y Aberasturi, 2014). Según 
Bolívar, Domingo y Fernández (2001) todo ello nos ofrece un saber práctico y unas 
claves para entender la formación de la identidad profesional. Esto se relaciona con la 
práctica reflexiva para generar buena enseñanza. Tal y como apunta Litwin: “las narra-
ciones de los docentes, sus intuiciones, la sabiduría práctica, […] constituyen un nuevo 
marco de pensamiento para el estudio de las prácticas de enseñanza” (Litwin, 2012, 
26). Repensar experiencias vividas y pensadas por diferentes sujetos puede favorecer 
nuevas experiencias y saberes. Asimismo, la imaginación se presenta aquí como aliada 
poderosa para imaginar situaciones que pueden ser trasladables al momento presente, 
así como presentar diferentes alternativas y soluciones a los retos planteados tanto por 
la vida del docente en el pasado como para la futura vida profesional.

3. Conclusiones 

Las llamadas historias de vida ofrecen diferentes posibilidades formativas. En el 
caso de la educación del carácter partimos del carácter narrativo de toda vida huma-
na, que puede ser a su vez espejo, ejemplo y vivencia en la que otras vidas se pueden 
repensar y vivir. En este ejercicio tanto de empatía como de imaginación, el futuro 
docente puede analizar las buenas prácticas de lo que constituye un buen hacer del 
docente, que va indisolublemente unido a una conciencia de la identidad profesional 
junto con la vivencia de unos determinados valores morales, que se pueden y se deben 
de transmitir a futuras generaciones de maestros. Nos apoyamos por lo tanto en la 
narrativa y en lo humanístico para destacar otras posibilidades en la formación del 
carácter de los profesionales de la enseñanza. 
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FORMACIÓN DEL CARÁCTER EN 
EL CONTEXTO ACTUAL. ENTRE EL 
CASTIGO Y LA POÉTICA
Francisco Javier Jiménez Ríos
Universidad de Granada

Resumen. Pretendemos evocar la mirada capaz de sentir el resplandor del maestro en el oscu-
ro panorama de la marcha educativa en la realidad social actual, en la que nos parece descubrir 
una intencionalidad oculta hacia el final estructural de esta luz, con su fuente. Valoramos la 
ponencia que parte de la experiencia entrañable del maestro constituyendo nuestra realidad 
personal, en cuanto realidad comunicativa y simbólica, para intentar desbrozar, en un segundo 
momento, el matorral opaco de la in-transparencia cotidiana, en el deseo de un vivir abriendo 
el horizonte.

Palabras clave: carácter bueno, maestro, poética, sabiduría, castigo

1. Lo deseable. El maestro

Lo suscribimos con toda la fuerza que la realidad histórica y la biografía personal 
en su mostración real le confieren:

“El carácter de un maestro tiene un valor incalculable. Muchas personas podrían afir-
mar que han tenido uno, o incluso varios, que les caló, les marcó en un sentido u otro, 
les rescató de la ignorancia y orientó sus vidas, les escuchó o cuestiones por el estilo, 
en definitiva, que consiguió resultados impagables. No se está afirmando que haya un 
carácter auténtico y legítimo y otros espurios y fraudulentos, se está diciendo que hay 
maestros a los que se les encienden los ojos cuando educan, porque eso forma parte de 
sus vidas, y otros que parecen no otorgar demasiada importancia al arte de educar y lo 
reducen a un tipo de trámite. El mundo de la educación necesita de los primeros y no 
de los segundos” (Esteban et al., 2016, 2).

Por eso nuestro objetivo es el mismo que el de la ponencia, acentuando la bondad 
de una relación educativa comunicativa y simbólica:

“Esta ponencia se dedica, en primer lugar, a presentar razones para que el carácter sea 
parte de la formación universitaria que reciben los futuros maestros, para que dicha 
formación sea más humanista, comprometida y responsable con los valores de la de-
mocracia. La formación universitaria que hoy se defiende, la útil, práctica y adaptada 
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a los tiempos que corren, junto a la popular concepción de que eso del carácter es 
algo que depende de uno mismo y que uno trae de casa ya formado, y a la idea de que 
es otra manera de llamar a la mera vocación hacia el magisterio, parecen formar un 
mejunje perfecto para que el futuro maestro pase por la universidad, vaya reuniendo 
competencias, y no viva un auténtico proceso de transformación personal” (Esteban 
et al., 2016, 2).

Entendemos que eso es la esencia de la Universidad: abrir el espacio poético del 
encuentro personal impregnando la realidad con el perfume de la sabiduría. (Esto es 
lo que –a nuestro juicio– aniquila, intencionalmente, Bolonia).

Aunque el acento de nuestra palabra se coloca en el abismo actual que distorsiona 
la posibilidad de esta relación simbólica, lo obviamos en este momento y seguimos 
profundizando, con la ponencia, en la bondad de la formación de un “buen” carácter, 
para intentar descubrir, finalmente, el resplandor del maestro en la oscuridad que nos 
envuelve.

La primera razón que se nos presenta, como no podía ser de otra manera, es que el 
carácter es educable, teniendo en cuenta el acuerdo generalizado en la diferenciación 
entre temperamento (más en lo dado) y carácter (más en lo apropiado). Esta razón se 
constituye en condición de posibilidad de todas las demás por cuanto sin la indicación 
de esta realidad se hace imposible todo el proceso.

Una razón que se apoya, con gran acierto, desde Aristóteles hasta númerosos au-
tores en disciplinas contemporáneas, y es que se trata de algo nuclear y desbordante: 
“formar el carácter no es desarrollar o perfeccionar cualquier cosa” (Esteban et al., 
2016, 4).

“El carácter de un maestro no es cualquier cosa, su potencia parece incalculable. Sin 
ir más lejos, deben ser bastantes las personas que han sentido predilección y apego 
hacia una determinada materia gracias a que su maestro no solo la explicaba, sino que 
la encarnaba; y no es casualidad que en un número significativo de las biografías y 
autobiografías de grandes personajes aparezca la figura de un maestro que marcó sus 
vidas por aquel gesto oportuno, aquellas palabras certeras, aquel silencio ensordece-
dor o aquella mirada afectuosa en ese momento preciso, sí, por su carácter” (Esteban 
et al., 2016, 4).

Se trata de algo tan radical de la realidad humana, como tan diverso en cada biogra-
fía personal y en la marcha de la realidad histórica. Y a la vez, algo que parece querer 
ocultarse en la fragmentación actual de la vida.

Sentimos con fuerza la afirmación de la educabilidad del carácter, finalizada por 
el desarrollo positivo de la realidad personal humana, como persona virtuosa que va-
de-a, envuelta en la morada de alguna concepción de la verdad, aguerrida con la razón 
práctica, en la continua apropiación creativa de virtudes, con una actividad colabora-
tiva, en un devenir comunicativo correcto en-hacia un desbordamiento vital (Esteban 
et al., 2016, 5).

Entendemos que el proceso educativo constituye un sistema educere-educare, con 
la principialidad del primero: la realidad personal humana se constituye en una con-
tinua apropiación creativa de posibilidades y creación de capacidades, su biografía 
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muestra un estar-dando-de-sí gerundial apropiándose de manera poética los tesoros 
de la historia en una marcha comunicativa y simbólica.

En las palabras de la ponencia presagiamos una afirmación que intencionalmente 
pretendemos en nuestro comentario: la educación es principalmente cuestión de posi-
cionamiento, no de procedimientos. Algo que comprendemos como esencial pero que 
encontramos como negación en nuestra mirada al fenómeno educativo actual.

Por otra parte, el acento puesto en la razón práctica, quisiéramos apreciarlo mos-
trándose como razón vital, entre la razón práctica y la razón pura, incorporando todo 
lo que de a-racional, i-racional, supra-racional muestra la realidad vital y salvándonos 
del esfuerzo ético de un deber ser finalmente imposible. Sentimos como más tremen-
damente humana la razón vital o, mejor, una vida-razonable, en la brecha que abre el 
horizonte del sentido común.

La vida-razonable, como vida virtuosa, funda la relación comunicativa que fluye en 
la figura del maestro y funda, por tanto, el sistema que constituye, aunque no se atienda 
o se denueste, la formación del carácter y la formación universitaria.

“Cuando de lo que se habla es de la formación de maestros y maestras esta relación 
adquiere mayor fuerza si cabe. El gran filósofo del diálogo Martin Buber describe mag-
níficamente la necesidad de que el vínculo mencionado sea férreo y vigoroso. Cuando 
una persona recién titulada en educación entra en un aula, y se ve ante un grupo de 
alumnos, frente a una representación de la sociedad, puede sentir una curiosa inquie-
tud: “Estos chicos –no los he buscado; he sido colocado aquí y tengo que aceptarlos 
como son –pero no como son ahora en este momento, no, como ellos realmente son, 
como pueden llegar a ser. Pero, ¿cómo puedo encontrar lo que hay en ellos?, y ¿qué 
puedo hacer para darle forma?” (Buber, 1973, 141) [Cursiva en el original]. Es, quizá en 
ese momento, cuando el maestro intuye que su misión va más allá de enseñar mate-
máticas, literatura o informática, que trasciende su habilidad pedagógica y didáctica 
o que todo su elenco de competencias puede quedar en agua de borrajas, es quizá en 
ese momento, cuando asume que su tarea consiste en transformar una profesión en un 
arte porque le reclama a uno en tanto que persona (Esteban et al., 2016, 5).

Se llega a ser maestro a los pies y al lado de maestros. Un maestro es, principalmen-
te, una persona con una especial manera de ser. Se trata de una forja que va más allá de 
las modas y vicisitudes del momento:

“Eso no significa desentenderse de la realidad, sino apostar por el florecimiento huma-
no y la formación del carácter, algo que requiere cuando menos tres requisitos: que los 
futuros maestros sean reconocidos y se reconozcan como auténticos sujetos de apren-
dizaje, como personas que pueden dejar de ser como son para ser de otra manera; 
defender el compromiso de aprender algo en particular, o si se prefiere, que se apueste 
por cuestiones que vale la pena aprender, algo con lo que comprometerse e identifi-
carse; y por último, aceptar que la formación de maestros no está limitada a cuestiones 
útiles, que en la inutilidad, tan vilipendiada en la postmodernidad, se esconde una tre-
menda utilidad” (Esteban et al., 2016, 5).

La utilidad de la radicalidad comunicativa y simbólica de la realidad personal hu-
mana en su estar-dando-de-sí poiética vital.
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2. Lo cotidiano. El castigo, por la culpa

Pero, con esta luz, adentrémonos en el tenebroso mundo de nuestro cada día. Nos 
descubrimos, como Diógenes, buscando un maestro, buscando discípulos, buscando 
lugares en los que pueda acontecer el milagro simbólico de la comunicación educativa 
poética.

Evocamos algunas pinceladas que intentan mostrar aspectos de la realidad social 
del mundo en el que, a pesar de todo, se pueden seguir narrando encuentros con el 
maestro.

Una ponencia, en un SITE, abría nuestra palabra a una reflexión sobre la nebulosa 
que embarga nuestra historia:

“La tierra se nos muestra herida, y las personas se encuentran continuamente acecha-
das por la imposición de interpretaciones perversas e interesadas de la realidad, hasta 
sentirse afectadas en lo más hondo de su propia mismidad, en su dignidad y libertad, 
por la desigualdad y la injusticia. Se trata de la alienación que provoca una ideología 
sofisticada que se introyecta sutilmente en la entraña personal, hasta llegar a distorsio-
nar la conciencia de su propia realidad y de la realidad en su devenir. El imperio de una 
ley sin escrúpulos desplaza, y elimina, con un tremendo poder coercitivo, el ámbito 
de la moral, hasta hacer imposible el ejercicio de la libertad y la responsabilidad. Con 
todos los medios a su alcance, los poderes establecidos construyen la realidad personal 
y social, sobre un terreno fangoso de grandes mentiras, que introducen en la entraña y 
el pensamiento como verdades esenciales, hasta hacer que la víctima –desfigurada por 
esa ideología– se sienta culpable y se convierta en verdugo de sí misma y de cuantas 
personas le rodean, como súbdito de un poder que ni siquiera tendrá que llegar a usar 
la violencia física gracias a esta manipulación diabólica. En definitiva, se trata de una 
perversión en la comprensión de la realidad personal humana, y la fuerza de la ideo-
logía reside en que se estructura sobre la distorsión de dimensiones fundamentales 
de la persona humana, comenzando desde el mismo valor de la vida personal, que se 
encuentra en el fundamento del universo de los valores” (Jiménez Ríos, 2010, 263).

Una reflexión que en otro momento se expresaba como la tiranía de una memoria 
gnóstica digital, que nos ata continuamente a la culpa infligiendo el castigo soberano 
de impedir transfigurar nuestra finitud.

“La memoria me ata a mis errores como culpa insalvable. No hay marcha atrás. No 
hay posibilidad de hacer de mis errores un trampolín para mi realización. Y encon-
tramos tal naturalización cultural de esta perversión radical que todos podríamos in-
dicar inercias de legislación en el sentido de que llevemos en nuestra memoria, como 
criminales, sólo la culpa, de la que somos víctimas. La imposibilidad de inclusión se 
torna radical y universal. Todos, incluidos los artífices más directos de esta perversión, 
terminamos siendo víctimas de una exclusión radical, en la incomunicación absoluta” 
(Jiménez Ríos, 2015, 410-411).

Un mundo presidido por una lógica diabólica que desplaza todo acontecimiento 
simbólico, asfixiando a la persona en la exclusión de la incomunicación mediante un 
puritanismo farisaico que imposibilita toda realización personal.
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En nuestro cada día encontramos profesores asfixiados por una burocracia inter-
minable cuyo fin real para ser imposibilita un magisterio adecuado, y alumnos some-
tidos a una presión social insoportable. Todos siempre bajo la sospecha de unas leyes, 
introyectadas como convicciones sociales, tan puritanas que en cualquier momento 
pueden declarar culpable a cualquiera de los intervinientes, infligiendo una parálisis 
en la comunicación educativa que se muestra en un castigo, interno y externo, normal-
mente desmesurado y sin proyección de crecimiento personal.

La caída, fatal y necesaria, del gnosticismo culpabilizante pervierte las relaciones 
educativas cotidianas, generando un ruido que imposibilita todo tipo de comunica-
ción y hace muy difícil el acontecimiento de la relación magisterial que indicábamos 
al principio.

Reflejo de una realidad social lacerada por el capitalismo luterano-calvinista, en la 
que la persona no vale ni tiene futuro, que premia a los malos y castiga a los buenos, de 
manera que se va naturalizando la mala práctica de un mal hacer, premiado en todos 
los ámbitos y todas las profesiones, sin horizonte y sin futuro. Y siempre en el temor 
de los dioses que han sobrevivido a los maestros de la sospecha, paralizando todo buen 
hacer, en cuanto que afectan a las dos grandes estructuras antropológicas: el dios Cali-
dad pervierte las relaciones personales y el dios Ecología distorsiona las relaciones con 
el mundo. El dios CaE se precipita como una losa sobre la historia personal y colectiva, 
cae con el castigo, por la culpa declarada, casi inherente a la realidad humana.

3. En el horizonte

A pesar de esta tremenda inercia de incomunicación en el mundo de las comunica-
ciones, sigue abriéndose brecha el milagro del encuentro personal comunicativo de la 
verdadera relación educativa y la formación del buen carácter desborda el espacio de 
buenas prácticas en el gerundio poiético de la realidad personal en su estar-dando-de-
sí realidad histórica.
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Resumen. En este trabajo reflexionaremos sobre dos argumentos. Por qué pensamos que el 
ideario educativo de los centros docentes constituye un elemento fundamental e indispen-
sable en la formación del carácter (y que, por tanto, necesita ser recuperado y revalorizado 
a tal fin). En segundo lugar, por qué los derechos humanos no deben permanecer ajenos a la 
formación del carácter de los futuros docentes; esto es, de qué forma los derechos humanos 
colaboran en la formación del carácter de los futuros maestros.

Palabras clave: formación del carácter, ideario educativo, educación y formación en dere-
chos humanos

En este trabajo reflexionaremos sobre dos argumentos. Por qué pensamos que el 
ideario educativo es un elemento fundamental e indispensable en la formación del 
carácter (y que necesita ser recuperado y revalorizado a tal fin). Hasta qué punto la 
formación del carácter depende en exclusiva del docente: “el carácter del maestro tie-
ne un valor incalculable”, se afirma. Sin embargo, ¿no es tan importante, al menos, el 
“carácter” de las propias instituciones docentes, como el de los profesores?; ¿no es 
también necesario cuidarlo y promoverlo?; ¿hasta qué punto es posible una formación 
del carácter sin vinculación alguna con un ideario educativo?. 

En segundo lugar, por qué los derechos humanos no deben permanecer ajenos a la 
formación del carácter de los futuros docentes. Esto es, de qué forma pueden colabo-
rar en la formación del carácter de los futuros maestros, “que se supone deben vivir y 
hacer vivir la democracia” (Esteban, Bernal, Gil, Prieto, 2016, 4); y “saber ser y saber 
convivir de una manera democrática” (ob cit, 18). Cuando la educación la situamos en 
un contexto político, como es el contexto democrático, no podemos obviar el potencial 
formativo de los derechos humanos, máxime cuando se comprueba lo difícil que es 
“hacer lo correcto, del modo correcto y por las razones correctas” (ob cit, 5). Entonces, 
¿pueden los derechos humanos ser, realmente, una referencia adecuada para la forma-
ción del carácter de los futuros profesores?
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No es casual que una película, con tanta densidad educativa por metraje, como “El 
club de los poetas muertos” inicie con la afirmación de los valores que presiden la ins-
titución educativa donde se desarrollará el film; valores que comprometen y a los que 
todos se subordinan. Como es sabido, la película comienza con una procesión inaugu-
ral del curso. Va presidida por la música de una gaita; la luz de una vela, que representa 
el conocimiento; y una serie de estandartes que portan los valores de la institución. 
En su discurso, el director pregunta a los estudiantes: “Señores, ¿cuáles son los cua-
tro pilares?”. Los alumnos, en pie, responden al unísono: “tradición, honor, disciplina, 
grandeza”. Esos valores conforman el ideario educativo de la Académica Welton y, a la 
vez, constituyen los pilares de la formación del carácter de sus alumnos. 

La elección de este ejemplo no ha sido casual. El ideario no tiene, ni ha tenido, “bue-
na fama” en el mundo educativo (basta recordar los diversos episodios conflictivos que 
tuvo en los albores de la política educativa democrática). Parece que nos remite a una 
educación vieja, pesada, anacrónica, doctrinaria. Precisamente, el tipo de educación 
que critica la película. Y, sin embargo, más bien se trata de todo lo contrario. El ideario 
educativo nos revela y ordena aquellos elementos que son fundamentales en un deter-
minado proceso educativo. El ideario singulariza y eleva la acción educativa personal 
y colectiva. Nos habla de la importancia de la comunidad para educar; de la necesidad 
de coherencia para transmitir valores, y de la supremacía de esos valores, etc.

En el Diccionario Etimológico de Joan Corominas leemos que el término ideario 
no aparece en castellano hasta el siglo XVII, mientras el término “ideología” comienza 
a ser usado en el S. XVIII. Ideario proviene del griego idea; en el sentido de “imagen 
ideal de un objeto” (del verbo eido, “ver” y el sustantivo eidos, que literalmente signi-
fica “lo que se ve” o “lo que es visto”). Aristóteles lo usa con el valor de “modelo” (o fi-
gura). Esta perspectiva etimológica nos acerca a tres razones por las que consideramos 
fundamenta el ideario en la formación del carácter (ya sea de los futuros profesores, o 
de sus alumnos).

En primer lugar, pedagógicamente se hace tan necesario contar con un modelo de 
referencia, como que tal modelo sea visible. En efecto, la acción educativa de un profe-
sor es importante y con este trabajo no pretendemos menoscabar su valía en la forma-
ción del carácter (basta recordar la experiencia educativa de Pennac relatada en Mal 
de escuela “sólo uno me salvó”). Ahora bien, la acción educativa solitaria y aislada pue-
de tener menos incidencia en la formación del carácter que la acción educativa de toda 
la comunidad. Y para lograrlo hay que contar con una referencia, con un modelo asu-
mido y compartido por todos. Si como se ha encargado de repetirnos reiteradamente 
J. A. Marina, “para educar hace falta toda la tribu” en el ideario encontramos expresa-
dos todos esos elementos. La educación es un asunto esencialmente comunitario y, en 
cuanto tal, político (y donde decir político, quizá sea lo mismo que decir democrático).

No es casual que el ideario se conozca también como “carácter propio”1. En efec-
to, también las instituciones conforman un peculiar ethos (Hogan, 1983; McLaughlin, 

1. La noción de “carácter propio” (caractère propre, en la Ley Debré), introducida a través del Voto 
Particular del Magistrado Tomás y Valiente (STC 5/1981, de 13 de febrero), así como su posterior afirmación 
en el texto de la LODE (1985) trajo como consecuencia un desplazamiento en el uso pedagógico del término 
ideario educativo en beneficio del término “carácter propio”. 
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2005; Ibáñez-Martín, 2009 y 2015), un carácter que las distingue. García Hoz (1982) 
utiliza el calificativo pedagógico (“ideario pedagógico”) y lo describe como, 

“el sistema de ideas, la concreción pedagógica subyacente que orienta y motiva toda 
la actividad, […] es el reflejo de una concepción educativa. El ideario pedagógico tie-
ne que empezar por expresar el concepto de educación y el concepto de comunidad 
educativa, es decir, qué es la educación y quienes van a participar en la educación […]. 
El ideario pedagógico implica la definición del tipo de educación que se estimulará 
en el centro, las finalidades, las técnicas que se utilizarán y las personas que habrán 
de constituirlo (38 y ss.)”.

El Tribunal Constitucional, a través de las Sentencias en las que se ha pronunciado 
jurídicamente sobre la cuestión (Sentencias 5/1981 y 77/1985), indica que el Ideario 
educativo o carácter propio gravitará principalmente en lo que se refiere a los aspectos 
“propiamente educativos o formativos de la enseñanza”, siendo su incidencia menor 
en lo que toca a la simple transmisión de conocimiento, terreno en el que las propias 
exigencias de la enseñanza dejan un estrecho margen a las diferencias entre idearios 
(STC 5/1981, Fj. 10). 

No cabe duda de que el ideario educativo constituye un hecho anterior a su reco-
nocimiento jurídico. Sin embargo, paradójicamente, ha sido en éste ámbito donde más 
y mejor se ha podido sistematizar como recurso pedagógico. Así, el ideario constitu-
ye el reconocimiento jurídico de una determinada especificidad pedagógica; es más, 
constituye el reconocimiento de que no existe una única manera de educar(se), sino 
particulares formas de hacerlo, todas igualmente válidas. El ideario muestra la valía 
pedagógica de la intencionalidad educativa colectiva, y muestra el compromiso que la 
institución asume en la formación del carácter de sus estudiantes.

El ideario educativo, en tanto que expresión pedagógica de diversas identidades 
colectivas, cumple con la función de individualizar pedagógicamente tales identida-
des desde la perspectiva de la transmisión. La elaboración del ideario es un momento 
crítico por cuanto la comunidad examina su propia identidad y (re)elabora sus rasgos 
y elementos que dan cohesión y unidad al grupo. En función de tales elementos: reli-
gión, lengua, tradiciones, patrimonio cultural, etc. y el grado de pertenencia que tales 
comunidades son capaces de generar en los miembros del grupo pueden encontrarse 
una amplia diversidad de instituciones docentes vinculadas a uno o más elementos 
identitarios. En suma, el ideario posibilita que una institución docente, aun proyectado 
al futuro, no pierda su vinculación con la tradición que lo originó y donde se refle-
jan aquellos aspectos que por su valía deben perdurar en el tiempo (García-Gutiérrez, 
2009).

Si como hemos tratado de justificar hasta ahora, la formación del carácter debería 
formar parte de en un proyecto pedagógico más amplio, como es el ideario educativo, 
también sus contenidos debe apuntar a la inclusión de los derechos humanos en tanto 
que elementos garantes de una vida personal y social plena y justa. ¿Qué nos enseñan 
los derechos humanos desde el punto de vista de la formación del carácter a los futuros 
docentes?.
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La primera razón es que los propios docentes deberán enseñar a sus estudiantes las 
razones de la dignidad humana y las responsabilidades que de esa común pertenencia 
a la humanidad se derivan. Pero no sólo. Enseñar las razones no es suficiente si éstas 
no constituyen un recurso que movilice todas las capacidades de la persona a la acción. 
La educación y la formación en derechos humanos no es tanto la transmisión de un 
catálogo de derechos como la introducción en una tradición de pensamiento que se 
cuestiona y se responsabiliza de la común pertenencia a la familia humana. Apelar a 
los derechos humanos para formar el carácter implica reconocer que la singularidad 
de ese carácter personal de individuos e instituciones, pero que también se encuentra 
entretejida por elementos comunes y compartidos que permiten el acto de reconoci-
miento y que podamos tener y construir algo-en-común.

Una formación del carácter desde los derechos humanos transmite una convicción 
fundamental: la unidad de la familia humana y la responsabilidad que tal vinculación 
comporta. Como indica Gil Cantero, podríamos entenderla como una teoría educativa, 
que se sostiene en tres artículos de la Declaración Universal: el artículo primero que 
afirma el deber de fraternidad; el artículo veintiséis que reconoce el derecho a la edu-
cación; y, por último, el artículo veintinueve, donde se nos recuerda que “toda persona 
tiene deberes respecto a la comunidad, puesto que sólo en ella puede desarrollar libre-
mente su personalidad”. Una educación del carácter desde el enfoque de los derechos 
humanos constituye una continua apelación personal por el bien de los otros.

Por otra parte, y reconociendo la densidad y diversidad de convicciones educativas, 
los derechos humanos constituyen un contenido compartido que puede actuar de lími-
te normativo a la hora de elaborar juicios y tomar decisiones pedagógicas. En efecto, 
“no puede aprenderse a establecer juicios educativos desde la ausencia de contenidos” 
(Esteban, Bernal, Gil, Prieto, ob cit, 11), pero no se trata sólo de contenidos disciplina-
res, también es importante conocer el contenido de los derechos afirmados en la De-
claración Universal. De ahí que los códigos deontológicos, el desarrollo la competencia 
ética o el compromiso cívico no puedan sino vinculados con la teoría pedagógica de los 
derechos humanos.

Por último, nos parece oportuno introducir otro elemento para la reflexión: ¿hasta 
qué punto las problemas psicológicos que afectan a las profesiones educativas (el sín-
drome del quemado, el malestar docente, etc.) no están influidas por una desatención 
a la formación del carácter necesario para afrontar las exigencias que tales profesiones 
demandan?. Y en relación con esto: ¿pagamos realmente lo que vale un profesor que 
está dispuesto a sacrificarse por sus alumnos?; ¿cuánto cuesta ese sacrificio?; ¿es me-
dible económicamente? En efecto, son elementos tan intangibles como fundamentales 
para una educación de calidad (intangibles pedagógicos). 

En conclusión, la formación del carácter de los futuros docentes un tema a la altura 
de nuestro tiempo, por cuanto supone reconocer y atender al verdadero valor de la 
educación, liberándola de los servilismos económicos que la esclavizan. 
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Resumen. En la actualidad, en el contexto del denominado Espacio Europeo de Educación Su-
perior (EEES), la formación humanista, responsable y comprometida con los valores democrá-
ticos de los futuros maestros adquiere toda su relevancia para promover procesos educativos 
orientados hacia la democratización educativa. 
Nuestra pretensión es recalcar la importancia de la formación del carácter del profesorado 
universitario y su repercusión en el ejercicio de su labor profesional. Así como, el análisis de 
algunas dificultades y retos con los que se encuentran los futuros maestros como estrategia en 
el desarrollo de su competencia para la mejora de la calidad de la educación.

Palabras clave: carácter, formación, Espacio Europeo de Educación Superior, maestros, calidad

1. Introducción

En el contexto del Espacio Europeo de Educación Superior, el profesor universi-
tario realiza actividades complementarias de docente e investigador. Junto a la trans-
misión de conocimientos debe también desarrollar las habilidades pedagógicas nece-
sarias para ser un buen docente y transmitir democráticamente valores, habilidades y 
actitudes que contribuyan a la formación integral de los futuros maestros.

La actuación del profesor universitario resulta fundamental para afrontar el nuevo 
escenario del EEES, es uno de los elementos claves que facilita la incorporación de 
aspectos éticos, actitudinales, y emocionales en cualquier proceso de cambio y/o refor-
ma como medio para alcanzar una educación democrática y de calidad. La formación 
del maestro no se concibe como un elemento aislado, sino que viene condicionado por 
las características de la sociedad en un momento concreto. Entre otros autores (Benito 
y Cruz, 2007; MacBeath, 2012; Gil y Reyero, 2015), sostienen que la docencia universi-
taria en el Espacio Europeo de Educación Superior tiene una gran complejidad y para 
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desarrollarla se precisan cambios, innovaciones, desde la perspectiva institucional y 
personal. 

Aunque el punto de partida son los paradigmas educativos (tecnológico o positivis-
ta, hermenéutico-interpretativo, crítico o sociológico, postmoderno) y la investigación 
educativa que sustentan los diferentes modelos formativos, lo más significativo y de 
valor incalculable es la formación del carácter del maestro. Así, consecuencia de las 
demandas educativas actuales, la mera acumulación de conocimientos queda obsoleta 
y la función educativa trasciende a aspectos instructivos, axiológicos y actitudinales, 
que son susceptibles de ser aprendidos para dar respuesta a las necesidades de proyec-
to de vida que capacite a la persona a acometer cambios en el modelo de formación y 
de búsqueda de soluciones.

Nuestro sistema educativo y el perfil profesional de nuestro profesorado se ha 
transformado con el devenir de los tiempos motivado por los profundos procesos de 
cambios sociales, económicos y políticos, nuevas responsabilidades y exigencias (Es-
teve, 2003). El trabajo universitario se considera como “una red compleja de expecta-
tivas, tareas y comunicaciones. El hecho de ser profesor forma parte de esta red […] ”( 
Knight, 2006, 15)

El modelo del docente que prevalece en la actualidad es el de un docente compro-
metido con su entorno, responsable con el trabajo en la detección y actuación ante las 
dificultades y en la toma de decisiones democráticas, entre otras competencias, que se 
limitan a desarrollar un catálogo restringido de habilidades profesionales para formar 
técnicos especialistas (Prats, 2016). En concreto, las competencias, hoy en día, son mu-
cho más que unos contenidos (saber), habilidades (saber hacer), actitudes y valores 
(saber ser y estar), adquiriéndose y/o desarrollándose mediante simulaciones forma-
tivas, para ser eficaz socialmente mediante la propia experiencia socio laboral y desa-
rrollar, así, una enseñanza de calidad. Además, el perfil del formador actualmente está 
variando hacia el de un profesional que posee un conjunto de competencias cognitivas, 
sociales, emocionales y tecnológicas que le permiten adaptarse a la nueva sociedad en la 
que se desarrollan actividades cada vez más variadas y diferenciadas.

El quehacer democrático que se propone tiene la importancia de que no solo solu-
ciona los aspectos democráticos, sino que es un camino de mejora en el carácter de la 
persona. Al respecto tienen sentido las palabras de Marina (2012, 182) al indicar que 
“ha llegado el momento de elaborar una pedagogía de la atención, del autocontrol y de 
la perseverancia, esto es, de forjar el carácter”. Igualmente en el aula universitaria se 
trata de “incentivar el uso del cerebro, lo que implica no solo el intelecto sino también 
a las emociones, a la sensibilidad social” (Manzano, 2011, 126).

2. La formación del carácter del profesorado universitario

Los antecedentes de la formación del carácter se remontan a un planteamiento clá-
sico de Aristóteles sobre conceptos de bien, felicidad, virtud y ciudadanía que respon-
den a un enfoque de la educación moral.

Cabe destacar que la formación del carácter constituye una pieza clave para con-
seguir las competencias docentes exigidas por el nuevo marco definido por el EEES, 
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siendo el papel del profesorado el de facilitador en la calidad del proceso de enseñan-
za y aprendizaje. En consecuencia, se requiere de profesores preparados para dar res-
puesta a las necesidades de la sociedad, lo que implica la necesidad de que éstos formen 
a los maestros a educar.

Mientras que por temperamento se entiende que “la base biológica del carácter y 
está determinado por el proceso fisiológico y factores genéticos que inciden en las ma-
nifestaciones conductuales”. Gaitán (2006, 2) señala que el carácter “hace referencia al 
conjunto de disposiciones psicológicas que tienen su origen en el temperamento, modi-
ficado por la educación y el trabajo de la voluntad y consolidado por el hábito”. Es decir, 
mientras que el temperamento es un componente heredado y no modificable, estando 
su carga en el ADN de la persona, asociado al genotipo, el carácter, por el contrario, se 
vincula al fenotipo de una persona, que se forja mediante el aprendizaje afectado por el 
medio ambiente, la cultura y el entorno social donde cada persona vive, crece, se rela-
ciona y se configura como ser social.

La formación del carácter para los futuros maestros es fundamental y una necesidad 
imperiosa en un mundo globalizado, dada las exigencias a las que la sociedad actual nos 
expone y contribuye a potenciar la productividad, las competencias socioemocionales, 
la integración de la persona en su entorno, favoreciendo la interacción entre sus miem-
bros que contribuyen a lograr una educación para afrontar con éxito las experiencias 
que la vida les depara y a la mejora de la empleabilidad en la actividad laboral. 

De acuerdo a Battistich (2005) citado en Bernal, González-Torres y Naval (2015, 39) 
citando la educación del carácter aporta no solo numerosos beneficios para lograr “una 
vida productiva y ser ciudadanos efectivos en la sociedad democrática sino también 
para reducir el riesgo de implicarse en conductas negativas”. 

La formación del carácter supone una mejora de la valía profesional (mejor relación 
con los demás, liderazgo, control emocional, trabajo en equipo, aprender a organizarse, 
desarrollar la empatía, potenciar la perseverancia, la motivación de logro, la resolución 
de conflictos, la creatividad, la innovación y la participación activa, entre otros), más 
allá de la mejora de la preparación personal como proceso de liberación que se forja 
sobre todo en la experiencia de vida.

3. Retos de la formación docente 

No todo cambio es desarrollo y progreso, por tanto, los cambios vertiginosos se im-
ponen en nuestro mundo y la educación no puede estar al margen de los valores. Es-
tamos viviendo una rápida transformación en las actitudes, tendencias y creencias, lo 
cual provoca nuevas necesidades a las que habrá que dar respuesta desde la formación 
del docente. 

Los vaivenes acelerados que nos rodean modifican la forma en que vivimos, cómo 
educamos y cómo trabajamos, por tanto, implican un cambio en las funciones de los 
docentes y las instituciones educativas. Uno de los retos ante el que se enfrenta la for-
mación del docente en nuestros días, es la necesidad de que éstos desarrollen una pre-
disposición a una revisión de su práctica educativa mediante procesos de reflexión y 
análisis crítico.
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Algunas situaciones propias de la actividad vertiginosa a la que la se ven sometidos 
los profesores implican que en la práctica docente el profesor manifiesta malestar, an-
siedad, estrés, burnout y agotamiento, al no poder atender a sus alumnos/as, al estar 
implicados en tareas ajenas a su propia actividad y por el proceso de intensificación de 
las mismas, e incluso les conduce, en algunos casos, a tener un sentimiento de culpabi-
lidad, lo que redunda en la formación de los futuros maestros.

Por otra parte, los sentimientos de compromiso con la tarea docente o engagements 
es considerado como el concepto opuesto al burnout de modo que, el docente se en-
cuentra implicado y entusiasmado por su labor sintiendo una conexión efectiva con su 
profesión y planteándosela como un desafío.

Precisamente, uno de los retos de la formación del docente es dar respuesta a la de-
manda de una nueva figura del profesor como coordinador, coach, iniciador, dinamiza-
dor, guía y orientador. Además, la eficacia docente está completándose con demandas 
de responsabilidad moral del profesor, consecuencia de la necesidad de entender que 
la profesión docente no se puede analizar solo desde una perspectiva técnica, sino que 
son los principios morales y los valores los que se reseñan como aspectos destacables 
en la formación del profesorado. Es ésta una postura que destaca la enseñanza como 
actividad democrática eficaz y responsable para crear conocimiento y desarrollo con 
profesores más motivados en el desempeño de su actividad profesional.

4. Conclusiones

En el siglo XXI una de las tareas más difícil del docente es llegar a ser un profesor 
eficaz, lo cual está planteando grandes retos al profesorado, al tener que educar a los 
futuros maestros no solo en contenidos sino en la formación del carácter en diferentes 
contextos a través de prácticas pedagógicas, directas o indirectas, que supongan evo-
lución mediante estrategias de fortalecimiento del carácter en situaciones de aprendi-
zaje significativas y motivación para la mejora.

Los docentes son una de las piezas clave en el proceso, quizá la más importante de 
todo el engranaje del cambio del EEES, como agentes activos en la mejora cualitativa 
de la nueva universidad en el desarrollo positivo de la esencia de lo que conlleva el 
entorno universitario; que responda a las necesidades reales y demandas sociales de la 
sociedad actual. Los docentes tienen una gran responsabilidad y un gran reto para la 
consecución de este logro.

En el EEES, los profesores universitarios son un punto de partida crucial para el 
cambio, y deben de tratar de ser agentes eficaces del cambio. La función docente aboga 
por una educación democrática que enfatiza las relaciones implícitas en las que el pro-
fesorado debe ser competente: generosidad, prudencia, y coraje, entre otras. 

No queremos concluir, sin señalar que el futuro educativo es impensable sin el 
aprendizaje emocional que impulsa y propicia el éxito personal y profesional de los 
futuros maestros, tanto como el académico, enseñando a triunfar y a ser una persona 
capaz de adaptarse y convivir en un mundo en permanente transformación (Ortega 
Navas, 2014).
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Resumen. ¿Puede la escuela enfrentarse a los desafíos que le plantea la sociedad del siglo 
XXI? ¿Puede educar para la democracia y formar ciudadanos éticos, cívicos y democráticos? 
¿Puede la sostenibilidad ser su principio rector? La escuela y sus docentes deben adaptarse 
a estas demandas y la formación de estos últimos se precisa necesaria. Solo maestros éticos, 
con valores morales acordes a la dignidad de la persona y capaces de enseñar y hacer aprender 
pueden afrontar este desafío. Solo una escuela que enseña para la vida puede erradicar las 
diferencias sociales y perseguir un mundo más justo y humano.

Palabras clave: formación del profesorado, cultura moral, compromiso ético, aprendizaje vi-
vencial

1. Introducción

La sociedad del siglo XXI demanda de personas con un profundo calado ético y con 
un verdadero sentido de la democracia. Las desigualdades sociales, la pobreza, el paro, 
la corrupción y una preocupante desafección política entre los más jóvenes, ponen de 
manifiesto la necesidad de políticas educativas de carácter inclusivo, cívicas, humanas 
y sostenibles.

En ese contexto es donde la escuela emerge como una institución en pro de la for-
mación del espíritu ético y democrático, en aras de una transformación de la sociedad 
y en búsqueda de justicia social. Es, por tanto, necesario y urgente que sus maestros 
–encargados de formar a estos niños/as y jóvenes– sean, en primer lugar, personas éti-
cas y democráticas, y, en segundo lugar, que tengan la formación necesaria para poder 
llevar a cabo ésta educación. “Por todo ello, la integración de la formación ética en la 
universidad requiere un cambio en la cultura docente del profesorado, [aunque], sin 
embargo, esta necesidad …no es compartida aún por toda la comunidad universitaria” 
(Martínez, 2010, 20).

Los últimos Informes del Programa de Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD, 
1999, 2000 y 2004) establecen las bases para una educación más humana, frente a pos-
turas más utilitaristas y/o mercantilistas: desarrollo humano versus desarrollo del Pro-
ducto Interior Bruto (PIB) (Nussbaum y Sen, 1996). 
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Y en este intento por humanizar la educación, por alejarla de una visión mercan-
tilista, se necesita de un replanteamiento de los contenidos, capacidades y competen-
cias que deben adquirirse en la escuela, así como de las políticas de formación del 
profesorado. Este Repensar la educación tiene como tarea prioritaria responder a la 
finalidad de la educación. En esa línea, Perrenoud (2012) aboga por un cambio en los 
currículums académicos de las escuelas. Mantiene que deben preparar para la vida y 
no tanto, como nos dice la OCDE (2015), para adquirir las competencias que demanda 
el mercado laboral, ante el peligro de crear “generaciones enteras de máquinas utilita-
rias, en lugar de ciudadanos cabales con la capacidad de pensar por sí mismos, poseer 
una mirada crítica sobre las tradiciones y comprender la importancia de los logros y 
los sufrimientos ajenos” (Nussbaum, 2010, 20). 

Tal vez, este planteamiento pueda ayudar a combatir una de las grandes lacras del 
siglo XXI: la desigualdad social entre las personas (Bokova, 2012 y 2015; Eurydice, 
2009; Matsuura, 2008; OEI, 2014). 

2. La ética en la escuela, ¿para qué?

¿Para qué sirve realmente la ética? Podríamos responder a esta pregunta enunciando 
algunas de las demandas que actualmente se le hacen a los ciudadanos. Estos deben 
ser justos, provistos de valores morales para la consecución de una sociedad más 
igualitaria y más democrática, en un intento de alejar a los ciudadanos del permanente 
estado de infantilismo perpetuo (Savater, 1998) en el que se intenta mantener a la 
población desde algunas instancias políticas (Cortina, 2013). 

Y, ¿qué papel juega la escuela? Pues no otro que preparar a las jóvenes generaciones 
para enfrentarse a esta realidad: un mundo globalizado y en constante transformación. 
“La cuestión no es, pues, en las escuelas y universidades formar sólo técnicos bien 
especializados que puedan competir y atender las demandas de los mercados, …, sino 
educar a buenos ciudadanos y a buenos profesionales, que saben utilizar las técnicas 
para ponerlas al servicio de buenos fines” (Cortina, 2013, 134-135). 

De esta manera, se deja en un segundo plano, aun siendo consciente de su impor-
tancia, el aspecto academicista –técnico/profesional–, que por supuesto también se 
debe afrontar y asumir, para centrarse en una educación sustentada en los pilares del 
Saber Ser y el Saber Convivir. Desde la publicación del Informe Delors (1996) se plan-
tea la necesidad de educar a las nuevas generaciones para vivir y convivir en la gran 
“aldea planetaria.” La escuela debe perseguir el equilibrio entre una educación que 
enfatice la singularidad, la unicidad de cada persona y, al mismo tiempo, que muestre 
todo aquello que nos une, que nos convierte en “ciudadanos del mundo.” Es cierto que 
estas políticas educativas tienen el riesgo de reducir la diversidad, e ir poco a poco 
limando las diferencias culturales propias de cada lugar, conformando una ciudadanía 
estandarizada, pero es un riesgo que la escuela debe asumir desde la formación y pre-
paración de sus docentes. La escuela, en este contexto, no puede permitir una educa-
ción que olvide a aquellas personas que no tengan los medios, recursos y posibilidades 
de desarrollar sus capacidades básicas y sus derechos humanos, que vivan por debajo 
del umbral de la dignidad humana. “De otro modo, no hacemos sino educar una nación 



234     Democracia y educación en la formación docente

de hipócritas morales que hablan el lenguaje del universalismo pero cuyo universo, 
por el contrario, tiene un alcance restringido e interesado” (Nussbaum, 1999, 24). 

3. Cómo educar la ética y la democracia en la escuela

La escuela se plantea como objetivo irrenunciable la educación y la formación de 
todos sus alumnos. De esta manera, bajo la preocupación por “educar” debe fomentar 
y favorecer la creación de una “cultura moral” que atienda a los siguientes requisitos 
(Puig Rovira, 2012):

1)  La importancia del ambiente, no sólo de las relaciones personales.
2)  La educación como tarea colectiva –equipos de profesores–. Fomentar el trabajo 

en equipo de acuerdo a un Proyecto común.
3)  Necesidad de las prácticas de “vida” –variedad de experiencias formativas– que 

ofrece el medio.
4)  Importancia del diseño intencional de los medios educativos. Los docentes de-

ben ser unos verdaderos “arquitectos” en el diseño, ejecución y evaluación de 
tareas de aprendizaje. 

5)  Participación en las múltiples prácticas que propone el medio. El aprendizaje se 
convierte en la interacción con los iguales y con los maestros en las actividades 
de educación en valores (Aprendizaje vivencial).

4. Los docentes y su compromiso ético

No se puede enseñar nada que no se sepa, al igual que no se puede educar en algo 
que no se es. El docente presta un verdadero servicio público, siempre y cuando se 
convierta en un profesional éticamente competente, ya que la escuela y el sistema edu-
cativo, en general, adquiere la finalidad de desarrollar y promocionar el pensamiento 
crítico de los estudiantes (García, Jover y Escámez, 2010). Por ello, la ejemplaridad del 
maestro, su calidad personal –sus valores y principios–, sus cualidades pedagógicas 
–empatía, dominio de las técnicas de aprendizaje, talante pedagógico,…– adquiridas 
a través de una adecuada formación inicial de base, forjarán el carácter ético y demo-
crático de los estudiantes. La búsqueda de una sociedad más justa, libre, igualitaria, 
respetuosa, tolerante,… depende, en gran medida, de la calidad de la educación y de sus 
docentes. Bajo esta realidad, la ética debe recuperar su hueco en la escuela, potencián-
dose la unificación de la clásica doble figura: el pedagogo como aquel que acompaña 
al niño en su proceso de formación y crecimiento vital y personal; y el maestro como 
aquel que imparte conocimientos y saberes. Educación e instrucción deben compagi-
narse, necesariamente, en las escuelas del siglo XXI. La educación integral de la per-
sona es uno de los retos para este milenio. 

De esta manera, el docente adquiere un papel de guía y orientador, de maestro de 
humanidad, de ejemplo constante, tanto de comportamiento como de vida. La tarea 
docente en el aula debe sustentarse en los principios de justicia, libertad, igualdad, so-
lidaridad, tolerancia o respeto activo, de participación, de paz y de responsabilidad. Y 
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estos valores no se enseñan con lecciones magistrales, sino que se aprenden mediante 
la experiencia vital.

La vida en el aula es una sucesión constante de interrelaciones personales, algunas 
conscientes y otras no tanto, que influyen y determinan el aprendizaje de los alumnos 
y el clima creado en la clase. Por ello, el docente debe poseer ciertas cualidades perso-
nales: autocontrol, es decir, la capacidad de dominar ciertas situaciones –emociones, 
sentimientos e incluso conductas– donde se le exige al docente tranquilidad, no perder 
los nervios ni las formas y mostrar ante sus alumnos que tiene controlada la situación; 
una equilibrada autoestima, ni excesivamente alta ni, por supuesto, baja. Valorarse, 
sentirse bien consigo mismo, ser consciente de su valía, al igual que conocer sus límites 
y carencias, como única manera de poder valorar correctamente a los demás, de poder 
reflexionar sobre su propia práctica docente –práctica reflexiva–, así como, de aceptar 
las posibles críticas de una forma constructiva y positiva; empatía y saber situarse en el 
lugar del otro, comprender su realidad, entender su punto de vista y estar ágil a prestar 
ayuda a aquel que lo necesite; asertividad y defender con entusiasmo y firmeza sus 
posturas, pero siempre sin ofender ni intentar imponer nada a nadie. Poner límites y 
saber decir que no.

Además debe poseer algunas características pedagógicas: capacidad de crear un 
clima de confianza y de respeto, que pueda fomentar la comunicación interpersonal 
y la participación de los alumnos en clase; dominio de los diferentes estilos docentes 
(maestro) y estilos de aprendizaje (alumnos); con conocimientos sobre psicología evo-
lutiva; conocedor de actividades y dinámicas motivadoras; experto en metodologías y 
en instrumentos de evaluación. 
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Resumen. La presencia de la formación del carácter en la formación de los futuros maestros 
y maestras no es una cuestión curricular ni puede limitarse a una declaración de buenas in-
tenciones en las presentaciones de los planes docentes de los estudios que conducen a la 
obtención de los grados de maestro. Integrar la formación del carácter en la formación de los 
futuros maestros y maestras implica un cambio de mirada, un determinado carácter y talento 
en el profesorado universitario que forma a los futuros docentes.

Palabras clave: formación del carácter de los docentes, universidad y formación de docentes, 
carácter del profesorado universitario

1. La universidad y la formación de docentes 

En la ponencia se afirma que la formación del carácter debe formar parte de la for-
mación universitaria de los maestros por tres razones. La primera porque es educable; 
la segunda porque entre otras misiones la universidad puede, tiene o debería tener la 
de identificar y cultivar los caracteres más adecuados para determinadas profesiones; 
y la tercera porque la propia actividad profesional del maestro reclama un determina-
do carácter.

La actividad del maestro comporta un compromiso a diferentes niveles que con-
vierte su actividad laboral en una profesión con compromiso social y ético y le exige 
una especial manera de hacer y, si es posible, de ser.

En la ponencia también se afirma que cabría preguntarse si es suficiente con la 
formación del carácter que pueda proveer la universidad y si antes de acceder a ella no 
se deberían requerir una serie de condiciones personales que la universidad ni puede 
ni debe proveer y los autores de la ponencia sintetizan esta idea preguntando si no hay 
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que repensar el trasfondo de aquello que había escrito en el frontón de la Academia 
platónica: “Que no entre aquí el que no sepa geometría”.

La simple vocación o preferencia personal en el momento de escoger, entre otros, 
los estudios que conducen a la carrera del magisterio no garantiza que los estudiantes 
cuando empiezan reúnan las condiciones idóneas para desarrollar, educar y alcanzar 
esa especial manera de hacer y de ser que configuraría el carácter de un buen maestro 
o maestra. Seria deseable –como ocurre en otros países– que la universidad establecie-
ra sistemas para valorar las condiciones personales de los estudiantes que quieren ac-
ceder a esta profesión. También sería deseable garantizar –como ya empieza a ocurrir 
en algunas universidades– que los estudiantes antes de acceder a los estudios reúnen 
unas condiciones mínimas en las áreas de conocimiento básicas en sus primeros años 
de formación inicial y por supuesto es imprescindible que, una vez acabados los estu-
dios, los criterios que permiten acceder a la profesión se ajustaran a esa manera espe-
cial de hacer y al talento que hoy son necesarios para ser docente. Sin embargo ni los 
requisitos de acceso a los estudios ni a la profesión son suficientes para garantizar el 
carácter al que nos referimos. Lo relevante es lo que ocurre en las aulas universitarias 
y en las aulas de los centros de prácticas, lo que ocurre en el periodo de formación 
universitaria.

Para ello no basta con propuestas curriculares, ni buenas presentaciones en los pla-
nes docentes que hagan mención a la importancia de la formación de esa manera de 
hacer y de ser –carácter– del buen docente. Es necesario un cambio de mirada en el 
profesorado universitario que forma a los futuros docentes que suponga: reconocer 
a éstos como auténticos sujetos de aprendizaje capaces de crear conocimiento en su 
sentido más amplio y capaces de ser referentes en actitudes y valores de los alumnos 
con los que trabajen en el futuro; comprender que la formación de los futuros docentes 
no puede estar limitada a cuestiones útiles y que la formación de un docente debe ofre-
cer espacios de aprendizaje y reflexión que le permitan no sólo conocer la profesión a 
la que se quiere dedicar sino también indagar sobre el tipo de profesional que quiere 
llegar a ser, tal y como señala Jürgen Habermas y se indica en la ponencia.

El sentido de la formación universitaria de los maestros radica entre otras razones 
en lo que se supone que la universidad aporta a diferencia de otras ofertas de educa-
ción superior no universitaria (Esteban y Martínez, 2012). Si la universidad no ejerce 
la función que se supone le corresponde, o no la hace adecuadamente, la formación de 
docentes será en el mejor de los casos una formación profesional de alto nivel pero sin 
los componentes necesarios para poder contribuir a una auténtica mejora de la calidad 
de la educación.

Aquí nos referiremos a cuatro de esos componentes. La formación universitaria 
debe ofrecer a los futuros docentes: vivir la experiencia de lo que significa aprender 
en profundidad; aprender conocimientos sobre la educación y el aprendizaje al mar-
gen de su aplicación inmediata; analizar reflexivamente la práctica educativa desde 
una perspectiva crítica fundamentándola teóricamente y desarrollar el sentido de la 
indagación. 
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2. La mirada del profesorado sobre su tarea y las posibilidades de aprendiza-
je de su estudiantes

Pero para que la universidad pueda aportar eficazmente estos cuatro componentes 
a la formación de los futuros maestros e incidir en las maneras de hacer y de ser con las 
que se enfrentarán a su futura práctica profesional es necesario que lo que se apren-
de sobre educación y aprendizaje en las aulas universitarias comporte un aprendizaje 
profundo y no superficial; que la relación entre teoría y práctica no sea un lema sino 
una realidad de “ida y vuelta” en la construcción significativa de conocimiento por 
parte del estudiante sobre la realidad educativa, y que la iniciación en la investigación 
esté orientada a formular buenas preguntas y a aprender a valorar y no consista sólo 
en aplicar buenos instrumentos de medida y responder correctamente. Y todo esto 
depende de cómo el profesorado aborde su tarea. 

Ciertamente los planes de estudio no facilitan los aprendizajes mencionados, pero 
la cuestión no es sólo esa. Se trata de la mirada del profesorado, de la intencionalidad 
con la que abordamos nuestro trabajo con nuestros estudiantes, de la manera de aten-
der, valorar e integrar los aprendizajes derivados de sus prácticas en los centros con 
los aprendizajes que propiciamos en las aulas universitarias y de la manera de pensar 
en educación con los futuros maestros y maestras.

El carácter del futuro docente se forja en los espacios de aprendizaje y convivencia 
que ofrece la vida universitaria y en los que frecuenta en los centros de prácticas. Am-
bos son espacios de aprendizaje por participación donde se aprende a través del ejerci-
cio y la observación y también a través de la reflexión. Pero para ello es necesario saber 
observar, reflexionar y valorar. Y en esta tarea como siempre el “maestro de taller”, el 
profesor universitario , su manera de hacer y también de ser son clave. El carácter del 
formador de docentes es el que realmente imprime carácter profesional en el futuro 
docente. Y no siempre es el que en teoría proclamamos.

Afirmar que ser docente en la sociedad de la economía del conocimiento significa 
estar en condiciones de propiciar espacios de aprendizaje en los centros educativos 
que permitan la creación de conocimiento y no sólo su reproducción, es apostar por un 
determinado tipo de docente. Afirmar que la educación en sociedades diversas como 
las nuestras debe promover aprender y estimar determinados valores y propiciar que 
las generaciones más jóvenes tengan criterio propio y sean capaces de conducir su vida 
de manera sostenible es apostar también por un determinado tipo de docente.

En ambos casos es apostar por un docente con un carácter comprometido en pri-
mer lugar en lograr aprendizajes de calidad en los alumnos, y en segundo lugar por un 
docente con una determinada formación ética y moral que no se limite al disfrute del 
conjunto de opciones morales y vitales que ofrece nuestro mundo. Y para ello, y en pri-
mer lugar, es necesario que el profesorado universitario que forma docentes acompañe 
a sus estudiantes en la construcción de conocimiento reconociéndolos como sujetos 
activos de aprendizaje, les exija un aprendizaje de calidad y deposite en ellos altas ex-
pectativas de aprendizaje. Sólo así contribuirá a que en el futuro los docentes que está 
formando hagan lo propio con sus alumnos.

Y en segundo lugar que acompañe y dé forma a sus estudiantes y futuros maestros, 
no para que den excesiva forma a sus futuros alumnos, sino para que actúen con segu-
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ridad en su tarea de educador desempeñando su tarea, transmitiendo conocimientos 
y ayudando a adquirir destrezas a sus alumnos para construir su personalidad moral. 
Es necesario un profesorado con el carácter adecuado para formar el carácter de los 
futuros docentes para que éstos sepan ayudar a construir la personalidad moral de sus 
alumnos más allá de las pautas sociales y de las preferencias personales, y transmitan 
eficazmente los elementos culturales y de valor que pese a no estar completamente 
enraizados en la trama social consideramos que son horizontes normativos deseables 
(Puig, 1996). Así se logrará que nuestros estudiantes y futuros maestros y maestras 
participen de alguna concepción de verdad resguardada del relativismo y escepticismo 
y puedan ser referentes en valores para los alumnos con los que trabajen.

3. Formar el carácter del docente para ser referente 

Ser referente, ¿pero de qué valores en una sociedad de la diversidad? 
Probablemente estaríamos de acuerdo en que el carácter de los docentes y por ende 

el de los formadores de docentes no podría prescindir de valores como la dignidad, la 
justicia, la libertad, la igualdad, el respeto y la solidaridad o los propios de los estilos de 
vida y convivencia democráticos o de referentes morales como los contenidos en las 
declaraciones de los Derechos Humanos o en las constituciones de los países demo-
cráticos. Pero también probablemente si sólo hiciéramos referencia a estos valores y 
referentes morales no iríamos más allá de lo que en la ponencia se identifica como una 
reunión de un conjunto de opciones morales y vitales posibles que podría dar cabida 
a posiciones escépticas o relativistas. ¿Dónde está el punto medio entre la formación 
del carácter en base a una determinada concepción de verdad y en definitiva a una 
tradición y la construcción de la personalidad moral como formación de capacidades 
de juicio, comprensión y autorregulación que han de permitir abordar de forma autó-
noma los conflictos de valor y las cuestiones socialmente controvertidas en sociedades 
abiertas, plurales y democráticas? (Martínez y Carreño, 2014).

El paso de sociedades con un código moral único a sociedades plurales con múlti-
ples códigos puede conducir, como de hecho ha ocurrido en no pocas ocasiones y muy 
bien señalara Adela Cortina, a un vacío moral, a un politeísmo de valores éticos o a una 
expresión de pluralismo moral. El carácter del profesorado universitario formador de 
docentes debería apostar por un horizonte normativo en el que el pluralismo fuera un 
valor, y mostrar una manera de hacer y, si es posible, que propicie el aprendizaje del 
diálogo como valor, desarrolle la autonomía de sus estudiantes, no evite el análisis de 
situación controvertida alguna y reconozca la diferencia como valor. David Hansen 
(2013) nos habla del profesor cosmopolita en un mundo global y nos propone una idea 
concreta para pensar sobre la práctica educativa: el cosmopolitismo. Esta perspectiva 
con la que coincidimos desde nuestra defensa del pluralismo como valor establece la 
apertura reflexiva a nuevas formas de entender el mundo y el reconocimiento también 
reflexivo y no exento de autocritica de la cultura que nos es propia como componentes 
clave para resguardarnos del relativismo y del escepticismo.
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Estas serian las dimensiones del carácter del docente que queremos en una socie-
dad de la diversidad y las que debería mostrar en su práctica habitual el profesorado 
universitario que forma al docente.
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Resumen. Este trabajo plantea los límites de la educación democrática y para la ciudadanía, 
tal y como la concibiera John Dewey, cuando la democracia queda reducida a un sistema de 
representación que facilita el orden establecido más que un sistema que busca la construcción 
compartida de nuevos escenarios de convivencia humana. Se apuntan los mecanismos que 
utiliza el neoliberalismo para expandir sus principios y su efecto en el ámbito educativo y en la 
formación del carácter democrático. En concreto se reflexiona sobre la formación del carácter 
de los futuros maestros y del profesorado universitario y se dejan abiertas algunas cuestiones 
para seguir reflexionando.

Palabras clave: teoría de la educación, formación del profesorado, educación democrática, 
educación para la ciudadanía

1. Introducción

Vivimos en sociedades que cada vez cuentan con más medios para la comunica-
ción y el intercambio de experiencias humanas que pueden ayudar a la definición de 
escenarios vitales comunes. Este hecho, creemos que indiscutible, no quiere decir que 
dichas herramientas se estén aprovechando de la mejor manera posible. De hecho, la 
educación para la ciudadanía y la democracia sigue siendo un foco de atención al que 
los distintos sistemas educativos atienden de diversas maneras.

Dicha atención, además, se corrobora por la importancia que el tema de la educa-
ción para la ciudadanía ha recibido desde distintos programas e iniciativas internacio-
nales, desde Decenio de las Naciones Unidas para la educación en la esfera de los Dere-
chos Humanos (1995-2004) hasta el Año Europeo de los Ciudadanos (2013) o la nueva 
área estratégica de la Educación para la Ciudadanía Global promovida por la UNESCO. 
Sin duda, este tema sigue estando de plena actualidad, máxime si atendemos a algunos 
síntomas que estamos viendo en nuestras sociedades como la desafección política, el 
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auge del populismo o planteamientos xenófobos, el crecimiento del euroescepticismo, 
etc.

Independientemente de si a la educación se le atribuyen más responsabilidades 
que aquellas a las que realmente puede dar respuesta, cuestión a la que volveremos 
más adelante, la preocupación que ya planteara Dewey (1995) sobre el papel de la edu-
cación en la construcción y revisión de lo público, de los intereses y necesidades co-
munes, sigue siendo, evidentemente, de total relevancia. En este sentido, el rol de las 
escuelas y los maestros es fundamental y se requiere de estos algo más que el respeto a 
la normativa vigente y la mera ejecución técnica de una serie de tareas encaminadas a 
cumplir con el currículo establecido. Educar para la ciudadanía y la democracia impli-
ca un posicionamiento moral de los maestros respecto a unos fines sociales y los pasos 
para alcanzarlos. Estaríamos hablando de su servicio público, de su compromiso o su 
carácter.

Para Esteban et al., la formación de ese carácter de los maestros es un tema que 
“tiene consecuencias en lo que suele llamarse el saber ser y el saber convivir de una 
manera democrática” (2016, 18) y plantean la formación del carácter como una cues-
tión deseable a atender desde las universidades.

Este texto pretende reflexionar sobre si es posible la formación de maestros con 
un carácter democrático en el contexto actual, si dicha formación se está realizando 
desde las universidades y si la democracia que tenemos puede deberse a la formación 
de maestros democráticos que estamos desempeñando.

 

2. Neoliberalismo y democracia

La primera cuestión sería entender las condiciones en las que hoy en día se ejerce 
la comunicación e intercambio de experiencias entre los seres humanos para la cons-
trucción compartida de unos intereses y unos ideales que perseguir. Estos intereses, 
irremediablemente, están influidos por el paradigma social dominante, por un contex-
to político, económico y cultural que, de alguna manera, configura la mentalidad de las 
personas.

Claro que educar el carácter democrático tendría que ver con hacer a las perso-
nas sensibles a otras formas de pensar y capaces de ver las cosas de manera distinta 
a los posicionamientos “comunes”, de buscar caminos diferentes ante los retos com-
partidos. El problema es que el neoliberalismo, paradigma dominante en la actualidad 
(Couldry, 2010), constriñe el pensamiento de tal manera que hace difícil escapar de su 
influencia y esquivar el orden establecido. Entendemos el neoliberalismo como una 
ideología que aplica planteamientos de eficiencia económica a todas las áreas de la 
vida social y política y que, por tanto, afecta y contamina todas las facetas de la vida hu-
mana. De tal manera que, si una acción, un programa, una institución o una persona no 
son económicamente eficientes, son considerados culpables y su sentido en nuestras 
sociedades queda en entredicho.

La cuestión está, entonces, en si una verdadera democracia en términos deweyanos 
es posible hoy en día. En si es posible concebir la democracia como algo que siempre 
está más allá de un orden establecido (Biesta, 2016), en continua revisión y reconstruc-
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ción a través de la participación política de los ciudadanos o si, como apuntan las de-
mocracias capitalistas, se trata fundamentalmente de adaptarse al orden establecido.

Los mecanismos por los cuales el neoliberalismo impone su doctrina son funda-
mentalmente dos: la especialización, en el caso educativo la parcialización y fragmen-
tación del conocimiento, y el individualismo, por el cual las personas se preocupan 
únicamente por sus intereses individuales.

Por tanto, en este escenario en el que los objetivos sociales parecen venir prefijados 
a priori y donde lo importante no es construir y hacer surgir lo público, lo que nos hace 
verdaderamente miembros de una misma sociedad y una misma especie, el carácter 
democrático se antoja difícil de desarrollar y, más aún, de practicar coherentemente. 
Aún más, con este escenario tan desfavorable, se encarga a las escuelas y universida-
des, las instituciones posiblemente más influyentes en las personas pero con menos 
poder en la toma de decisiones, la formación de dicho carácter. Como ya advirtiera 
Dewey, “el gran peligro que amenaza el trabajo escolar está en la ausencia de condi-
ciones que hagan posible un espíritu social penetrante; este es el gran enemigo de la 
formación moral eficaz” (Dewey, 1995, 298).

En una sociedad red totalmente interconectada, parecería lógico que las aspira-
ciones democráticas persiguieran una ciudadanía global, una fusión de horizontes e 
intercambio humano sin barreras. Pero lo que debería llevar implícito la búsqueda de 
un aprendizaje cosmopolita (Rizvi, 2009), bajo el neoliberalismo se queda en globali-
zación en términos economicistas.

 

3. Formación del carácter democrático de los estudiantes universitarios

Si el verdadero carácter democrático sería aquel que invita a la crítica y la autocríti-
ca, a la discusión y revisión constantes y a la búsqueda de nuevos caminos y formas de 
construcción de intereses construidos de manera compartida, la imposición estructu-
ral de la mirada economicista e individualista sobre todas las esferas de la vida parece 
aniquilar el sentido de dicho carácter.

En este contexto, plantear una formación del carácter democrático parece cuando 
menos contradictorio. Si lo llevamos al terreno de los estudios universitarios, la ideolo-
gía neoliberal inunda el mundo académico de rankings de todo tipo (de universidades, 
de estudios, de egresados que encuentran un empleo,…) e imprime en la educación 
superior un barniz de “formación profesionalizante” que dista mucho de ser la for-
mación integral que se espera de cualquier nivel educativo, incluido el superior, y una 
lógica economicista que nos lleva a una especie de competitividad caníbal. Los estu-
diantes pasan a ser “clientes” que pugnan entre sí por unos resultados académicos y un 
puesto de trabajo y las universidades, a su vez, pugnan entre sí desarrollando plantea-
mientos y programas de lo más pintoresco con el fin de atraerles.

El problema no es que se haga una formación pensando en el puesto de trabajo de 
turno, que nos preocupemos más por el expediente de nuestros estudiantes que por lo 
que aprendieron realmente o que llamemos calidad a la cantidad. El problema es que 
parece no haber escapatoria.
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Los sistemas democráticos que hemos sido capaces de construir suelen quedarse 
en sistemas aditivos, donde lo que importa es conseguir el número de apoyos para de-
rrotar al adversario, no construir horizontes compartidos. Interesa averiguar la estra-
tegia mercadotécnica para obtener el voto, no la estrategia discursiva para convencer o 
idear nuevos planteamientos que ilusionen a todos. Y la universidad no escapa a estas 
formas democráticas. Si, en principio, los órganos de representación, debate y toma de 
decisiones pudieran ser espacios de formación del carácter democrático de nuestros 
estudiantes, lo habitual es que se conviertan en herramientas para satisfacer el interés 
individual a través del establecimiento de relaciones interesadas basadas en la proyec-
ción académica. 

Esto no sucede porque nuestros maestros no tuvieran un carácter democrático. No 
es que, hasta ahora, nos hayamos equivocado en la formación de maestros. Creemos 
que generar espacios y experiencias para la formación del carácter es necesario, pero 
no se trata de incluir determinadas cualidades cívicas en los planes de estudio. Los 
estudiantes podrían terminar viendo la contradicción entre lo que se les explica como 
aspiración y lo que experimentan en la práctica universitaria diaria, en su relación con 
profesores y compañeros, contradicción reforzada cuando miran a la sociedad y perci-
ben que lo que menos se les va a demandar son, precisamente, dichas cualidades, por 
más que sean las más pregonadas. No es renunciar a los ideales educativos y sociales 
(Ramos-Pardo, 2015; Ramos-Pardo y Sánchez-Antolín, 2016), se trata de ponerlos en 
contexto para hacerlos posibles.

4. Formación del carácter democrático de los profesores universitarios

También estamos de acuerdo con que una formación del carácter democrático de 
los estudiantes pasa por el fortalecimiento de la calidad de las experiencias democrá-
ticas de los docentes.

Pero, si el panorama para la formación democrática de nuestros estudiantes es un 
tanto desolador, para el profesorado no lo es menos. La excesiva especialización y 
compartimentalización del conocimiento, la presión por los rankings, la cada vez ma-
yor precariedad y los sistemas de evaluación de la calidad, hacen que su compromiso 
y el sentido social de su trabajo como contribución al desarrollo y redefinición de lo 
público se desvanezca y que terminen preocupándose sólo por su carrera académica 
individual (en un mundo donde los egos necesitan poco alimento para crecer desorbi-
tadamente).

Los profesores, incitados a “tratar bien” a los estudiantes/clientes, amarrados a 
unos planes de estudio con los ojos más puestos en el mercado de trabajo que en posi-
bilitar la formación humanista necesaria para el experimento de la democracia y for-
zados a preocuparse por sí mismos y su factor de impacto más que por la construcción 
de lo público, ven cuestionado un carácter democrático que se va debilitando progre-
sivamente.

No queremos decir que no se pueda hacer nada. Sin duda, existen espacios dentro 
de los centros educativos y las universidades donde se pueden generar espacios de 
formación del carácter democrático, de conquistar la voz propia para reconquistar lo 
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público. El problema está en si esto es suficiente para cambiar algo o corremos el ries-
go de quedarnos como islotes en el océano o como notas pintorescas en una sociedad 
donde la democracia se concibe como algo establecido, como algo natural que no hace 
falta construirlo cotidianamente. Pareciera que la democracia sólo se necesita como 
sistema político porque sabemos que lo contrario es peor pero que ya no nos asus-
ta perder porque creemos que se ha instalado para siempre. ¿De verdad estamos tan 
cansados de practicar la verdadera democracia? ¿El problema es que los ciudadanos 
no tienen cualidades cívicas o que hemos descuidado dichas cualidades? ¿Puede el 
maestro formar para la democracia en una sociedad con pocos espacios democráticos 
en sentido profundo? ¿Deben seguir las escuelas transmitiendo unos valores que luego 
no encuentran su correlato en las distintas sociedades?
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SOBRE EL MODO DE SER MAESTRO: 
UNA REFLEXIÓN PEDAGÓGICA
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Resumen. Esta adenda complementa lo que configura el carácter de la formación del maestro. 
Se hace una breve crítica a la visión tecnológica de la educación y de la formación del maestro. 
Se apuesta por una dimensión más personal de ser maestro. Se aportan argumentos sobre 
algunos rasgos básicos del carácter o modo de ser maestro: la de acoger al alumno y ser tes-
timonio de lo que se educa. 
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1. Entrada

El objetivo de esta adenda parte del deseo de contribuir al debate planteado por la 
ponencia firmada por los profs. Esteban, Bernal, Gil y Prieto (2016), acerca de la for-
mación del carácter de los futuros maestros. Apoyándose en el prof. Oakeshott, dichos 
profesores comparten la idea de que el “fin típicamente universitario [que] consiste en 
educar en los modos de ser, cavilar y obrar, en el humanismo, la cultura, los valores, 
principios morales, etc., en definitiva, en la formación del carácter” (Esteban, Bernal, 
Gil y Prieto, 2016, 3). Pretendemos aportar argumentos a favor de esta idea, un modo 
de ser maestro a la altura de los tiempos actuales. 

Centrar la atención en ese aspecto viene motivado en parte por la demanda de una 
inaplazable actualización del perfil profesional del profesorado de educación no uni-
versitaria. Resulta bastante clarificador y estimulante cuando el profesorado en ejer-
cicio habla sobre su formación inicial y señala el giro que habría de producirse en su 
perfil profesionalizante. Se refiere a la figura de preceptor como aquel “que infunde 
hábitos, valores y competencias transversales por procedimientos no programados”, 
además “debería primar sobre el del experto en contenidos que implementa progra-
maciones” (Jover, 2016, 11). Esta opinión, compartida por nosotros, apunta a una de las 
cuestiones centrales de la formación del maestro: ¿Qué rasgos deberían configurar el 
ser del maestro? ¿Acaso el maestro tiene que ser, según los tiempos actuales, un cien-
tífico de la educación? Además de ello ¿debe ser un “profesional de humanidad”? ¿Un 
sabio que con su modo de ser y de actuar contribuye a orientar a los educandos a que 
encuentren respuestas para integrarse en la vida que hoy reconocemos como cultura? 
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2. Pregunta: La formación del maestro ¿técnica, tecnológica o humanista?

Parece una evidencia incontestable que el modelo de formación de maestros que ha 
prevalecido durante las últimas décadas ha sido un fracaso. En el centro de esta pro-
blemática se haya la idea de convertir a la pedagogía en una “ciencia dura”, intentando 
acomodar el saber pedagógico a los modelos de las ciencias con pretensiones de univo-
cidad y de verificación experimental. Desde esta cosmovisión, se ha pretendido formar 
al maestro como especialista capaz de lograr “efectos educativos” (resultados, compe-
tencias, capacidades, habilidades,…), relegando a un segundo plano a los “afectos”, esto 
es, los aspectos cordiales de la educación que consisten en acoger y reconocer al otro 
para que vaya construyendo su identidad como persona en un proceso prácticamente 
interminable, que en realidad estará presente en la mayor parte de su vida.

Creemos que una parte de los profesionales de la formación de los maestros han 
depositado su confianza en el supuesto beneficio que proviene de la pedagogía tecno-
lógica para la solución de los problemas educativos. Se ha creído, durante varias déca-
das de nuestro pasado más reciente (Sarramona, 2007), en la racionalidad tecnológica 
o instrumental como el mejor modo de pensar y hacer educación. Y ello ha contribuido 
a contemplar erróneamente la figura del maestro como tecnólogo en vez de técnico. 
Mientras que técnica es la habilidad para hacer algo que sigue ciertas pautas o reglas, 
la tecnología es un discurso, un razonamiento ligado a un modo de pensar que implica 
un determinado lenguaje. Dado que el hombre es un ser para la acción (además de 
pensar, sentir o querer) no puede dejar de ser técnico, tiene que utilizar los medios 
adecuados para la consecución de un fin. 

Aplicado estas anotaciones a la formación del maestro, éste adquiere el “oficio de 
enseñar” cuando sigue determinadas reglas que provienen de la experiencia y de los 
conocimientos disponibles. En cambio, la tecnología tiende a monopolizar el saber y 
los valores que se deben seguir, como la eficacia, la eficiencia, la utilidad, el progreso, 
etc. Así, la tecnología ofrece poder y seguridad, fascina. Pero lo importante en la tec-
nología no es la persona ni la formación, sino la adecuación de los medios más idóneos 
a una finalidad dada. Lo importante es la instrumentalización al servicio de la mejor 
eficacia (Zamora, 2009). ¿Qué consecuencias tiene esta instrumentalización en la for-
mación de maestros? A nuestro juicio, indicamos las siguientes: a) en tanto que las 
finalidades educativas no son científicas, no pueden ser objeto de racionalidad tecno-
lógica; b) los valores de la tecnología educativa son la instrumentalización de la acción 
en aras de alcanzar la máxima eficacia; c) la persona o el educando no es asumido como 
protagonista del proceso, sino como un elemento más, un instrumento al servicio del 
sistema tecnológico; d) sólo es válido el discurso tecno-científico. Como se ve, se pro-
duce una colonización de la tecnología educativa en el discurso de la formación del 
maestro. Otros discursos (filosófico, ético, político, literario,…) no son válidos para el 
conocimiento pedagógico ni para la formación de maestros.
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3. Respuesta 1: La acogida del alumno

Si bien es cierto que no se puede descuidar la formación de los maestros de una 
válida dimensión de eficiencia y eficacia para la adquisición de conocimientos, y el 
desarrollo de habilidades y capacidades, que permita a los educandos ir configurando 
las posibilidades futuras de hacerse un lugar en la sociedad, no menos importante es 
reivindicar que el maestro debe saber cultivar lazos personales y sociales, en donde el 
alumno sea promovido como persona. 

Creemos que esta dimensión “menos cognitiva” puede ser una contribución impor-
tante a la formación del carácter del futuro maestro en la que, según nuestro juicio, se 
integrarían algunos de los siguientes rasgos distintivos:

El ser del maestro debería estar configurado por su capacidad de acoger al “otro” 
(alumno). Este rasgo nace de la idea de que educar es una demanda que viene del otro 
(Mínguez, 2010), que exige respuesta y acogida de la persona del otro, en hacerse cargo 
de él (Ortega, 2014). En la pedagogía a menudo se ha antepuesto el papel del maestro 
frente al alumno, convirtiéndolo en tema o en objeto de conocimiento, a la vez que sus-
ceptible de ser tratado según unos objetivos previamente establecidos. Sin embargo, se 
ha olvidado con bastante frecuencia que el alumno no se ajusta a un patrón preestable-
cido, sino que solo es posible educarlo como alguien, no como algo.

La visión instrumentalizada del alumno en la práctica escolar ha contribuido a ge-
nerar una amplia sensación de abandono, desarraigo y orfandad del alumno. Resulta 
bastante evidente de que en la escuela a menudo se respira una atmósfera de desafec-
ción por la pérdida o ausencia de vínculos, por la provisionalidad de las relaciones o 
por la vivencia efímera o puramente transitoria de lo que ocurre en el espacio de las 
escuelas; un desencanto más o menos manifiesto por la mezcla de experiencias y senti-
mientos encontrados. Un lugar que algunos prefieren “olvidar”, porque en realidad su 
paso por ella ha pesado más la soledad, la incomunicación, el no saber qué preguntar 
o el para qué aprender lo que allí se enseña. Se tiene la impresión de haber vivido la 
escuela como un espacio inhóspito, inseguro y descuidado. Y esta impresión no es otra 
cosa que un retrato de la situación del hombre contemporáneo, de su extrañamiento, 
de su despersonalización a la que la sociedad postcapitalista o postmoderna ha ido 
creando durante los últimos tiempos. Este retrato ha sido magistralmente descrito por 
el sociólogo norteamericano R. Sennett como “la corrosión del carácter” (2004). Ade-
más, el alumno es percibido, recibido y tratado más como aquel que se encuentra aleja-
do o extraño, cliente o usuario, que aquel cercano, próximo y reconocido como alguien 
importante que va a la escuela a cultivar relaciones personalizadoras. 

Frente a esta realidad cotidiana, la formación del maestro debería centrarse en la 
necesidad de convertirse en aquella persona que recibe y reconoce al alumno como 
persona. Y ello no debería hacerse desde una perspectiva abstracta, sino acogiendo al 
otro como es, en su realidad concreta. Acoger no significa declarar formalmente que 
el alumno es persona, ni siquiera el deber solo de reconocerlo intelectualmente, sino 
que significa convertir a la escuela en un espacio cordial, un hogar de ternura y afecto, 
donde las personas (maestro, alumno) puedan encontrarse a sí mismas y relacionarse 
con los demás para recrear nuevos modos de estar en el mundo. 
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Pero atender la dimensión hospitalaria o de acogida en la formación de los maes-
tros no quiere decir dejar aparte otra dimensión en la que tiene planteado un objetivo 
que debe ser llevado a cabo con profesionalidad. Y ese objetivo está estrechamente 
relacionado con el sentido de recuperar una racionalidad válida, alejada de irraciona-
lismos actuales (como, por ejemplo, la confianza depositada en los medios de comu-
nicación). Esa nueva racionalidad tiene mucho que decir con los “abusos de la razón”, 
esto es, respecto de las corrientes de pensamiento actual que circulan bajo el lema 
de postmodernas. Algunas de ellas, subrayan que el tiempo de las certezas ha pasado, 
de que en nuestro tiempo circula el conocimiento de lo relativo y lo ambiguo, de lo 
fragmentario y lo transitorio o, dicho con palabras de Bauman (2013, 27), en el mundo 
moderno líquido “no hay nada destinado a perdurar, mucho menos para siempre”.

Ante esta situación de claro nihilismo y fuerte relativismo cultural que impide 
plantear un modelo alternativo de educación y formación de maestros, creemos que 
resulta posible alentar el compromiso y la acción personal de los docentes en su ám-
bito de influencia, ofreciendo alternativas al modelo intervencionista, masificador y 
deshumanizador del actual sistema educativo. 

4. Respuesta 2: El testimonio

Creemos que otro de los rasgos más significativos del carácter del futuro maestro 
es que sea coherente entre lo que piensa, siente y hace en su tarea educadora. Confiar 
en lo que enseña el maestro está a salvo cuando piensa lo que siente y hace, siente 
lo que piensa y hace, y hace lo que piensa y siente. Además, el maestro tiene que ha-
cerse “próximo”, atento al otro, a través de la escucha y respondiendo a su pregunta. 
Sin confianza las relaciones interpersonales están bajo sospecha y se crea un clima de 
alejamiento respecto del otro. Cuando no hay confianza desaparece la calidez de la 
relación interpersonal, apareciendo actitudes de rechazo, de recelo, de lucha que, con 
frecuencia, acaban en situaciones de violencia. 

“Para educar es indispensable que el educador sienta el peso de tener que sostener 
al educando, de llevarlo sobre sus espaldas, porque hasta que no haga un hueco al 
otro, se meta en la piel del otro, aun a costa de su propia supervivencia, no será real la 
significación ética del otro” (Gárate y Ortega, 2015, 244).

Frente a la pérdida de confianza hacia la escuela, es decir, ante la inseguridad de lo 
que se quiere enseñar y para qué, por un lado, y el carácter efímero o superficial de la 
convivencia en la escuela, por otro, creemos que el maestro debe promover vínculos 
interpersonales generadores de confianza. Aprender a ser generador de confianza exi-
ge hacerse cargo de la situación concreta del alumno. Es como “pasar a la otra orilla” 
donde se encuentra el alumno. Además, es renuncia a cierto autoritarismo intelectual 
y moral. Habitualmente el maestro ve al alumno desde cierta altura intelectual y mo-
ral. Sin embargo, no resulta sencillo “despojarse” de esa superioridad como maestro 
cuando se acerca al alumno y, menos aún, descender al lugar en el que se encuentra. 
Ello le exige salir de su “condición profesional” y ponerse a su servicio, aceptando la 
condición vulnerable del alumno. Por ello, es el maestro quien está obligado a tomar 
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la iniciativa de salir de sí mismo e ir hacia el alumno, no la de recibirlo de modo pasivo 
o indiferente. Debe darse al otro-alumno desde una actitud de servicio, de ayuda y 
gratuidad. Qué duda cabe que la salida de sí mismo supone un riesgo, porque implica 
afrontar lo nuevo y renunciar a seguridades, preguntándose por lo que tiene que ofre-
cer al alumno de conocimientos y experiencias. 

Creemos que la formación del maestro no solamente debe centrarse en su dimen-
sión profesional (competente en conocimientos pedagógicos), sino también en su di-
mensión relacional, de salir al encuentro del alumno como persona y ayudarle a que 
vaya construyendo su identidad al hilo de una cordial relacionalidad. En tanto que el 
maestro es generador de confianza contribuirá a que el alumno se fie de sus enseñan-
zas, le sirva como soporte indispensable para que se oriente en su proceso de construc-
ción personal. Solamente cuando el maestro es testimonio de lo que piensa, siente y 
hace, es posible recuperar la necesaria confianza tan importante en el acto de educar.

Quizá un modo importante de ser maestro y oportuno para los tiempos actuales es 
el de ser testimonio de lo que se pretende educar. No es suficiente que el maestro sea 
especialista solo en la transmisión de conocimientos. Es necesario, además, hacer un 
esfuerzo de armonizar lo que sabe, hace y valora en un entramado que configure la 
propia vida.

5. Salida

Ser maestro exige acoger al alumno, entablando un diálogo en la búsqueda de cer-
tezas, de lo que le hace libre, responsable, justo y otros valores propios de una vida 
digna. Para ello, el maestro es un referente ineludible que mostrará con su habitual 
comportamiento lo que realmente quiere enseñar. Será maestro quien pueda sostener 
con su vida sus enseñanzas.
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Resumen. Si como afirman los autores de la ponencia “los maestros deben recibir una for-
mación específica para que conozcan cómo es la repercusión de su carácter en el desarrollo 
del carácter de los alumnos” (Bullough, 2011), responderemos, desde una perspectiva com-
plementaria, a la cuestión de cómo hay que formar a los maestros para que éstos forjen un 
carácter moral. Con este objetivo, presentaremos una propuesta partiendo de dos enfoques 
alternativos: 1) una buena práctica docente es suficiente para la formación del carácter o 2) 
las buenas prácticas son necesarias pero no suficientes. En este segundo enfoque es donde 
ubicamos el modelo Integrador de Educación Ética (IEE) (Narváez, 2006).

Palabras clave: formación inicial de maestros, carácter moral, formación del carácter

1. Introducción

En los últimos años, tres publicaciones periódicas sobre educación superior (Edu-
cational Leadership, Phi Delta Kappa, Journal of Teacher Education) han hecho hinca-
pié en la importancia del carácter, la ética y la espiritualidad en la formación inicial 
de maestros. Sin embargo, y a pesar del creciente interés por la implementación de 
la educación del carácter, es un hecho sorprendente que los programas de formación 
de maestros, en nuestro país, no contemplen, de manera intencional y deliberada, la 
formación para dicha tarea.

Suponemos que el olvido de la educación del carácter en el currículo formal de la 
formación inicial de los maestros puede ser debida a dos causas principales. La prime-
ra, el exceso de objetivos de formación, ya que nos enfrentamos a la realidad de horas 
de créditos ECTS disponibles para la formación inicial del profesorado, y debemos 
asumir que el currículo de la formación inicial deja poco espacio para esta formación. 
La segunda causa es el fenómeno por el cual las partes interesadas en la formación del 
carácter, familias y escuelas, son conscientes de la importancia del tema pero no saben 
cómo afrontarlo. 
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En la formación del carácter de los maestros vamos a plantear, pues, dos enfoques 
alternativos (Narvaez y Lapsley, in press): 1) una buena práctica docente es suficiente 
para la formación del carácter o 2) las buenas prácticas son necesarias pero no sufi-
cientes.

2. La buena práctica docente es suficiente para formar el carácter

La enseñanza eficaz del carácter moral va de la mano de una buena práctica do-
cente. Si el profesor sabe de su influencia sobre el carácter moral de estudiantes, pro-
bablemente conseguirá su objetivo, puesto que una enseñanza eficaz promueve tanto 
la excelencia moral como la académica (Solomon, Watson y Battistich, 2001). Aquí 
nos centraremos en dos de los elementos más beneficiosos para la educación moral: 
la construcción de aulas y escuelas de cuidado y el desarrollo de habilidades socio-
emocionales.

2.1. Una comunidad educativa de cuidado

La formación del carácter comienza con una relación de cuidado, primero en la fa-
milia y luego en la escuela (Noddings, 1984). Una relación de cuidado forma un puente 
entre el adulto y el niño a través del cual puede darse una influencia mutua (Greenspan 
y Shanker, 2005). Un niño que es cuidado probablemente cuidará de los demás y parti-
cipará como ciudadano en la vida moral de la comunidad. Por lo tanto, la calidad de las 
relaciones tempranas entre profesores y estudiantes pueden tener una fuerte influen-
cia en sus resultados académicos y sociales (Hamre y Pianta, 2001). Así, el talante de 
los formadores de maestros tiene un impacto decisivo en su futura tarea. Los maestros 
que tienen altas expectativas tienden a tener estudiantes con mejores calificaciones y 
que se interesan por cuestiones sociales, también son más responsables y se compro-
meten con sus aprendizajes. Por el contrario, los maestros muy críticos y percibidos 
como injustos tienen estudiantes que no actúan de manera responsable con respecto a 
las reglas y metas académicas.

Algunas investigaciones nos indican que escuelas y aulas que fomentan el cuida-
do proporcionan múltiples beneficios para los estudiantes, generan climas morales 
que fomentan la vinculación social y emocional y promueven experiencias interper-
sonales positivas (Schaps, Battistich y Solomon, 1997). Por otra parte, en las escuelas 
donde hay una fuerte percepción de pertenencia a la comunidad se evitan las malas 
conductas (Bryk y Driscoll, 1988) y presentan menores tasas de consumo de drogas y 
delincuencia (Battistich y Hom, 1997). Sin duda, el apego del estudiante a la escuela 
mejora su motivación escolar (Goodenow, 1993) y la victimización de los profesores y 
estudiantes (Gottfredson y Gottfredson, 1985). 

La construcción de una comunidad de cuidado necesita de una cierta habilidad 
por parte del maestro. Según Solomon et al. (2002) las comunidades, la escuela y el 
cuidado del aula tienen las siguientes características: 1) el maestro modela un com-
portamiento respetuoso si es cálido, acepta y proporciona apoyo a los estudiantes; 2) 
los estudiantes tienen influencia en las decisiones importantes de la clase. En concre-
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to, los estudiantes tienen la autonomía para tomar decisiones importantes en el aula 
relacionadas con su propio desarrollo y con la participación en actividades como la 
elaboración de normas; 3) los estudiantes deben tener la oportunidad de interactuar, 
colaborar y discutir temas importantes con los otros; 4) los estudiantes deben poner en 
práctica sus habilidades sociales y tener la oportunidad de ayudar a otros.

En resumen, los futuros maestros necesitan adquirir conocimientos sobre cómo 
construir aulas de cuidado, habilidades pedagógicas para fomentarlas y disposición a 
proporcionar climas de cuidado como una práctica educativa. 

2.2. Habilidades sociales y emocionales

Sin duda, las habilidades sociales y emocionales son cruciales para el éxito escolar. 
La investigación reciente sugiere que la inteligencia emocional tiene más influencia en 
las persona, sus valores y su forma de vida que la inteligencia académica (Zins et al., 
2014). “Las habilidades sociales y emocionales facilitan la vida cotidiana, que afecta a 
las relaciones y el rendimiento escolar de habilidades en la comunicación, resolución 
de conflictos, toma de decisiones y la cooperación” (Catalano, Haggerty, Oesterle, Fle-
ming y Hawkins, 2004). 

Existe una amplia literatura al respecto, tanto internacional como nacional, (Ca-
prara, Barbanelli, Pastorelli, Bandura y Zimbardo, 2000). Los programas que se ocu-
pan de las competencias sociales y emocionales son efectivos en la prevención de pro-
blemas de comportamiento (Durlak y Wells, 1997; Wilson, Gottfredson y Najaka 2001). 
El aprendizaje social y emocional también es un fuerte predictor de los resultados aca-
démicos (Elias et al., 2003). 

La traducción de todos estos aspectos en la formación del profesorado es senci-
lla: adoptemos un enfoque de buenas prácticas de enseñanza si queremos una buena 
educación del carácter. En las prácticas de la formación inicial de maestros puede pro-
ponerse una práctica reflexiva sobre cómo educan moralmente. Por otra parte, los for-
madores de docentes pueden ayudar a los futuros maestros a apreciar cómo y donde 
los valores morales permean en las aulas y escuelas, y ayudarles a entender, también, 
que los valores morales ocultos en las buenas prácticas no les eximen de su compromi-
so moral (Martínez, 1998) como educadores o evadir el propósito fundamentalmente 
moral de la educación 

Sin embargo, esta primera opción no requiere de una revisión significativa del plan 
de estudios de la formación inicial de los maestros. Sólo se necesita intencionalidad 
por parte de los maestros a la hora de reflexionar sobre las implicaciones de las me-
jores buenas prácticas de enseñanza, las que promueven el rendimiento académico e 
influyen en la formación de su carácter moral. 

3. Las buenas prácticas son necesarias pero no suficientes

Este segundo punto de vista plantea que la buena práctica es necesaria pero no 
es suficiente para equipar a los futuros maestros de las habilidades necesarias para 
afrontar las exigencias de su profesión. No hay ninguna garantía de que los estudiantes 
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experimenten una formación moral positiva fuera de la institución educativa, ni que 
sus experiencias formativas los prepararen para ser adultos moralmente competentes. 
La tarea de preparar individuos moralmente aptos requiere, de acuerdo con este punto 
de vista, un enfoque de formación del carácter intencional (Lapsley y Narvaez, 2006). 

En este sentido, vamos a presentar el llamado “Modelo Integrador de Educación 
Ética” (IEE Integrative Ethical Education) que combina varios hallazgos clave de la 
ciencia empírica con la finalidad de proporcionar un marco teórico, dividido en fases, 
que conlleve el cultivo del carácter moral (Narvaez, 2006). Estas fases pueden desarro-
llarse de forma secuencial o global. 

Fase 1: Fomentar un clima de apoyo para la conducta moral y el alto rendimiento 
académico.

Fase 2: Cultivar las habilidades éticas.
Fase 3: Utilizar un enfoque de aprendizaje para la instrucción (de principiante a 

experto con la práctica guiada).
Fase 4: Entrenar las habilidades de autorregulación.
Fase 5: Construir estructuras de apoyo con la comunidad.
La primera fase ha sido descrita. La segunda y tercera fase, que se analizan en con-

junto, entierran sus raíces en el modelo de los cuatro componentes de James Rest (Rest, 
1983). En el modelo de cuatro componentes se describen las habilidades psicológicas o 
procesos que una persona utiliza con el fin de llevar a cabo un comportamiento moral: 
la sensibilidad moral, el juicio moral, la motivación moral y la acción moral. 

El conocimiento actual de la adquisición de conocimiento adopta el paradigma-
principiante al experto en el aprendizaje (Bransford, Brown y Cocking, 1999). Stern-
berg (1998) sostiene que las capacidades se desarrollan mediante la experiencia. De 
acuerdo con este enfoque, los individuos construyen su conocimiento en el transcurso 
del tiempo, en el curso de sus experiencias relacionadas con un dominio de conoci-
miento particular, aumentando de este modo en la experiencia. Los expertos tienen 
ricas, y grandes redes organizadas de conceptos (esquemas) que contienen una gran 
cantidad de conocimiento declarativo, procedimental y condicional sobre el dominio. 
Los expertos son más eficientes en la solución de problemas en el dominio, el segui-
miento de su progreso, y la elaboración de soluciones viables.

En este sentido, los expertos morales aplican habilidades y demuestran orienta-
ciones holísticas en uno o más de los procesos descritos en el modelo de cuatro com-
ponentes. Los expertos en sensibilidad moral son los mejores en la “lectura”, rápida y 
precisa, de una situación moral, para determinar cuál es el papel que podrían desem-
peñar. Se sitúan en la perspectiva del otro y controlan el sesgo personal en un esfuerzo 
por ser moralmente sensibles a los demás. Expertos en juicio moral poseen muchas 
herramientas para resolver problemas complejos de este orden. Razonan sobre el de-
ber y sus consecuencias, la responsabilidad. Expertos en motivación moral cultivan 
la autorregulación moral que les lleva a priorizar los objetivos éticos. Fomentan una 
identidad ética que les lleva a alinear el propio yo con los compromisos morales. Los 
expertos en acción moral saben cómo mantener su “objetivo”, lo que les permite per-
manecer en la tarea y tomar las medidas necesarias para conseguirlo. Por lo tanto, el 
carácter moral incorpora habilidades y actitudes que pueden ser perfeccionadas a al-
tos niveles de precisión.
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Por otra parte, una tarea fundamental de la educación del carácter es cultivar las 
habilidades de componentes a niveles más altos de especialización. Cada uno de los 
cuatro componentes es como una “caja de herramientas”, de subhabilidades. Por lo 
que, además, se requiere la instrucción indirecta a través de la inmersión en entornos 
donde las habilidades y procedimientos se pueden practicar extensivamente (Hogar-
th, 2000). 

Un enfoque de sistemas de desarrollo (Lerner, Dowling y Anderson, 2003) puede 
servir como el amplio marco conceptual para la fase quinta. El deseo de fortalecer las 
conexiones entre el hogar, la escuela y la comunidad se apoya en una perspectiva eco-
lógica sobre el desarrollo humano (Bronfenbrenner, 1979).

Por último, los cinco pasos del modelo IEE deben producirse en un entorno en el 
que los educadores manifiesten altas expectativas en relación con el comportamiento 
y el rendimiento académico. Por otra parte, las cinco fases pueden darse de forma con-
junta para lograr el mayor cambio para en el carácter.

En resumen, el modelo EEI plantea una propuesta útil de las medidas que un pro-
fesor puede utilizar para fomentar de forma intencional el carácter moral.

1)  Los formadores de maestros señalan la importancia de establecer una relación 
respetuosa y solidaria con los estudiantes, ayudándoles a entender y practicar 
diferentes formas de conseguirlo. Esto puede ir acompañado de aprender cómo 
crear un clima en el aula de apoyo y cuidado, importante para el logro y el desa-
rrollo del carácter ético. 

2)  Ayudar a sus estudiantes a identificar las competencias éticas que aseguran el 
éxito académico y social, que les guíen de manera que puedan transmitirse tanto 
en las aulas como fuera de ellas. 

3)  Aprender a cultivar en los estudiantes conocimientos no sólo en su disciplina, 
sino también para una vida social ética. 

4)  En el tema y en la vida social, desarrollar técnicas para ayudar a sus estudiantes 
a la autorregulación y la auto-eficacia. 

5)  Aprender a trabajar con un enfoque de sistemas de desarrollo en mente, que une 
a los padres y miembros de la comunidad para el desarrollo positivo máxima de 
estudiantes. 

4. Conclusión

La formación del carácter de los maestros, aunque sea implícita, es una realidad 
en su formación. Por lo tanto, el principal desafío de los formadores de maestros es si 
se debe permitir que se produzca la formación moral por casualidad, dejando que los 
estudiantes aprendan lo que ven, para bien o para mal, pase lo que pase; o si se debe 
fomentar un enfoque intencional, transparente y deliberativo que toma muy en serio 
las dimensiones morales de la enseñanza y la educación. 
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PARTE IV
TRANSICIONES FORMATIVAS 
PARA PRÁCTICAS DOCENTES 
DEMOCRÁTICAS

Por entonces, ya empezaba a sentir esa profunda e incomparable 
plenitud que produce la entrega al propio oficio. Me sumergía en 
mi trabajo y el trabajo me estimulaba para emprender nuevos 
caminos. Cada día surgía un nuevo obstáculo y, a la vez, el reto 
de resolverlo. Los niños avanzaban, vibraban, aprendían. Y yo me 
sentía enardecida con los resultados de ese aprendizaje que era al 
mismo tiempo el mío. 

Nunca he vuelto a sentir con mayor intensidad el valor de lo que 
estaba haciendo. […]

Yo me decía: No puede existir dedicación más hermosa que ésta. 
Compartir con los niños lo que yo sabía, despertar en ellos el 
deseo de averiguar por su cuenta las causas de los fenómenos, 
las razones de los hechos históricos. Ése era el milagro de una 
profesión que estaba empezando a vivir y que me mantenía 
contenta a pesar de la nieve y la cocina oscura, a pesar de lo poco 
que aparentemente me daban y de lo mucho que yo tenía que dar. 
O quizás por eso mismo. Una exaltación juvenil me trastornaba 
y un aura de heroína me rodeaba ante mis ojos. Tenía que pasar 
mucho tiempo hasta que yo me diera cuenta de que lo que me 
daban los niños valía más que todo lo que ellos recibían de mi.

Josefina Aldecoa
Historia de una maestra
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TRANSICIONES FORMATIVAS 
PARA UNA PRÁCTICA DOCENTE 
DEMOCRÁTICA: LA DIALÉCTICA 
ENTRE LOS CONTEXTOS 
UNIVERSITARIO Y ESCOLAR
Pilar Ezquerra Muñoz (coordinación)
Universidad de Cantabria

Javier Argos González
Universidad de Cantabria

Carolina Fernández-Salinero Miguel
Universidad Complutense de Madrid

José L. González-Geraldo 
Universidad de Castilla La Mancha

Resumen. Asumimos plenamente el planteamiento de Dewey al entender que una sociedad 
que no solo cambia sino que además toma como referencia el ideal que tiene respecto de ese 
cambio, ha de poseer planteamientos educativos diferentes de aquella otra que aspire simple-
mente a perpetuar sus costumbres.
En el marco de la formación inicial y permanente de docentes, la disyuntiva entre las dimen-
siones reproductora y transformadora de la educación se constata como un elemento nuclear 
generador de interrogantes pedagógicos potentes, uno de los cuales sería el relativo a los dife-
rentes marcos o escenarios en los que se desarrollan los procesos formativos de las maestras 
y maestros.
Dichos escenarios formativos han de ser analizados en clave contextual y no meramente to-
pológica, sometiéndolos a una reflexión profunda desde el dinamismo, la dialéctica, la profun-
didad y la diversidad que los caracteriza.
Algunos retos que debemos de asumir como irrenunciables serían el de superar los reduccio-
nismos funcionales que se ponen de manifiesto entre cada uno de esos marcos y los “territo-
rios” de la teoría y de la práctica, así como el de conseguir tender puentes armonizados entre 
ellos.
En la formación inicial de los docentes, se constata que el practicum no es suficiente para 
llevar a cabo una formación imbricada en la realidad. En este sentido, se presentan distintas 
propuestas formativas alternativas recientes llevadas a cabo en nuestro marco universitario, 
así como algunas otras rutas interesantes para convertirse en docente.
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Por su parte, en el ámbito de la formación permanente, se sostiene que la práctica docente 
debe de convertirse en un lugar de reflexión para la acción y que ha de entenderse como un 
proceso complejo y dilatado que se despliega a lo largo de toda la carrera profesional docente, 
desde sus inicios o su inserción profesional en el marco del aprendizaje situado y de las dife-
rentes tendencias a las que éste ha dado origen, hasta el continuo aprendizaje a lo largo de 
la vida y algunas de sus estrategias formativas como el coaching, o la gestión del conocimiento, 
teniendo siempre muy presente la importancia de los procesos evaluadores en cuanto que 
herramientas de mejora del desarrollo profesional docente.

Palabras clave: formación de docentes, formación inicial, formación permanente, tercer espa-
cio, transiciones formativas

1. La formación de docentes para el desarrollo de una práctica profesional 
democrática

Al igual que acertadamente sostenía Dewey en su memorable Democracia y Educa-
ción (2001), creemos que una sociedad que no solo cambia sino que además toma como 
referencia el ideal que tiene respecto a tal cambio, ha de poseer planteamientos edu-
cativos diferentes de aquella otra que aspire simplemente a perpetuar sus costumbres.

La anterior afirmación pone el foco en una disyuntiva que ha sido recurrente a lo 
largo de la historia del pensamiento educativo: la que hace referencia a las dimensio-
nes reproductora y transformadora de la educación.

En el marco de la formación inicial y permanente de los docentes esta disyuntiva 
tiene también, manifiesta o implícitamente, una presencia destacada, generando inte-
rrogantes potentes entre los que podríamos apuntar los siguientes: ¿Percibimos a los 
educadores como meros elementos de reproducción del estado de cosas existente, o les 
contemplamos como verdaderos agentes de transformación social? ¿El planteamiento 
formativo que sostenemos es acorde con la dimensión de la educación que defende-
mos o, por el contrario, se constatan en él serias fracturas entre los marcos axiológico 
y teleológico y las propuestas formativas que desarrolla? ¿Es posible y/o deseable de-
sarrollar modelos de formación docente que vayan en consonancia con la definición 
que Dewey (2001, 74) dio de educación, al entenderla como “aquella reconstrucción o 
reorganización de la experiencia que da sentido a la experiencia y que aumenta la ca-
pacidad de dirigir el curso de la experiencia subsiguiente”? ¿En qué diferentes marcos 
pueden desplegarse propuestas formativas que permitan llevar a cabo ese proceso de 
reconstrucción de la experiencia pedagógica? ¿Qué tipo de relaciones pueden instau-
rarse entre esos marcos y qué diferentes asunciones o presupuestos subyacen a las 
dinámicas relacionales que se establezcan?

Trabajar desde la dimensión transformadora de la educación, como sostienen Bies-
ta y Miedema (2002), demandaría en primer lugar redefinir los marcos conceptuales 
desde los que entendemos las tareas de escuelas y docentes, redefinición que ellos sus-
tentan en la distinción que efectúan entre instrucción y pedagogía.

Las políticas de la formación docente que determinan, entre otras cuestiones, la 
valoración de la docencia y de los modelos de profesionalidad, la formación inicial y 
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las estructuras y apoyos para favorecer el desarrollo profesional a lo largo de la carrera 
profesional docente, pueden tener una influencia decisiva y diferente, dependiendo 
de dónde se posicionen dentro del continuo que transcurre entre una profesionalidad 
instrumental y técnica (que comportaría la aplicación técnica de las directrices curri-
culares y pedagógicas de la administración) y una profesionalidad democrática que 
reconocería y potenciaría la autonomía reflexiva, responsable y coherente así como la 
rendición de cuentas (Escudero, González y Rodríguez, 2013).

2. El complejo reto de formar docentes: reflexionando sobre enfoques y es-
cenarios del proceso

Estamos ante un tema recurrente para los teóricos de la educación. Así, observa-
mos cómo a finales del siglo pasado la red SITE celebró un Seminario bajo el título 
“La profesionalización docente” y recientemente hemos podido disfrutar de un mo-
nográfico de Bordón que, coordinado por Miquel Martínez y con una destacada par-
ticipación de otros miembros del área, se centra en la formación inicial de maestros 
(Martínez, 2016).

Como apunta Marcelo (1995), han sido diversas las denominaciones utilizadas para 
referirse a las orientaciones conceptuales desarrolladas en relación con la formación 
de los docentes (Zeichner alude al concepto de paradigmas, Feiman-Nemser utiliza el 
de orientaciones conceptuales, Pérez Gómez se refiere al de perspectivas mientras que 
Liston y Zeichner acuñan el de tradiciones de formación). Este profesor, apoyándose en 
estos y otros marcos conceptuales analiza cinco orientaciones formativas a las que de-
nomina académica, tecnológica, personalista, práctica y social-reconstruccionista. Por 
su parte, Korthagen (2010), al igual que otros autores, hace referencia a diferentes en-
foques existentes sobre la formación del profesorado: el tradicional que tendría como 
objetivo la traducción de la teoría a la práctica, el basado en la práctica y el enfoque rea-
lista, que pretende integrar teoría y práctica a partir del peculiar marco de experiencia 
de cada docente. Una característica fundamental de este tercer enfoque sería la de 
aprender de aquellas experiencias sustentadas en reflexiones sistemáticas, lo que per-
mitiría desarrollar la capacidad del aprendizaje permanente. Para este profesor (Kor-
thagen, 2010, 98) “la esencia de la reflexión es transformar los aspectos insconscientes 
de la enseñanza en conscientes, para que las personas sean más sensibles a aspectos 
importantes de situaciones educativas”. En cierta medida, esos aspectos podrían asi-
milarse a los elementos conformadores de la “totalidad concreta” característica del 
pensamiento dialéctico (Kosik, 1967, en Salgueiro, 1998), esto es, de la peculiar forma 
que las personas tenemos de entender cualquier realidad, en este caso la pedagógica. 
Según esto, la experiencia cotidiana docente no se interpretaría y asimilaría atendien-
do a todos y cada uno de los elementos que conforman una determinada realidad, sino 
solo a aquellos que resulten relevantes y significativos para cada persona implicada en 
ella.

Con independencia del enfoque de formación en el que nos ubiquemos y de los 
referentes teórico-ortodoxos que puedan acotar de forma más o menos precisa el 
concepto de formación que mantengamos, este se torna marcadamente polisémico y 
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etéreo cuando se proyecta y concreta en la práctica. Así, como afirmábamos en un an-
terior trabajo (Argos, 2000, 55), “las formas que tienen de entenderlo los diferentes 
agentes con él relacionados dependen, entre otros muchos factores, de los grandes 
propósitos o valores-guía que estén en la base de estos procesos, de la idea que se tenga 
de contexto formativo, de la concepción acerca de adquirirse el conocimiento, del tipo 
de contenidos formativos que se tomen como referentes primarios, o de los roles que 
han de jugar los diferentes implicados en los procesos formativos”.

En el marco de esa reflexión se esbozaban esquemáticamente, utilizando un símil 
teatral, cuatro parámetros de referencia implicados en dichos procesos, tanto en el 
contexto de su formación inicial como en el de la permanente. Ellos eran: la perspec-
tiva formativa (la dirección), el contexto formativo (el escenario), el contenido de la 
formación (el guion) y las personas implicadas en la misma (los actores y sus papeles).

Aunque indudablemente, como sostiene Perrenoud (1998, 2001), la calidad de una 
formación docente viene determinada, en primer término, por la concepción que se 
tenga de ella, no es menos cierto que, si pretendemos llevar a cabo propuestas for-
mativas coherentes y fundamentadas, cada uno de los anteriores parámetros han de 
conformar un todo interrelacionado. La concepción, el enfoque o la perspectiva for-
mativa mantenida condiciona y determina a los restantes elementos del modelo, esto 
es, su contenido, las personas en ella implicadas y, también, los contextos o escenarios 
en los que se inscribe y se desarrolla que son en los que focalizaremos ahora nuestra 
atención.

2.1. Los escenarios formativos, algo más que un “topos

Los marcos en los que se inscribe cualquier proceso formativo, en nuestro caso el 
de los maestros y maestras, se convierte en un referente de primer orden a tener en 
cuenta a la hora de diseñarlo y desarrollarlo. Ahora bien, esos marcos o escenarios han 
de ser leídos no simplemente en clave topológica sino, también y prioritariamente, en 
clave contextual ya que demandan un análisis complejo acorde con algunos rasgos que, 
a nuestro entender, lo caracterizan: su dinamismo, su dialéctica, su profundidad y su 
diversidad.

Atendiendo al primero de ellos, esto es, a su carácter dinámico, inexcusablemente 
deberíamos de reivindicar la necesidad de superar aquellas miradas estático-estruc-
turales que, por desgracia, han sido hegemónicas en ciertos enfoques o tradiciones 
formativas de los docentes. Según éstas, los escenarios vendrían dados, estarían aprio-
rísticamente conformados y, por tanto, el tipo de relación que el docente (en formación 
o en ejercicio) podría y debería de mantener con ellos sería de mera “exterioridad”. 
Entre algunas consecuencias perniciosas derivadas de este planteamiento podríamos 
apuntar los posicionamientos actitudinales de “pesimismo pedagógico”, de escepticis-
mo y de heteronomía en el desarrollo de la tarea pedagógica. 

Cualquier escenario o contexto formativo, ya sea el universitario o el escolar, osten-
ta un profundo carácter dinámico-evolutivo que demanda, de todos aquellos que están 
implicados, miradas también dinámicas y acompasadas con los flujos de los aconteci-
mientos y experiencias que en ellos se despliegan. En la conformación de esos marcos 
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deberíamos de tener muy presente la metáfora del mosaico móvil acuñada por Toffler 
(1990, en Hargreaves, 1996), que vendría a demandarles la generación de organizacio-
nes más flexibles y adaptables a las condiciones extremas de complejidad característi-
cas de los tiempos de la postmodernidad.

Un segundo elemento definitorio de cualquier escenario formativo es su carácter 
dialéctico derivado, como lógica consecuencia, del dinamismo que lo caracteriza. Aten-
der a este segundo rasgo nos reta a superar cualquier tipo de lecturas unidireccionales 
que se puedan llevar a cabo en el seno de sus procesos, sustituyéndolas por aquellas 
otras dialógicas y bidireccionales que se construyen de forma concéntrico-expansiva 
a partir de sucesivos estadios de estabilidad e inestabilidad cognitiva y/o emocional de 
los participantes en los procesos formativos.

Tomar en consideración este segundo rasgo supondría entender, tanto a actores 
como a escenarios, como instancias activas que sostienen concepciones y que emi-
ten percepciones acerca de las posibilidades y limitaciones que tienen en el marco 
del proceso formativo. Y ello, inexcusablemente, nos debería de llevar a “escuchar” 
el conjunto de interrogantes, dilemas, incertidumbres y/o certezas que unos y otros 
emiten mediante múltiples códigos de diferente tipología y alcance (explícitos o tá-
citos; personales o colectivos; estructurales o funcionales; genéricos o contextuales; 
ideativos o verbales; racionales o emocionales; permanentes o puntuales, académicos 
o experienciales…).

Por su parte, el carácter profundo es algo intrínseco a cualquier escenario formati-
vo, estando estrechamente vinculado con la dialéctica que, como acabamos de apuntar, 
ha de presidirlo. De hecho, los procesos dialécticos que se encuentran inmersos son, 
a la vez, los que le otorgan su dimensión profunda. Por ese motivo demandaría de las 
personas implicadas en él no ya de simples miradas superficiales a los acontecimientos 
que en los escenarios se produzcan sino de aproximaciones hermenéuticas que permi-
tan aprehender las redes de comprensiones y de significados subyacentes; las narra-
tivas que permiten entender, explicar y, en su caso justificar, las acciones pedagógicas 
que están en ellos presentes.

Cualquier escenario formativo que se precie ha de exigir a sus “lectores” empren-
der la sugerente y apasionante tarea de decodificar su “texto” en el contexto peculiar 
en el que se inscribe. Ha de hacerles estar atentos y vigilantes para tratar de superar el 
“mundo de la pseudocomprensión” (Kosik, 1967, en Salgueiro, 1998), que se genera por 
la no distinción entre el mundo de las apariencias y el de la esencia de las realidades 
en la que están implicados. Estas, las realidades, no son transparentes y, en muchas 
ocasiones las miradas epidérmicas distorsionan y desvirtúan los elementos magmáti-
cos que se encuentran en su base y en donde se ubican las claves interpretativas para 
entender una determinada realidad pedagógica. 

Según ello una importante meta a contemplar en los procesos formativos de los 
docentes será la de tratar de captar en todo momento las diferencias y las relaciones 
existentes entre el mundo fenoménico de las apariencias (lo observable) y la esencia 
que a él subyace. En definitiva, se trataría de liberar a los futuros docentes o a los que 
ya están en ejercicio, de los múltiples “grilletes” que, al igual que les ocurría a los pri-
sioneros de la caverna platónica, les pueden condicionar en la tarea de efectuar un 
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verdadero análisis hermenéutico de las experiencias y realidades pedagógicas en las 
que participan.

En esta tarea de decodificacion, un aspecto importante a considerar es el papel 
que juegan “los otros” porque, como acertadamente sostiene Gimeno (2001, 39), la 
experiencia personal directa necesita de la de los otros y solo podremos llevarla a cabo 
“cuando nos hayamos apropiado de importantes contingentes de interpretaciones rea-
lizadas por otros” para, de ese modo y progresivamente, ir desarrollando nuestros pe-
culiares marcos de comprensión de los escenarios educativos. 

Por último, el cuarto rasgo que apuntábamos en cuanto que caracterizador de todo 
escenario formativo era el de su diversidad. Cuando nos referimos a él estaríamos con-
siderando no solo los múltiples y variados marcos formativos que pueden ejercer como 
tales sino, también, la potencial variedad de escenarios que se podrían generar dentro 
de un mismo marco. Como apuntábamos en el título del epígrafe los escenarios for-
mativos son algo más que un “topos”. Un mismo marco pedagógico, en virtud de su 
dinamismo y su dialéctica, puede generar escenarios diversos y peculiares en función 
no solo de sus características estático-estructurales sino, fundamentalmente debido a 
las dinámicas interpersonales que allí se instauren (pleitesías que se rindan, jerarquías 
que se establezcan, roles que se encarnen, actitudes que se visibilicen…).

Según esto, los dos macro-escenarios que a priori podríamos contemplar en el mar-
co de los procesos formativos de los futuros docentes, el universitario y el escolar, se 
podrían desdoblar en otros muchos, como consecuencia tanto de los diferentes tipos 
de relaciones que pudieran establecerse entre ellos como, también, de las peculiares 
configuraciones que se podrían generar dentro de cualquiera de los dos, en función de 
las finalidades que se persigan, de los contenidos que se aborden, del contexto tempo-
ral en el que se inscriba la actividad… 

2.2. El peligro de los reduccionismos funcionales de los escenarios formativos 
universitario y escolar

Tradicionalmente, en el marco de los procesos formativos de los futuros docentes 
se ha incurrido, a nuestro entender, en el grave error de vincular de forma restrictiva 
y reduccionista determinados escenarios formativos (el universitario y el escolar) con 
territorios específicos de aprendizaje (el de la teoría y el de la práctica). En concre-
to, se ha tendido a isomorfizar, manifiesta o implícitamente, el escenario universitario 
con la provisión de aquel acervo teórico, tanto epistemológico como pedagógico, al 
entenderlo como el sustrato necesario para poder llevar a cabo una tarea educativa de 
calidad, mientras que el escenario escolar ha sido empequeñecido hasta el extremo de 
concebirlo tan solo como aquel “receptáculo contextual” en el que podría activarse y 
aplicarse el conocimiento teórico previamente adquirido.

Cuando, ya sea en el ámbito de la formación inicial o en ejercicio del profesorado, 
se efectúa un análisis dicotómico como este, se está impidiendo que los docentes pue-
dan llevar a cabo un verdadero proceso de desarrollo profesional, al abordarse desde 
planteamientos amalgamáticos y fraccionadores y no desde aquellos otros de carácter 
más molar e integrador.
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Desde las anteriores constataciones nos deberíamos de plantear cuál es el verdade-
ro territorio de la práctica y cuál el de la teoría. O, dicho de otro modo, tendríamos que 
cuestionarnos si en el marco de la formación de docentes, los territorios de “la teoría” y 
de “la práctica” se han de desplegar, respectivamente, en los escenarios universitario y 
escolar o si, por el contrario, podría y/o debería de producirse entre ambos una especie 
de “mestizaje” que propiciara la generación de “productos formativos” consistentes y 
de calidad.

Concomitantemente con esa realidad dicotomizada, suele evidenciarse también 
una cierta jerarquización o asimetría entre el reduccionismo de pares apuntado. Se 
trataría, en cierta medida, de “asimetrías acompasadas” o armonizadas que, asumidas 
como obvias por ciertas tradiciones pedagógicas, se sustentan en miradas escasamente 
rigurosas, superficiales y/o ingenuas.

Desde dicho planteamiento, esos pares asimétricos (universidad-escuela y teoría-
práctica), al concebirse como estables, herméticos, clausurados y ciertos, no poseen 
apenas márgenes de libertad para reconfigurarse internamente y para, de ese modo, 
poder propiciar una adecuada formación docente. Así, esta seguirá conformada desde 
fracturas manifiestas de escenarios y territorios o, en el mejor de los casos, desde inte-
racciones meramente formales y superficiales entre ellos.

Sería preciso concienciarnos de la necesidad de ensancharlos y reformularlos en 
clave profunda y de sentido, observando las aportaciones que pueden efectuar todos y 
cada uno de los elementos que los conforman en el marco del proceso de construcción 
del desarrollo profesional de los docentes.

2.3. Tendiendo puentes…, transitando entre “territorios” y “escenarios” formativos

En el marco de la interesante reflexión que efectúa Nóvoa (2009) en relación con 
el aprendizaje y el desarrollo profesional docente, el profesor portugués aboga por 
“incorporar la formación dentro de la profesión de profesor”, pretendiendo con esta 
medida subrayar la necesidad de que los docentes desempeñen un papel predominan-
te en la formación de sus compañeros. Ahora bien, como atinadamente sostiene, no se 
producirá ningún cambio significativo en este sentido si la comunidad de los forma-
dores de profesores y la de los docentes no se vuelven más permeables y entrelazadas.

Para él, no tendría demasiado sentido producir ingentes trabajos acerca del prac-
ticum y acerca de los profesores reflexivos si no otorgamos una mayor presencia de 
la profesión docente en el marco de la formación. Sostiene que nuestras propuestas 
teóricas solo tendrán sentido si se construyen dentro de la profesión y a partir de una 
reflexión sobre su propia práctica porque, “mientras sean solamente exigencias del 
exterior, los cambios que tendrán lugar en el interior del campo profesional docente 
serán muy pobres” (Novoa, 2009, 53).

Pero, a nuestro entender, esa permeabilidad e interrelación entre escenarios y te-
rritorios a la que apela Nóvoa difícilmente podría hacerse realidad si no consideráse-
mos la importancia que en la formación docente ha de jugar una potente herramienta 
como es la de la coherencia, en cuanto que contribuye a que dicha formación sea más 
consistente y valiosa.
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Así, Perrenoud (2010, 108) señala la importancia de atender tanto a la coherencia 
que manifieste un plan de formación de docentes, como a las contradicciones que pue-
dan producirse entre dicho plan y su realización. Pero, como sostiene el profesor suizo, 
no todos los actores que en el marco de un proceso formativo persiguen la coherencia 
la entienden del mismo modo ni para todos ellos comportaría el mismo alcance. Para 
él, “solo están totalmente satisfechos los actores que logran imponer de manera per-
manente su propia visión de la coherencia del sistema”. Por su parte, aquellos otros 
que se conforman con una “coherencia local”, esto es, con aquella propia del microsis-
tema en el que ellos tienen influencia (una asignatura, un procedimiento de análisis de 
prácticas…), al no preocuparse por la coherencia del conjunto se ubicarían en “islotes 
de coherencia”. De poco o nada nos serviría construir concepciones coherentes toma-
das por separado porque, cuando estas son irreconciliables, lo que se genera no es otra 
cosa más que incoherencia.

Desde las anteriores consideraciones, entendemos que en el proceso de la forma-
ción de docentes es necesario plantearse como reto pedagógico la superación de las 
coherencias locales establecidas en sus diferentes territorios y escenarios formativos 
para, de ese modo, tratar de alcanzar la coherencia sistémica en sus planteamientos y 
propuestas.

Así, más allá de generar coherencias, por otra parte muy deseables, intra-escena-
rios (universitario y escolar) e intra-territorios (el de la teoría y el de la práctica), ten-
dríamos que abogar también por construir una coherencia global del modelo forma-
tivo que, aun siendo perennemente inestable debido a su carácter dinámico-reticular 
y “homeostático”, es la que otorga consistencia al conjunto de elementos que lo con-
forman. 

Como sostiene Zeichner (2010a, 83), habría que tratar de superar el modelo tra-
dicional de relaciones entre la escuela y la universidad en la formación inicial y per-
manente del profesorado, ya que en ese modelo “existe una gran desconexión entre el 
curriculum del programa de formación del profesor en la universidad y el trabajo de 
los profesores en el centro docente”. Ello supondría cambiar el centro de gravedad 
de los programas formativos y propiciar conexiones más sólidas y menos jerárquicas 
entre universidades, escuelas y comunidades, aspecto sobre el que en breve profundi-
zaremos siguiendo las ideas de este mismo autor. Con otras palabras, habría que tratar 
de solventar el “divorcio” existente entre la escuela y la universidad en el proceso de 
formación de docentes (Pérez Gómez, 2010), ese problema “de la enorme distancia 
existente entre la universidad y la escuela” (Álvarez, 2013, 28) porque, lo que parece 
meridianamente claro es que “la esencia de la formación del profesor se fundamenta 
en la colaboración entre escuela y universidad” (Koppich, 2000, 42) y, sin duda, como 
sostiene Terigi (2012, 129), en este caso refiriéndose a la formación de los docentes en 
ejercicio, “necesitamos encontrar modos de suturar las brechas que existen entre los 
diversos ámbitos institucionales que procuran abordar los problemas de la práctica 
educativa, para mejorar la formación de quienes están trabajando en el sistema esco-
lar”. 

Si verdaderamente pretendemos generar procesos formativos fundamentados y 
sólidos, desde los escenarios universitario y escolar deberíamos de posibilitar situa-
ciones que permitieran desarrollar dos procesos fundamentales en la formación de 
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docentes: el de la “teorización de la práctica” y el de la “experimentación de la teoría” 
(Pérez Gómez, Soto y Serván, 2015). A partir de dichos procesos, se debería de produ-
cir en los docentes el tránsito entre las Gestalt intuitivas que sostienen y las Gestalt 
informadas que deberían tratar de alcanzar (Kortaghen, Loughran y Rusell, 2006), en 
el marco del enfoque realista al que anteriormente hicimos referencia (Korthegen et 
al., 2001).

Tendríamos que superar aquella visión propia de la tradición positivista que iden-
tifica y asimila la práctica a la realidad escolar y que ignora el papel que desempeñan 
la subjetividad y los marcos interpretativos de las personas en la definición de “lo real” 
(Davini, 1995) y ubicarnos en la corriente denominada “aprendizaje experiencial” 
(Mezirow et al., 2000) que sostiene que nuestros universos de significado se constru-
yen y reconstruyen permanentemente, fruto del contraste con la realidad y con las 
demás personas implicadas en ésta.

A la hora de reflexionar sobre las relaciones entre escenarios y territorios forma-
tivos siempre deberíamos de tener muy presente el papel que en ellos puede jugar la 
experiencia. Como atinadamente sostenía Dewey (1998, 13) “la creencia de que toda 
educación genuina se produce por medio de la experiencia no significa que todas las 
experiencias sean genuinas o igualmente educativas”.

Sea cual fuere el escenario en el que se despliegue un proceso formativo, hemos de 
tener muy claro, como sostenía el profesor americano, que “el origen del pensamiento 
se encuentra en una perplejidad, una confusión, una duda. El pensamiento no es una 
cuestión de combustión espontánea; no se produce solo sobre “principios generales”. 
Algo debe provocarlo y evocarlo” (Dewey, 1989, 30). El pensamiento, para él, surge de 
una situación directamente vivida. Por ello, entendemos que los contextos universi-
tarios y escolares han de propiciar propuestas formativas que provoquen ese pensa-
miento reflexivo docente que, en definitiva, es el que permite transformar situaciones 
de oscuridad, duda o conflicto en otras más claras y coherentes. Porque, con indepen-
dencia del estadio en el que se encuentre un docente (ya sea en su periodo de forma-
ción inicial, ya en cualquiera de las fases de su ejercicio profesional), creemos que des-
de ambos escenarios se pueden propiciar contextos de acercamiento y de vinculación 
estrecha entre los dos territorios de aprendizaje: el de la teoría y el de la práctica.

Un reto inexcusable que deberíamos de acometer sería el de favorecer transiciones 
formativas armonizadas entre los diferentes escenarios para propiciar, de ese modo, 
propuestas más integradoras y consistentes; propuestas que permitan llevar a cabo 
una formación inicial y permanente de los docentes desde un marco coherente y global 
generador de prácticas pedagógicas más fundamentadas, comprometidas y democrá-
ticas.

3. Entre el cielo y la tierra: la cultura política

A la siempre vigente y mejorable relación entre teoría y práctica, históricamente 
revisada por el propio Dewey (2001), hemos de añadir un ingrediente que nos puede 
ayudar a entender por qué ambos mundos no acaban de encajar tanto como nos gus-
taría. Siguiendo al compañero Agustín Escolano (2000), dentro del constructo cultura 
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escolar podemos identificar tres subculturas claramente interrelacionadas: la empíri-
ca, la científica y la política.

Así, tras las dos primeras, ampliamente ya compartidas en los párrafos anteriores, 
encontramos una esfera que pone de relieve las normas y sistemas regulados por ges-
tores y legisladores. Un ámbito que recuerda el decisivo poder que marcan las leyes 
educativas; si no en cuanto a profundización real en la práctica, pues raras veces con-
siguen algo más que arañar dichas culturas escolares (Viñao, 2001), sí en cuanto a po-
sibilidades y aspiraciones, pues toda ley, máxime las educativas, representan el deseo 
y las aspiraciones de cualquier sociedad.

Por ello no podemos continuar hablando del cielo y de la tierra (teoría y práctica) 
sin mencionar a los demiurgos que, con mayor o menor éxito, concretan las normas 
que rigen a la segunda y condicionan a la primera, por no invertir los términos y des-
viar innecesariamente el debate. Siendo más precisos, obviaremos las personalidades y 
nos centraremos en las evidencias, en las leyes y principios que subyacen, a día de hoy, 
tanto en la universidad como en la escuela. De esta forma, a través de una exposición 
tan breve como necesaria, podremos entender y debatir mejor sobre los primeros con-
tactos que los futuros docentes de Educación Infantil y Primaria, ávidos estudiantes 
pero también neófitos profesionales, tienen con -y a veces contra- el mundo real de las 
escuelas.

Si empezamos por el ámbito universitario es harto sabido cómo la Ley Orgánica de 
Universidades 6/2001, en su título XIII, asume como propio los principios del Espacio 
Europeo de Educación Superior (EEES), derivado del Proceso de Bolonia iniciado en 
1999 y cuyos cinco sentidos, todavía vigentes, son: 1) armonización, 2) transparencia, 
3) movilidad, 4) uso del sistema de créditos europeo (ECTS) y 5) mejora de la compe-
titividad con respecto a otros sistemas de educación superior (González-Geraldo, Tre-
vitt y Carter, 2011). Todo ello sin desglosar los diferentes cambios docentes centrados 
en competencias, verdadero epicentro que nos promete la salvación de un mero EEES 
lampedusiano, donde todo cambia con el objetivo de permanecer igual (González-Ge-
raldo et al., 2010).

Paralelamente, entre la LOE (2006) y la LOMCE (2013), observamos una serie de 
articulaciones legislativas que impulsan una reforma del sistema de formación de los 
docentes acorde con el marco europeo anteriormente comentado. Así, la simplificación 
de la multiplicidad de diplomaturas que existían en los Grados de Educación Infantil y 
Primaria es una clara concreción de varios de los sentidos ya expuestos. Transforma-
ción que no solamente responde a criterios europeos, sino también a otras iniciativas 
y resultados propios, como el Libro Blanco del Magisterio (ANECA, 2005). Todo ello 
queda dispuesto en el RD 1393/2007, que establece la ordenación de las enseñanzas 
universitarias oficiales, las posteriores Resoluciones del 17 de diciembre de ese mismo 
año, en las que se establecen las condiciones de educación de los planes de estudio de 
los mencionados Grados o las Órdenes del 27 de ese mismo mes y año en las que se 
establecen los requisitos para la verificación de esos títulos universitarios. Será gracias 
a ellos, así como a las distintas disposiciones europeas, que el periodo de prácticas ex-
ternas, junto con el Trabajo Fin de Grado, sea entendido como uno de los pilares de ese 
aprendizaje basado en competencias. Todo, como veremos, con sus pros y sus contras.
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Tanto en la LOE como en la LOMCE el ideario pedagógico gira en torno a la ad-
quisición de competencias básicas. Obviamente, unas y otras, las universitarias y las 
escolares, distan en cuanto a precisión y rango pero no en cuanto a la transición que su-
pone el paso de la mera acumulación de conocimientos a un aprendizaje más realista. 
Basten estas someras líneas para apuntar la coherencia que existe entre unas directri-
ces y otras a la hora de querer tocar suelo firme, no sin antes mencionar también, pues 
escribimos dentro de un contexto donde el concepto de democracia juega un papel 
esencial, el hecho de que, para algunos, esta última reforma es una ley profundamente 
antidemocrática (Subirats, 2014). 

4. El practicum no es suficiente

Sabiendo que la LOMCE nada contrario dice al respecto, detectamos un significati-
vo paso hacia una formación docente imbricada con la realidad pero en muchos casos 
también limitada, irónicamente, al discurso teórico en el que se basan los periodos de 
prácticas de los Grados de Infantil y Primaria.

Prestando atención al practicum, de los 25 países estudiados se extraía que más de 
la mitad de ellos optaban por un sistema de prácticas con una duración comprendida 
entre seis meses y más de un año, señalando a continuación:

“Este análisis supone hacer una propuesta que tenga en cuenta un proceso y mo-
delo de formación del profesorado basado en la escuela, en la realidad profesional 
(school-based teacher education) con la finalidad de ajustar la teoría y la práctica” 
(ANECA, 2005, 36).

Por este motivo no debe extrañarnos que una de las principales conclusiones alcan-
zadas, con claras repercusiones en los actuales títulos, fuera potenciar la funcionalidad 
y la practicidad de las titulaciones, así como la duración y el planteamiento del periodo 
de prácticas externas. Una década después de este informe, y tras analizar la oferta de 
los 65 Grados de Primaria disponibles en la página de la ANECA, observamos cómo los 
42 ECTS de practicum sugeridos por el Libro Blanco han sido respetados por la gran 
mayoría de las universidades que, con una media de 43 y una moda de 44 ECTS, pare-
cen haber alcanzado lo esperado. Mención especial merecen, entre otras, universida-
des como las de Cantabria y Castilla-La Mancha (48 ECTS), la Universidad Isabel I (36 
ECTS) o la Universidad de Valencia (45 ECTS), cuyas especificidades no comentamos 
por no divagar en exceso.

No obstante, el incremento de la duración no garantiza una mejora en el plantea-
miento del periodo de prácticas, en teoría nunca limitado al practicum. Bastantes uni-
versidades han optado por incluir las prácticas en la mayoría de cursos, a excepción de 
primero, muy probablemente por tener ese carácter básico y compatible entre grados 
de la misma rama, pero lo cierto es que todavía quedan demasiadas que relegan este 
importante periodo a los dos últimos años y, entre ellos, dejando la mayor parte del 
peso para el final. Es evidente que el contacto con la realidad de las aulas parece ser 
un coto de caza exclusivo de estos créditos de practicum incluso cuando, volvemos a 
recordar que desde hace más de una década, los nuevos Grados podrían haber sido 
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lo que hoy no son. Con el fin de consolidar una formación inicial de calidad ya se avi-
saba que “El enfoque de las asignaturas debería ganar en realismo, acercándolo a las 
realidades prácticas a las que se refieren (casos, experiencias…) […] más prácticas en 
las asignaturas, más practicum y más funcionalidad en los contenidos que se enseñan” 
(ANECA, 2005, 70).

Hoy, con un nuevo Libro Blanco de la profesión docente recientemente publicado 
(Marina, Pellicer y Manso, 2015, 13 y 35), el escenario sigue siendo similar, quizá de-
masiado, evidenciando así el poco trecho recorrido y el largo camino todavía por des-
cubrir. Las competencias siguen como pieza clave del rompecabezas, no solo a la hora 
de aprender, sino también a la de enseñar: “Si la escuela va a tener cada vez más res-
ponsabilidades que asumir y, también, más posibilidades que aprovechar, es lógico que 
las competencias profesionales de los docentes tengan que ser cada vez más amplias, 
profundas y, sin duda, diferentes”. Competencias que, de nuevo, deben surgir de las 
necesidades reales: “La profesión docente no universitaria está en construcción y debe 
ser pensada desde su propia práctica […] El sistema educativo español -como el de las 
demás naciones de la UE- se basa en un sistema de “competencias básicas”, que para 
ser enseñadas exigen ya un modelo diferente de profesor”. De ahí la necesidad de se-
guir avanzando en esa incompleta reforma (Tiana, 2013) sobre la que se basa el actual 
sistema de formación inicial del profesorado y, en especial, esos periodos de prácticas 
(externas: yendo al centro, o internas: trayéndolo a la universidad) que no han de li-
mitarse al practicum como asignatura/s. Todo ello dejando de lado, pero no ignorando, 
la gran importancia que una mejora de la selección de los candidatos a estudiantes sin 
duda conlleva. Finlandia, como heraldo de buenas prácticas, es un claro ejemplo don-
de los expedientes más brillantes no bastan. Exámenes y entrevistas adicionales sirven 
para entender por qué solamente uno de cada diez candidatos termina estudiando, sin 
ningún coste de matrícula por su parte, para ser maestro en este país.

Profundizando algo más en esta dimensión europea, y destacando la importancia 
de las prácticas durante la formación inicial, seguimos los datos proporcionados por 
Rebolledo (2015), quien contrasta las principales características de los modelos de 
Alemania, España, Finlandia, Francia y Reino Unido. En este sentido, es ciertamente 
significativo cómo al hablar de la formación práctica ésta queda, automáticamente, 
reducida tácitamente al periodo de prácticas externas, debatiendo directamente la 
existencia o no de programas de inducción así como de la duración –que no del plan-
teamiento– del periodo práctico. Así, al hablar de la practicidad de un aprendizaje 
basado en competencias todo parece reducirse a la pregunta: ¿cuánto tiempo dispone 
el practicum? De ahí que a pocos extrañe que:

“En otros países, como en España, este periodo se encuentra reconocido dentro de la 
propia formación inicial [modelo simultáneo], como una materia más a cursar en el 
plan de estudios. La formación práctica forma parte de la titulación y, generalmente, 
se realiza durante los últimos cursos” (Rebolledo, 2015, 141).

Sin embargo, al entrar en detalle de aquellos países que brillan por sus buenos re-
sultados observamos cómo, por seguir con el caso de Finlandia, esas 5-6 semanas de 
prácticas al año están claramente diseñadas como eje del currículo finlandés, integran-
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do teoría y práctica a través de la investigación y llevando a los futuros maestros desde 
un espectro meramente observacional (aprender de los expertos) a otro experimental 
(enseñar bajo supervisión) y finalmente autónomo (enseñanza independiente). Todo 
ello, al igual que en España, apoyado por seminarios universitarios de profundización 
teórica y enfatizando la calidad de los centros donde aprenden los estudiantes (Field 
Schools, en su mayoría) y los profesionales que allí les acompañan (Sahlberg, 2010).

Pese a tener más prácticas externas, algo ciertamente matizable, y con un siste-
ma de enseñanza-aprendizaje basado en competencias que no acaban de aterrizar en 
las asignaturas, todo queda en manos de algunos comprometidos profesores que, en 
ocasiones incluso poniendo en peligro su futuro profesional, hacen de sus asignatu-
ras verdaderos laboratorios donde no todo queda reducido a sombras en la caverna 
universitaria. Tener más prácticas, un practicum más largo, no nos garantiza un me-
jor aprendizaje basado en competencias. La complicidad de todos los profesores, la 
democratización de la responsabilidad de acercar la realidad a nuestras aulas, es una 
tarea tan imprescindible como ausente. Tal y como se dice en el vigente libro Blanco, y 
extrapolando sus palabras tanto a docentes de Educación Infantil y Primaria como de 
las Facultades de Educación:

“Hay, sin duda, grandes maestros y profesores, pero todos autodidactas. Estudios 
como TEDS-M y TALIS acusan la falta de formación práctica, a pesar de que el prac-
ticum figura en la regulación de todas las vías posibles de acceso a la profesión” (Ma-
rina, Pellicer y Manso, 2015, 40).

Pese a todo, precisamente son esos grandes maestros y profesores los que nos ani-
man a creer que no todo lo que cae fuera del practicum es vana teoría. Excepciones, 
todo hay que decirlo, nada fáciles de encontrar. Bien porque quizá son experiencias 
puntuales que rara vez tienen peso para poder ser publicadas con entidad propia, o 
bien porque es posible que quienes las realizan busquen otro tipo de impacto, lo cierto 
es que la literatura que versa sobre estas actividades prácticas, más allá del practicum, 
no son precisamente abundantes. Ejemplificaremos con cuatro de las más recientes, 
todas ellas con la universidad como foco de difusión.

En la primera, las profesoras Masgrau y Falgàs (2013, 19) comparten una reflexión 
sobre la acción didáctica de las maestras en formación, de Educación Infantil y Prima-
ria, en sus periodos de prácticas. Paralelamente, y como si de un curioso apéndice se 
tratara, incluyen datos obtenidos en uno de los módulos del Grado de Infantil, de ma-
nera puntual. En este caso, a través de grabaciones posteriormente analizadas en clase, 
la experiencia no quedó reducida al practicum, admitiendo, como si de un pequeño 
pecado se tratara, que: “[…] las ochenta y cuatro participantes en el módulo Aprendi-
zaje de la Lengua y la Lectoescritura constituyeron un quinto grupo de análisis muy 
distinto pero también muy interesante”. Siendo más precisos, la actividad consistía 
en la preparación de la narración de un cuento, su puesta en práctica en una escuela 
colaboradora, su grabación y finalmente su análisis de vuelta a las aulas universitarias. 

La segunda corresponde a una investigación cuya muestra procede de la asignatura 
Practicum I, de la Universidad de Santiago de Compostela, y cuyo objetivo consiste en 
contrastar la visión que de la profesión docente tienen los maestros en formación con 
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la de los tutores del centro escolar y, al mismo tiempo, servir como puesta en escena de 
lo aprendido, a través de lo que denominan clases interactivas, en la asignatura Dise-
ño, desarrollo e innovación del currículo (Rosales, 2014, 29). El aspecto positivo de esta 
experiencia radica en la coordinación entre el practicum y otra asignatura al aceptar 
que “nuestros programas siguen siendo por lo general excesivamente intelectualiza-
dos, carentes de la necesaria actividad reflexiva y contextualizadora que permitiera 
una adquisición más constructiva y significativa de conocimientos”. Por el contrario, 
parece que toda puesta de largo de los aspectos teóricos ha de esperar, necesariamente, 
a dichos periodos de prácticas externas. Algo que, en verdad, sabemos que no es cierto 
desde hace bastante tiempo:

“La investigación ha comprobado claramente que las experiencias de práctica son 
ocasiones importantes para el aprendizaje de los futuros maestros/as más que un 
simple periodo de tiempo para demostrar que saben aplicar cosas previamente 
aprendidas” (Zeichner, 1996, 129).

La tercera establece un convenio de colaboración entre una escuela cercana a la 
Facultad y los estudiantes de ambos centros. Creando una fuerte sinergia entre 23 pro-
fesores y casi una veintena de asignaturas, tanto de Educación Infantil como de Prima-
ria, consigue realizar periódicos intercambios entre los estudiantes de ambos centros 
para crear espacios interprofesionales que mejoren la adquisición de competencias. 
En este caso estamos ante un proyecto de centro aprobado en convocatoria abierta por 
la Universidad de Castilla-La Mancha (UCLM). No se trata de una experiencia aisla-
da, sino de una planificada estrategia que ha permitido, además de servir de referente 
para realizar ciertos ajustes en el practicum, elaborar desde la universidad diseños que 
posteriormente fueron utilizados en el centro (Del Rincón et al., 2015). El problema de 
este ejemplo radica en que, al menos hasta el momento, solamente se ha difundido en 
unas jornadas de la propia universidad, en forma de póster, y corre el peligro de que, 
habiendo alcanzado los principales objetivos propuestos, no llegue a traducirse como 
artículo especializado por los canales habituales.

Por último, y de manera complementaria a lo que acabamos de ver, en la UCLM 
también encontramos experiencias concretas que derivan de la pasión de profesores 
con nombres y apellidos, en ocasiones actuando como si de francotiradores solitarios 
se tratara. También retomando la idea de las antiguas anejas, y dentro de la asignatura 
Didáctica de la Geometría, su profesor consiguió la complicidad de una escuela donde 
poder asistir, solo y/o con algunos estudiantes de la Facultad, para poner en práctica 
lo trabajado en clase y, tras grabarlo, llevarlo al aula universitaria para su estudio y 
reflexión (Ramís y González-Geraldo, 2016). Todo ello, a excepción de las reflexiones 
de clase, como tareas adicionales a lo que establece la Guía Docente. Así, una asigna-
tura anual de 9 créditos ECTS, como la que nos ocupa, incrementa su carga docente 
–oficiosamente– en 2,4 ECTS extra. Tiempo de esfuerzo solamente traducido en una 
mejora del aprendizaje de los futuros maestros y en ciertos beneficios que obtiene la 
escuela: colaboración altruista de profesionales altamente cualificados, evaluación de 
las propias prácticas del centro, ampliación del capital social del centro, etc.
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Con estas muestras, y las que quedan en el tintero, a la hora de buscar razones sobre 
el lento acercamiento entre teoría y práctica docente debemos reflexionar no solo so-
bre las competencias que adquieren los estudiantes de Educación Infantil y Primaria, 
ni tampoco quedarnos en las que tienen sus docentes, sino subir un escalón más y pre-
guntarnos por qué deberían estos últimos, ávidos conocedores de su profesión, dedicar 
su tiempo y su esfuerzo en tareas raramente reconocidas o valoradas externamente. 
Asociados aparte, hasta cierto punto y nunca como única explicación, la separación 
entre teoría y práctica que sufren nuestras facultades y escuelas no es sino otro ejem-
plo más de la separación entre investigación y docencia que padece nuestro sistema 
universitario. Un estrecho vínculo que tuvo en Bolonia una buena oportunidad para 
reforzarse (González-Geraldo et al., 2010) pero que, a día de hoy, todavía está en obras.

En este mismo sentido, no debería extrañarnos que en un futuro cercano muchas 
sociedades dejaran de confiar en los maestros educados en el marco superior y comen-
zaran a explorar otras vías donde el experto, en lugar de haber pasado tanto tiempo en-
tre las aulas universitarias, esté más acostumbrado a los problemas cotidianos. Quizá 
no sea hoy, ni mañana, pero si seguimos aferrándonos a un sistema todavía demasiado 
enciclopédico, llegará un momento en el que la sociedad deje de esperarnos. Si no to-
dos los países pueden alcanzar la tan deseada calidad finlandesa, bastión de la forma-
ción universitaria de maestros y maestras, quizá sea el momento de explorar caminos 
alternativos y aprender de otros países.

5. Los senderos del magisterio

Aunque recientes datos de Eurydice nos indican que las rutas alternativas para 
convertirse en profesor no están muy extendidas en los países europeos (EURYDICE, 
2013, 33-35), y que parecen surgir para resolver necesidades de manera puntual (Prats, 
2016), lo cierto es que existen otros con larga tradición al respecto (Países Bajos y Rei-
no Unido, por ejemplo). Pensando en una mayor apertura democrática de la profe-
sión no es baladí detenernos, aunque sea brevemente, en explorar las opciones que nos 
ofrecen y comprobar la relación que existe entre teoría y práctica desde esos prismas. 
Nos centraremos, por motivos de espacio, únicamente en Reino Unido.

En el informe gubernamental realizado por Nerys Roberts y David Foster (2015) 
encontramos un interesante apartado titulado Teacher training pathways en el que, 
además de las ya conocidas vías universitarias para acceder a la profesión docente, 
se mencionan hasta cinco posibilidades alternativas adicionales: 1) School Direct, 2) 
School-centred Initial Teacher Training (SCITT), 3) Teach First, 4) Troops to Tea-
chers, y 5) Researchers in schools.

Sin entrar en mayor detalle, las tres primeras basan su metodología en un apren-
dizaje real (learning on the job) donde todo pivota en la práctica y las necesidades 
de las escuelas (school-centred). El aprendizaje tiene como objetivo cubrir una plaza 
vacante pensada de antemano que ha sido diseñada por la escuela, o escuelas, en co-
laboración con las universidades. Los aspirantes a Teach First, de origen asistencial 
para escuelas desfavorecidas, reciben una enseñanza intensiva de seis semanas para 
entrar directamente a la práctica y, significativamente, uno de los requisitos es demos-
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trar competencias como la resiliencia, humildad, respeto y empatía (Roberts y Foster, 
2015, 14). Troops to teachers, que puede crear sinergias junto con Teach First, busca 
el reciclaje de exmilitares para que puedan encontrar en la enseñanza una redirección 
profesional y Researchers in Schools está dirigido a investigadores que hayan finaliza-
do su doctorado y quieran estar dos años (paga incluida) investigando en la escuela.

En España, como en la mayoría de países europeos, esta tradición parece ir con-
tracorriente a la mejora de la calidad de la formación -universitaria- del profesorado. 
No obstante, su carácter flexible, abierto a la comunidad y centrado en la adquisición 
de competencias desde el primer momento, no debería sernos tan antipático. Quizá el 
futuro de una formación inicial más democrática y práctica, previa a cualquier tipo de 
proceso de inducción –véase MIR educativo (López-Rupérez, 2015) o el escatológi-
co acrónimo derivado de la idea de Docentes En Prácticas (Marina, Pellicer y Manso, 
2015)– resida en la necesidad de dejar de lado el espacio teórico… pero también el 
práctico, encontrando así un nuevo espacio intermedio, híbrido, anteriormente suge-
rido como “mestizo” donde el resultado no sea más de lo uno, ni de lo otro, sino algo 
distinto.

6. Encuentros en la tercera fase: el tercer espacio como posible respuesta

El perenne problema de la desconexión entre teoría y práctica no entiende de fron-
teras. Intuida la perspectiva europea pasamos a tierras americanas para explorar las 
posibilidades que, como transiciones previas a la finalización de los estudios, nos ofre-
ce la teoría del tercer espacio.

Esta idea procede de las reflexiones de Homi K. Bhabha (2012), quien rechaza las 
maniqueas concepciones de los espacios binarios del conocimiento. Así, ante los dos 
extremos que nos ocupan, teoría y práctica, encontramos un punto intermedio, un ter-
cer espacio, donde el individuo construye y da sentido al mundo. Un reposicionamiento 
epistemológico a la hora de formar a los docentes que, de hecho, ya ha sido planteado 
para no solo crear las condiciones propicias que nos ayudarían a incluir las represen-
taciones prácticas de maestros y maestras dentro de las asignaturas, sino también para, 
tal y como defiende desde hace tiempo la literatura, “extender el lugar desde donde 
se imparte la formación de profesorado del campus y las escuelas hacia comunidades 
más amplias en las que las escuelas están situadas” (Zeichner, 2010b, 137). Al hablar 
de democracia, nada mejor que huir de posicionamientos reduccionistas y escuchar la 
voz de todos los implicados. En este sentido, es ciertamente curioso que el equipo de 
Marina (2015) acierte en apellidar el Libro Blanco de la profesión docente: “A conti-
nuación se añade “y su entorno”. Con ello, queremos indicar que la profesión docente 
se ha considerado con demasiada frecuencia una actividad aislada […]”, destacando 
con ello la necesidad de cooperación entre escuelas y “la urgencia de que la escuela se 
abra a la sociedad y aproveche sus recursos” (2015, 7). Plausible objetivo que no termi-
na de encajar con la última palabra del título, dándonos una verdad a medias, pues no 
es “y su entorno”, sino “y su entorno escolar”.

Volviendo con el tercer espacio y su utilización para establecer híbridos puentes en-
tre lo dicho y lo hecho en aulas de uno y otro nivel, sería interesante desglosar, algo que 
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no haremos por falta de espacio, otros conceptos como: Horizontal Expertise, donde la 
palabra de todos los profesionales tiene el mismo valor; Knotworking, colaboraciones 
dinámicas y flexibles sin un locus de control estático y Boundary Zones, explorando las 
zonas de contacto que dan lugar a esos terceros espacios (Zeichner, Payne y Brayko, 
2015). De esta forma podremos explorar las bondades de distintas experiencias demo-
cratizadoras que, antes de los procesos de inducción y sin quedar limitadas al curricu-
lum del practicum, pueden hacernos entender que: “Neither schools nor universities 
can educate our nation´s teachers alone and that even together, schools and univer-
sities cannot educate teachers well without accessing the expertise that exists in the 
communities that are supposed to be served by schools” (Zeichner, Payne y Brayko, 
2015, 132), pues quizá así celebremos mejor las palabras de Dewey (2001, 213) cuando, 
hace ya un siglo, nos avisó de que “la función de la educación en un grupo social demo-
crático [es] luchar contra el aislamiento, con el fin de que los diversos intereses puedan 
reforzarse y actuar recíprocamente”.

A partir de los planteamientos precedentes, relacionados con la formación inicial 
del profesorado, a continuación vamos a ahondar en la perspectiva del tercer espacio 
en lo relativo a la formación permanente de los docentes, buscando ese lugar común 
que la teoría y la práctica tienen y que es el centro educativo y el entorno en que se 
ubica.

7. Los procesos de acompañamiento de la profesión docente en el marco de 
la formación permanente del profesorado

Los procesos de acompañamiento consisten en identificar las fortalezas y debili-
dades relacionadas con el quehacer pedagógico y la integración en la comunidad con 
las que llega el docente a la institución educativa, para determinar las acciones que 
requiere su trabajo inmediato en el aula, así como las propuestas formativas derivadas 
de las mismas y que deben tener un horizonte de continuidad. Este acompañamiento 
es una estrategia que incrementa en los docentes su seguridad y autoestima (VVAA, 
2011).

La profesión docente se encuentra en continuo cambio, esto repercute en que el 
profesorado deba cuestionarse su actividad profesional y tenga que involucrarse en 
procesos de formación, tanto de inserción como continua. En uno como en otro caso, 
las relaciones entre formación e innovación son de interconexión, convirtiéndose la 
práctica docente en un lugar de reflexión para la acción (Jiménez, 1995). Dicha for-
mación representa, además, un encuentro entre personas adultas, una interacción en-
tre formadores y formados, con una intención de transformación, desarrollada en un 
contexto organizado e institucional más o menos delimitado (Marcelo, 1995); siendo 
su propósito capacitar a un individuo para que pueda realizar convenientemente una 
tarea o un trabajo determinado con “los requisitos pertinentes de calidad” (Sarramo-
na, 2002, 19). 

La formación se define, en este sentido y en consonancia con lo planteado al co-
mienzo de esta ponencia, como una estrategia sistemática y programada destinada a 
habilitar para la realización de tareas progresivamente más complejas y responsables, 
a actualizar las competencias profesionales exigidas por el continuo desarrollo tecno-
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lógico y los cambios del entorno, al mismo tiempo que a lograr una mejora de la com-
petencia personal, haciendo del trabajo una fuente de aprendizaje y de satisfacción 
para quien recibe esa formación (Fernández-Salinero, 2004). Los objetivos de la for-
mación así entendida se proyectan en tres ejes fundamentales: de conocimiento (pro-
fesionales, organizativos y socioculturales), de habilidades (cognitivas, comunicativas, 
manuales y técnicas) y de actitudes (hacia el trabajo, el aprendizaje, la organización, 
los otros y uno mismo) (Sánchez Cerezo, 1991, 249-250). 

Sin embargo, las continuas transformaciones del contexto educativo requieren 
plantear nuevas estrategias de formación, más próximas a la denominada “formación-
exploración” (Biolley, 1992), que se concibe como un proceso de profesionalización, 
sustentado en un deseo, una percepción de la necesidad de conseguirlo y un enfoque 
individual y colectivo de superación permanente. Todo ello, complementado con la 
experimentación (que genera nuevos campos de exploración), el desarrollo personal 
(que promueve la identidad individual) y la multiculturalidad (que permite compartir 
experiencias profesionales) (Fernández-Salinero, 2004).

La formación docente concebida como desarrollo profesional es, por tanto, un pro-
ceso complejo y de larga duración, que se despliega en diferentes fases de la trayectoria 
de los sujetos. Cada fase, ámbito y actividad de formación es una oportunidad para que 
los profesores se cuestionen, modifiquen y reestructuren sus concepciones, sus modos 
de actuar y de valorar su práctica docente. Sobre esta diferenciación vamos a profun-
dizar a continuación.

7.1. La transición de “estudiante” a “docente”: El aprendizaje situado

La inserción profesional en la enseñanza es el periodo de tiempo que abarca esos 
primeros años en los que el profesorado ha de realizar la transición desde estudiante 
a docente. Es un periodo de tensiones y aprendizajes intensivos en contextos general-
mente desconocidos y durante el cual los profesores noveles deben adquirir conoci-
miento profesional además de mantener un cierto equilibrio personal (Marcelo, 2009).

En este marco cabe situar los programas que se diseñan con el propósito de facilitar 
la inserción de los noveles en las instituciones y mejorar su desempeño. Estos son el 
punto de partida de un proceso sistemático y continuo de desarrollo profesional, una 
vez concluida la preparación inicial de los docentes.

Los programas de acompañamiento forman parte de los modelos de desarrollo pro-
fesional centrados en la escuela. Estos conciben el aprendizaje docente en entornos es-
pecíficos de trabajo, donde se reúnen determinados grupos de docentes, estudiantes y 
comunidades. La escuela y los profesores son la unidad básica a la que se dirigen estas 
propuestas. La práctica deja de ser un campo de implementación de las estrategias di-
señadas por otros (especialistas, expertos, técnicos) y se convierte en una fuente de sa-
ber. En el transcurso de su práctica el profesorado genera un conocimiento específico 
sobre la enseñanza y su contexto y es capaz de sistematizarlo (Vezub y Alliaud, 2012). 

Las denominadas teorías de la actividad o del aprendizaje situado (Chaiklin y Lave, 
2001; Wenger, 2001) sostienen que el contexto es indisociable de la acción de los suje-
tos y de los significados que estos construyen en torno a los demás, a sus actuaciones 
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y decisiones. El aprendizaje situado permite que las personas coordinen sus operacio-
nes cognitivas y sus acciones, en función de retos particulares y reales, den respuestas 
a las exigencias que plantea el ambiente de trabajo y consigan los objetivos que persi-
guen, resolviendo los problemas que se van encontrando (Vezub y Alliaud, 2012).

Por lo tanto, es necesario potenciar aquellas propuestas formativas que favorezcan 
la conversión de los decentes noveles en verdaderos expertos adaptativos, superando 
las concepciones tradicionales de capacitación que se basan en procesos de ensayo y 
error o en modelos de observación, así como en el diseño e impartición de cursos y 
talleres, generales, escasamente contextualizados, con poca aplicación práctica y se-
guimiento, que se llevan a cabo desde el exterior de las instituciones educativas.

En este sentido, el acompañamiento pedagógico situado debe apoyarse en la zona 
de desarrollo próximo de los docentes noveles, en un andamiaje teórico-práctico y en 
la metacognición como finalidad última (Sagástegui, 2014), y puede ser realizado des-
de diferentes concepciones teóricas, que apoyan la puesta en práctica de nuevas ten-
dencias de desarrollo profesional docente, como las que se especifican seguidamente.

7.1.1. Formación in situ: los Planes de Acogida

La formación in situ es aquella que utiliza el lugar de trabajo como fuente de apren-
dizaje, desarrollándose la cualificación en un entorno real. Consiste en un training 
intensivo de aprendizaje del qué (tareas y actividades) y del cómo (metodologías y 
técnicas de realización), integrado en los denominados planes de acogida, que son di-
señados por gran parte de organizaciones, entre ellas las educativas (Fernández-Sali-
nero, 2002).

Los planes de acogida son procesos planificados de incorporación, socialización 
y seguimiento del profesorado que llega al centro educativo, dirigidos a conseguir su 
favorable y rápida adaptación a la nueva realidad laboral y a su cultura profesional, 
resolviendo la inevitable sensación de incertidumbre que supone llegar a una organi-
zación desconocida. 

Es importante realizar, a este respecto, una serie de precisiones:
•  El plan de acogida exige la implicación y coordinación de distintos agentes edu-

cativos: el responsable de formación que establece la propuesta formativa, el 
compañero-tutor que orienta al docente, el supervisor o superior del profesorado 
novel y el propio docente protagonista del proceso. Cada persona implicada ha de 
saber cuál es su papel en las distintas partes de ese proceso.

•  Es necesario que todas las personas del centro, aunque no participen en el proce-
so de acogida, conozcan el protocolo y la visión global del mismo.

•  El plan debe ser flexible, evaluable y actualizado en función de lo que va ocurrien-
do en la realidad.

Los objetivos fundamentales de estos planes de acogida son (Labajos y Arroyo, 
2013):

1)  Orientar a los nuevos profesores, describiéndoles la organización, su visión, mi-
sión, valores, estilo de trabajo y normas de funcionamiento.

2)  Reforzar la imagen corporativa, aportándoles información acerca de los servi-
cios que ofrece el centro y de cómo se organizan.
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3)  Fomentar la motivación interna, haciéndoles sentir parte de un equipo humano 
y de un proyecto profesional. 

4)  Servir de herramienta de retención del talento, comunicándoles las posibilida-
des de desarrollo formativo que el centro pone a su disposición.

Una experiencia de formación de este tipo debe coordinar las variables señaladas 
a fin de conseguir la eficacia del proceso formativo, reduciendo al máximo el impacto 
y las consecuencias negativas que dicho proceso pueda causar en el centro educativo.

7.1.2.Intercambio profesional a dos niveles: los procesos de Mentorazgo

El mentorazgo es una relación dinámica e interactiva de intercambio profesional 
entre individuos con diferentes niveles de experiencia, siendo función del más experi-
mentado (mentor) guiar al profesional novel para promover el desarrollo profesional 
de este último. Es un proceso de apoyo emocional, de acompañamiento en la tarea 
y de integración en el grupo e institución de referencia, así como una relación entre 
mentor y mentorizado, de reflexión compartida y retroalimentación sobre problemas 
en los que ambas personas se ven inmersas e interpeladas (Vélaz de Medrano, 2009). 
Y, si asumimos que el desarrollo profesional docente es la capacidad del profesorado 
para mantener la curiosidad acerca de la clase, identificar intereses significativos en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, así como, valorar y buscar el diálogo con colegas 
expertos como apoyo a su labor (Marcelo, 2002), uno de los principales objetivos del 
mentorazgo será: fomentar en el principiante una actitud permanente de indagación, 
de afrontar problemas como retos profesionales y no como riesgos personales, y de 
formular soluciones tentativas, debatirlas y contrastarlas.

En definitiva, el mentorazgo pretende ayudar a construir o mejorar el conjunto de 
competencias intelectuales, personales, sociales y técnicas que el docente novel debe 
poner en juego para que sus estudiantes aprendan (Vélaz de Medrano, 2009). Este pro-
ceso de acompañamiento, requiere del mentor cualidades de liderazgo, conocimien-
to y destrezas personales que permitan desarrollar un modelo de crecimiento mutuo 
dentro de un contexto determinado (Díaz Larenas y Bastías, 2013); construyéndose 
sobre cuatro ámbitos de intervención (Vezub y Alliaud, 2012):

1)  Interpersonal: que pretende generar clima de confianza, promover la comunica-
ción, mostrar empatía y asertividad.

2)  Pedagógico-didáctico: que favorece la organización de espacios, la planificación 
de actividades y el diseño de materiales.

3)  De desarrollo profesional: que busca analizar la práctica docente y organizar dis-
positivos para la consecución de nuevos saberes.

4)  De vinculación con la comunidad: que se dirige a incrementar la capacidad de los 
docentes para interactuar con el entorno.

Un proceso de estas características debe articularse del siguiente modo: formula-
ción de objetivos, justificación del programa de mentorazgo, selección y formación de 
los mentores y emparejamiento con los participantes, establecimiento de los roles de 
los mentores y diseño de prácticas formativas innovadoras y contextualizadas, admi-
nistración, desarrollo y evaluación del programa.
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Los procesos de mentorazgo, así como los planes de acogida, no obstante, han de 
complementarse con más experiencias formativas centradas en la práctica, en las ne-
cesidades de los estudiantes, en la participación en proyectos de innovación, en el con-
tacto e intercambio con otros profesores principiantes, etc., ya que todo ello puede 
ayudar al nuevo docente a comprender la complejidad del acto de enseñar (Marcelo, 
2009).

7.2. El proceso de convertirse en docente: un continuo aprendizaje a lo largo de la vida 

Cochran-Smith y Lytle (1999) clasifican la investigación sobre aprender a enseñar, 
tomando como criterio las relaciones que se establecen entre el conocimiento que se 
produce y su aplicación en la práctica de la enseñanza. De este modo, diferencian entre 
el conocimiento para la práctica, que tiene carácter formal y se apoya en una metodo-
logía deductiva (de la teoría podemos derivar la aplicación práctica); el conocimiento 
en la práctica o conocimiento en la acción, que se adquiere mediante la experiencia y 
la reflexión sobre la misma (Feiman-Nemser, 2001); y el conocimiento de la práctica, 
más inductivo, que permite al docente contextualizar sus aprendizajes.

Desde esta perspectiva, se pretende promover un desarrollo profesional holístico, 
que incorpore dimensiones culturales e identitarias, emocionales, cognitivas y con-
ductuales, y no solo aspectos técnicos, superando la tradición formativa orientada a 
la resolución de problemas puntuales de carácter técnico-pedagógico, difícilmente 
transferibles. Un desarrollo profesional que se base en la práctica educativa como re-
ferencia inmediata, pero que no olvide la teoría como sustento, ni la reflexión como es-
trategia. Con este objetivo, a continuación se plantean varias propuestas de formación. 

7.2.1. Un modelo alternativo de acompañamiento: El Coaching

El coaching es una experiencia formativa sustentada en la confianza mutua entre el 
coach y el coachee, que busca la dinamización y el asesoramiento del primero hacia el 
segundo, siendo la mayéutica su filosofía (Fernández-Salinero, 2014).

El enfoque formativo en el que se sustenta, se estructura del siguiente modo (Ji-
ménez, 2012):

1)  La actuación de expertos como modelo de referencia, a través del análisis de 
buenas prácticas pedagógicas.

2)  La relación dialógica para promover la participación en situaciones comunica-
tivas con intercambio de voces, donde el diálogo y la acción se interrelacionan.

3)  El aprendizaje con apoyo sistemático, por medio del diseño de procesos educati-
vos sustentados en la reflexión guiada, que requieren conversaciones reflexivas, 
feedback positivo, proceso co-constructivo y apoyo emocional.

4)  Su articulación en contextos reales de enseñanza.
Sus etapas fundamentales son (De Mariano, 1999; Jiménez, 2012): prelección (es-

tablecer la relación con el otro, escuchar sus propuestas y planificar conjuntamente 
una clase), observación (aprender y compartir información con el otro de manera con-
textualizada) y postlección (buscar la convergencia entre lo aprendido y lo sabido, dar 
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prioridad a lo importante y actuar para el desarrollo del proyecto personal y profesio-
nal del docente, por medio de una reflexión guiada). Con todo ello, se pretende con-
seguir el aprendizaje por inmersión, buceando en las competencias poseídas y en las 
necesarias, para ir aquilatando un saber hacer diferente y más adaptado a la realidad 
de los estudiantes del siglo XXI.

Asimismo, el coaching debe cumplir las siguientes funciones básicas: de informa-
ción (sobre novedades), de mediación (entre profesorado y centro), de seguimiento 
(creando espacios de reflexión), formativa (buscando con el profesorado vacíos de 
capacitación y encontrando alternativas de solución), de atención a necesidades per-
sonales (conociendo a la persona que hay detrás del docente), de coordinación hori-
zontal (con diferentes profesionales del centro educativo con los que el docente se 
relaciona) y de ayuda profesional (en relación con el potencial del profesorado y su 
proyecto de desarrollo) (Fernández-Salinero, 2014).

Todo ello, nos presenta el coaching como una estrategia de acompañamiento conti-
nuo que se apoya en lo personal para desarrollar lo profesional. 

7.2.2. Un equilibrio entre lo “subjetivo” y lo “objetivo”: la Gestión del Conocimiento

La formación continua, planificada y desarrollada en el marco de las organizacio-
nes, trata de dar respuesta tanto al aprendizaje permanente a lo largo de la vida, como 
a las cambiantes demandas de la sociedad y de los entornos educativos. La gestión del 
conocimiento se descubre en este marco como una estrategia fundamental, que com-
bina el desarrollo personal/profesional y el organizacional, respetando las condiciones 
de contextualización y reforzando el trabajo colaborativo y la reflexión sobre los pro-
blemas y retos que plantea la práctica pedagógica (Gairín y Rodríguez Gómez, 2010). 
Podemos definirla como la función que planifica y controla los flujos de conocimiento 
de personas y organizaciones en relación con sus actividades y con su entorno, para 
crear competencias esenciales. 

En este sentido, coincidimos con Day (1999, 4) cuando señala que:

“El desarrollo profesional consiste en experiencias de aprendizaje natural y en aque-
llas actividades conscientes y planificadas que generan beneficio directo o indirecto 
al individuo, grupo o escuela y que contribuyen a la calidad de la educación en el aula. 
Este es el proceso a través del cual, solo o acompañado, el profesorado revisa, renue-
va y extiende su compromiso como agente de cambio; y a través del cual adquiere y 
desarrolla críticamente el conocimiento, las competencias y la inteligencia emocio-
nal esencial para una correcta concepción, planificación y práctica profesional […]”.

El docente debe ser capaz de gestionar su conocimiento y el de sus estudiantes, 
logrando un equilibrio entre lo subjetivo y lo objetivo; es decir, entre el conocimiento 
tácito, personal, interno e implícito (mundo de las ideas), que integra elementos cultu-
rales, prejuicios e interpretaciones individuales, y el conocimiento explícito, externo, 
comunicable y codificable (mundo de los símbolos), que se expresa en soporte físico 
(documentos, información digital, imágenes) (Nonaka y Takeuchi, 1995). 
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La interacción entre el conocimiento explícito y tácito permite desarrollar proce-
sos de aprendizaje, que el docente debe asumir y promover al orientar sus objetivos 
educativos a la construcción personal del conocimiento como experiencia compartida. 
Una experiencia que se materializa a través de las comunidades de aprendizaje, carac-
terizadas por las relaciones colaborativas entre el profesorado, la deliberación y cons-
trucción de una cultura pedagógica apoyada en valores, principios, praxis curriculares 
y funcionamiento de los centros, y la realización de procesos de investigación sobre la 
práctica que conlleven análisis, revisión crítica y reflexión (Escudero, 2009, 19).

Desde esta perspectiva, la estructura de un proceso de gestión del conocimiento 
sería la siguiente (Fernández-Salinero, 2012):

1)  Identificar conocimiento previo: despersonalizar el conocimiento tácito para so-
cializarlo y convertirlo en explícito.

2)  Crear conocimiento nuevo: una vez expresado el conocimiento, éste se combi-
na con conocimientos explícitos, obtenidos de otros docentes o de la búsqueda 
personal a través de un proceso de “discriminación inteligente” (Gardner, 2011), 
integrándose en el banco de conocimientos tácitos poseído por cada docente.

3)  Usar el conocimiento: el docente debe utilizar el conocimiento nuevo, combinado 
y personalizado, en situaciones educativas concretas, actuales y futuras.

4)  Evaluar el conocimiento: una vez adquirido y utilizado, hay que analizar e inter-
pretar los cambios provocados por el nuevo conocimiento en el profesorado y 
en los centros educativos, valorando su contribución al desarrollo de personas y 
organizaciones.

5)  Almacenar y clasificar el conocimiento: es necesario agrupar y organizar el co-
nocimiento, creando bases de datos personales e institucionales (en papel, mul-
timedia, archivo sonoro), donde quede recogido ese conocimiento y pueda ser 
reutilizado.

6)  Distribuir y compartir conocimiento: es conveniente establecer “redes colaborati-
vas de conocimiento” (reales y virtuales) capaces de facilitar procesos de copro-
ducción y de interacción creativa entre el profesorado y entre éste y los centros 
educativos.

7)  Mantener el conocimiento: hay que seleccionar, guardar y garantizar la actualiza-
ción continua de los conocimientos.

La gestión del conocimiento es, por tanto, una herramienta útil para la formación 
continua del profesorado, que se orienta más a la construcción personal del cono-
cimiento que a la mera adquisición del mismo, promoviendo la conectividad entre 
docentes, la discriminación inteligente para seleccionar y filtrar la información más 
relevante, la creatividad para convivir cómodamente con la incertidumbre y la coope-
ración, buscando la participación como un ejercicio de aprendizaje.

7.3. La evaluación como herramienta de mejora del desarrollo profesional docente

La evaluación es aquel proceso sistemático que permite valorar los resultados ob-
tenidos con la formación y que aporta información valiosa para orientar la toma de 
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decisiones en relación a la función formativa (Pineda, 2002). Esta herramienta debe 
considerarse esencial en todo proceso formativo, ya sea de carácter inicial o continuo.

Evaluar la formación, concretamente la del profesorado, es una práctica poco ha-
bitual en nuestro sistema educativo. Como punto de partida cabe preguntarse ¿qué 
objetivo persigue un proceso de evaluación de la formación? A lo que podemos res-
ponder que conseguir el control de calidad del proceso formativo, buscando su mejora 
continua (Galluzzo y Craig, 1990). 

La evaluación así concebida desempeña tres funciones básicas que justifican la ne-
cesidad y la importancia de su presencia (Pineda, 2000):

•  Una función pedagógica, que consiste en verificar el proceso de consecución de los 
objetivos para mejorar la propia formación.

•  Una función social, que certifica la adquisición de unos aprendizajes por parte de 
los participantes.

•  Una función económica, que se centra en identificar los beneficios y la rentabili-
dad que la formación genera en la organización.

Estas funciones se dirigen a lograr el fin último de la evaluación, la toma de decisio-
nes orientada a la introducción de mejoras formativas, alcanzable si respondemos a las 
siguientes preguntas (Pineda, 2002):

1)  ¿Para quién evalúo? ¿Quién es el destinatario de mis evaluaciones? En nuestro 
caso el profesorado, novel o experimentado, que participa en los procesos 
formativos, así como el centro educativo en el que ejerce su actividad profesional.

2)  ¿Qué evalúo? La satisfacción, el logro de objetivos, la coherencia pedagógica, la 
transferencia de lo aprendido y el impacto en el centro educativo.

3)  ¿Quién evalúa? Los agentes que emitan juicios sobre la formación deben ser 
todos los participantes: el profesorado, el centro, las familias, la comunidad.

4)  ¿Cuándo evalúo? Antes (diagnóstico), durante (proceso), al finalizar (resultado) 
y un tiempo después (transferencia e impacto) de que la formación se ha llevado 
a cabo.

5)  ¿Cómo evalúo? Con herramientas diversas (cuestionarios, entrevistas, observa-
ciones, demostraciones…). 

La evaluación así concebida se convierte en una estrategia de verificación que nos 
permite controlar la integración del profesorado en el centro educativo promovida por 
los planes de acogida, la asimilación de la cultura profesional que facilitan los procesos 
de mentorazgo, la actuación docente innovadora que posibilita el coaching o la meta-
cognición que favorece la gestión del conocimiento.

8. Apuntes conclusivos

Desde un planteamiento marcadamente telegráfico, apuntamos a continuación 
algunos vectores que, bien en forma de afirmaciones o de cuestionamientos, pueden 
rezumar o emerger de las reflexiones efectuadas a lo largo del trabajo. Así, algunas de 
ellas serían las siguientes:

•  El concepto de formación docente que mantengamos es marcadamente polisémi-
co y etéreo cuando se proyecta y concreta en la práctica.
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•  Desde el axioma de entender a los educadores como verdaderos agentes de trans-
formación social, deberíamos cuestionarnos los diferentes tipos de marcos en los 
que pueden desplegarse las propuestas formativas de los docentes. Ello supon-
dría concebir su tarea no desde el polo de la profesionalidad instrumental sino en 
el de la profesionalidad democrática.

•  Analizar los escenarios formativos en clave contextual y no meramente topológi-
ca nos permitirá someter a profunda reflexión los rasgos que le otorgan verdadero 
significado: su dinamismo, dialéctica, profundidad y diversidad.

•  Un reto irrenunciable ha de ser el tratar de superar los reduccionismos funciona-
les que con frecuencia se ponen de manifiesto en los escenarios formativos uni-
versitario y escolar. Deberemos de evitar análisis dicotómicos y superficiales y 
“asimetrías acompasadas” entre esos escenarios y los territorios de la teoría y de 
la práctica, ensanchándolos y reformulándolos en clave profunda y de sentido.

•  Una meta fundamental ha de ser la de construir una coherencia global del mo-
delo formativo, que iría más allá de las coherencias “intra-escenarios” e “intra-
territorios” alcanzadas.

•  Con el afán de alcanzar esa coherencia hemos de tener muy presente las diferen-
tes subculturas que conforman la cultura escolar y, dentro de ellas, reconocer el 
valor de la cultura política de cara a poder establecer puentes entre los territorios 
de la teoría y de la práctica.

•  Aunque con la implementación del EEES el practicum en la formación inicial de 
maestros y maestras se ha potenciado y mejorado, este marco no es suficiente 
para llevar a cabo una formación docente imbricada con la realidad, ya que su 
incremento de duración no garantiza desarrollar un planteamiento adecuado en 
relación con la práctica, que no debería de limitarse a este importante periodo 
formativo y debería de vertebrarse de diferentes formas y desde el marco de otras 
asignaturas.

•  Los procesos de acompañamiento de la profesión docente en el marco de la for-
mación permanente del profesorado son complejos y dilatados y se despliegan 
a lo largo de las diferentes fases de su carrera profesional, existiendo variadas 
estrategias y propuestas formativas interesantes y potencialmente valiosas que 
deberían de ser cuidadosamente planificadas, desarrolladas y evaluadas.

•  Deberíamos de acometer como reto inexcusable el favorecer transiciones forma-
tivas armonizadas entre los diferentes escenarios en los que se lleva a cabo la 
formación y, en este sentido, el concepto de “tercer espacio” nos puede ayudar a 
democratizar la formación del profesorado.
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CAMBIO CULTURAL EN EL 
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TERCER ESPACIO
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Resumen. Desde la teoría del tercer espacio, tratando de hallar alternativas adecuadas para 
la revitalización de la relación entre teoría y práctica en los distintos escenarios formativos, 
hallamos un factor clave en el cambio cultural de las instituciones y del profesorado, así como 
de los propios estudiantes. De este modo, puede favorecerse el grado de coherencia en las 
transiciones formativas entre los distintos contextos. La democratización de la formación del 
profesorado que se pretende con este enfoque, ha de asociarse a procesos de calidad. Esta 
exigencia implica la consideración de la enseñanza como un trabajo académico al nivel de la 
investigación.

Palabras clave: formación del profesorado, relación entre teoría y práctica, teoría del tercer 
espacio, cultura universitaria, cambio educativo

1. Introducción

Hace más de veinte años que Homi K. Bhabha (1994), profesor de literatura in-
glesa y norteamericana en Harvard, de origen indio, publicó su proverbial obra sobre 
el lugar de la cultura. Su rechazo de las concepciones maniqueas de los espacios del 
conocimiento, se incardina en la teoría poscolonial, una severa arma crítica de los años 
ochenta, e incluye la dialéctica entre colonizadores y colonizados que desemboca en 
el dilema de constituir una identidad nacional al despertar del yugo colonial (1990). 
Bhabha debate la idea de nación desde la perspectiva de la contingencia y la ambi-
valencia, desde la inevitabilidad de la diferencia y de la hibridación. Con su mirada 
irónica, proporciona elementos para encarnar procesos de resistencia ante las diver-
sas proclamas esencialistas que se anuncian como representativas de la vida social, 
alimentando las contradicciones constitutivas de la representación de lo nacional, ese 
terreno transitorio en el que lo mismo y lo distinto nunca se reconcilian, pues las ope-
raciones que fundan tradiciones nacionales son a la vez actos de desplazamiento y de 
exclusión cultural. En definitiva, su influjo en la denominada teoría del tercer espacio 
convergería perfectamente, con las matizaciones que podríamos hacer, con el de tan-
tos otros autores situados en el postestructuralismo, como Bhabha, o en la corriente 
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poscrítica, o en el neopragmatismo1, que han incidido en la relevancia del individuo 
como sujeto que “construye y da sentido al mundo” (Ezquerra, Argos, Fernández-Sa-
linero y González-Geraldo, 2015, 15), en el marco de una comunidad donde todas las 
voces importan, donde nadie debe quedar excluido. Todos estos análisis postmodernos 
o postradicionales, si se prefiere emplear un término análogo pero diferente, aportan 
nuevos modos de ver la educación y su dimensión institucionalizada, erigiéndose sus 
fuentes en vigorosas metáforas. 

Las instituciones de nuestro tiempo suelen caracterizarse por su dinamismo, aun-
que no con la misma intensidad y prodigalidad. No se trata de meros cambios externos. 
La vida en la postmodernidad modifica radicalmente la naturaleza de la vida social e 
incide en los aspectos más íntimos de la experiencia humana. Los cambios causados 
por las instituciones postmodernas se entrelazan estrechamente con la vida de cada 
sujeto, con la identidad personal. No se acabará de entender bien el amplio entramado 
de transformaciones de nuestro tiempo, si no se considera la interrelación entre la 
universalización del cambio y la transformación de las disposiciones personales. La 
reflexividad y la transformación del saber en las sociedades informatizadas, como ca-
racterística del mundo postmoderno, alcanza a la dinámica identitaria del individuo, 
como ha mostrado Giddens (1995). La identidad personal también se convierte en un 
proyecto reflejo. En las sociedades tradicionales las transiciones en la vida del indivi-
duo quedaban marcadas como rituales específicos. A esto se reducía la reorganización 
psíquica de la evolución individual, en un marco donde la vida colectiva permanecía 
prácticamente inmutable durante generaciones. Ahora, en cambio, por más elogios de 
la lentitud que proliferen (Honoré, 2008), afrontamos nuevos escenarios donde la sali-
da parece estar en dirección opuesta. Como recogía Bauman (2007) en su Amor líqui-
do, haciéndose eco de las palabras de Ralph Waldo Emerson, cuando uno patina sobre 
hielo fino, la salvación es la velocidad. 

Inspirados en los teóricos poscoloniales o en otros, para el caso, análogos, en este 
sentido, la formación del profesorado, por su implicación y trascendencia social, re-
quiere la participación de todos los agentes y agencias implicados. Esta idea se abre 
paso, no exenta de dificultades y obstáculos. Los problemas más espinosos posible-
mente giren en torno a cómo hacerla efectiva, de un modo pertinente y adecuado, en 
pro de la calidad, de la libertad, de la justicia y del bienestar de los individuos y de las 
comunidades educativas, en un marco vertiginosamente proteico donde, como se ha 
afirmado no sin razón, tan importante resulta para la mera supervivencia aprender a 

1. Grosso modo, Jürgen Habermas (1987) intentó neutralizar el sesgo instrumental que había contraído 
la razón durante el proceso de la modernización, al tiempo que trató de hallar un procedimiento a través del 
que fuese posible aliviar la psicosis de eficacia que la atravesaba. Richard McKay Rorty (1998), como Jean-
François Lyotard (1988), en cambio, no creyó que la competencia comunicativa, ese instrumento con que 
Habermas procuró proveer de criterios universales a la sociedad, pueda lograr lo que el trascendentalismo 
kantiano no consiguió tratando de proveer de criterios universales a la humanidad. El pensador americano 
no creyó que fuesen las ideas filosóficas más o menos platónicas del racionalismo las que promoviesen la 
seguridad y consistencia de las sociedades democráticas anglosajonas. Más bien, el pragmático Rorty en-
contró su justificación en los sindicatos, la meritocracia, la extensión de la enseñanza, la prensa, el sufragio 
universal y otros factores prácticos semejantes. Todos estos factores son los que hacen que los ciudadanos 
se sientan integrantes de esa “comunidad comunicativa” de la que hablaba Habermas. 
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desaprender lo aprendido. Y ahí andamos enredados, cercados por paradojas que nos 
envuelven y nos aturden, así como de la inmensa exigencia que su propia complejidad 
nos demanda. En esos nuevos escenarios, siempre concretos y singulares, diferentes 
y únicos, hemos de hallar fórmulas renovadas capaces de satisfacer las convenientes 
transiciones formativas entre esos “territorios”, como denomina la ponencia, confor-
mados por la teoría y la práctica. Probablemente, más sabios, pero atenazados por la 
incertidumbre y con la sospecha de que nuestras decisiones no sean ni las más correc-
tas ni las más duraderas, ni posiblemente las más exitosas.

2. Notas para la teoría del tercer espacio

Los nuevos desafíos de la formación universitaria cuestionan los viejos ideales de la 
universidad humboldtiana. La educación liberal, no obstante, privilegia la formación 
de una ciudadanía crítica comprometida con la mejora social (Nussbaum, 2005), al 
tiempo que no impide el cultivo de la especialización profesionalizadora. La adecua-
ción de las enseñanzas universitarias a las exigencias de la sociedad del conocimiento 
no implica una necesaria disyuntiva entre la atención a las necesidades del ámbito 
productivo y el cultivo de una amplia formación que faculte para responder a los retos 
de una sociedad compleja y cambiante. Hay elementos para huir de planteamientos 
maniqueos.

En el contexto del Espacio Europeo de Educación Superior, nos apercibimos de la 
amenaza de que todo el proyecto de cambio quede relegado a una reforma estructural, 
epidérmica, que no alcance “realmente” a los procesos internos de mejora de las for-
mas de enseñar y de aprender. La modificación de los programas de estudios, por lo ge-
neral, no ha representado un verdadero cambio de los contenidos o de los métodos, ni 
tampoco el practicum ha revitalizado la relación entre la teoría y la práctica. Sin negar, 
obviamente, la influencia de otros factores, nos encontramos ante una problemática 
vinculada a la cultura universitaria, a la cultura instalada en el profesorado y también 
en los estudiantes, que reclama cambios organizativos que implican nuevos modos de 
hacer. Si no se llega a la sustancia, a lo básico, de la enseñanza universitaria, quizás 
muchos cambios, registrados ahora en clave de “competencias”, no se queden más que 
en una reconfiguración aparente de los títulos y asignaturas. 

Los espacios en los que el profesorado realiza sus actividades implican, junto a una 
dimensión relativa al lugar en donde se desarrollan, una dimensión temporal referente 
a los momentos en que se producen. Ubicación y tiempo se vinculan a la configuración 
interna que se establece en función de los objetos y personas que en ellos habitan. 
Una adecuada orientación de los aspectos organizativos relacionados con tiempos y 
espacios debiera partir de la percepción y valoración de los propios docentes, posi-
bilitando una apropiación de la experiencia, sin la cual difícilmente tendrá lugar el 
necesario proceso de madurez personal que conducirá a niveles más sofisticados y de 
mayor compromiso con la profesión, proyectado en términos contextuales e interacti-
vos más allá de la mera funcionalidad técnica. Todo esto se desarrolla en el seno de una 
determinada cultura, que podemos cambiar.
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Democratizar la formación del profesorado, a través de conceptualizaciones como 
la del tercer espacio o cualesquiera otras igualmente válidas, ha de vincularse a proce-
sos de calidad, para evitar el posible deterioro interno y externo que puedan arrojar 
las innovaciones y prácticas que se implementen. Nos va en ello nuestro destino, aun-
que todavía hoy exista una confianza social patente en las posibilidades formativas de 
la institución universitaria. Clásicas funciones como la producción, la enseñanza y la 
conservación del conocimiento se ven actualmente sometidas a profundos cambios 
ligados al desarrollo tecnológico y sus posibilidades, pero la socialización cultural ha 
de realizarse en un tipo particular de cultura. De ahí la importancia que concedemos 
a este factor como impulsor del cambio en los procesos formativos, capaz de estable-
cer nuevas dinámicas entre la teoría y la práctica, susceptibles de generar alternativas 
fecundas. En los escenarios universitario y escolar no sólo se enseña, sino que se so-
cializa en formas concretas de pensamiento y maneras de relacionarse, tanto con el 
currículo como con la sociedad. 

Sabemos lo suficiente como para no establecer generalizaciones frívolas entre 
docencia e investigación. Las relaciones de este binomio son heterogéneas según los 
distintos campos del saber y las diversas instituciones. De hecho, al respecto pueden 
establecerse diferentes discursos, como es sabido (Becher, 2001). Pero en el marco ac-
tual ambas, docencia e investigación, se están reconfigurando (piénsese, a título de 
ejemplo, en la seriedad con la que las distintas universidades y centros educativos es-
tán considerando la innovación pedagógica, en una perspectiva de creciente conside-
ración). Muchos docentes se proponen hoy dar a su enseñanza un sentido académi-
co con tanto rigor como el proporcionado al quehacer investigador. Shulman (2004), 
continuador del Informe de Ernest Boyer (“Scholarship Reconsidered”, de 1990 para 
la Carnegie Foundation), ha planteado la consideración de la enseñanza como una 
actividad académica al igual que la investigación. De hecho, las buenas prácticas de 
enseñanza están guiadas por los mismos hábitos mentales característicos de los otros 
trabajos académicos. Precisamente, que el proceso de enseñanza esté centrado en el 
aprendizaje del estudiante, como sucede en nuestro contexto actual, no hace sino fa-
cilitar esta consideración (Bolívar, 2012). En efecto, la reflexión sobre la práctica y la 
investigación sobre los procesos en ella implicados han de conducir a la generación de 
nuevo conocimiento sobre dichos procesos, situando el propio ejercicio de la enseñan-
za, como trabajo académico, al mismo nivel y metodología que la actividad investiga-
dora. Ambas, enseñanza e investigación, exigen el mayor rigor posible y demandan ser 
sometidas al escrutinio público. En la investigación ya existe esta tradición (evaluación 
de pares, difusión pública...), pero no en la docencia que se ha considerado un ámbito 
individual, “algo” entre el profesor y sus alumnos, exclusivamente. La enseñanza es 
realmente un proceso comunicativo mediante el que se promueve el aprendizaje por 
parte del estudiante. La enseñanza, si se entiende como trabajo académico al mismo 
nivel que la investigación, debe salir al ágora. Ningún docente debe “cerrar” en térmi-
nos absolutos la puerta de su aula. Hemos de hacer visibles y transparentes los pro-
cesos y efectos de nuestra actividad docente, facilitar su revisión crítica y evaluación, 
así como contribuir al intercambio y uso de la misma por la comunidad universitaria 
y escolar. De este modo, democratización de la formación y calidad de la misma pue-
den encontrar sinergias; aunque no ignoremos que el camino no está expedito, sino 
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que más bien está sembrado de dificultades organizativas, curriculares, funcionales y 
personales. 

Debe considerarse, en este sentido, como un elemento importante hoy en las uni-
versidades sus potencialidades como agencias de desarrollo territorial. Como efecto 
indirecto de la globalización, parece que el estado es demasiado pequeño para las gran-
des cuestiones y demasiado grande para los problemas de menor tamaño. Tal vez las 
transiciones formativas deseadas, en el contexto de la teoría del tercer espacio, hayan 
de circunscribirse en esta perspectiva. Quizás haya que abandonar posiciones inamo-
vibles inspiradas en modelos ideales, pero a menudo imposibles (Marcovitch, 2002), 
para focalizar nuestra atención en lo que se pueda hacer hic et nunc. No hay fórmula 
general, ni tampoco definitiva. Estamos abocados a la innovación permanente, tratan-
do de buscar el sosiego necesario entre la premura de los cambios externos e internos 
en los que nos hallamos. 

Ante la dificultad de esta empresa, es comprensible el descontento y el desánimo 
que sacude a no pocos, proclamando unos la necesidad de ceñirse a la docencia y otros 
la de centrarse en la investigación. Cualquiera de las opciones nos parece incompleta 
e insuficiente. Al respecto, para atemperar la gravedad y dificultad de los retos plan-
teados, traigo a colación un chiste recordado recientemente por un reconocido cate-
drático de Derecho Civil, extraído de un debate interno de mi Universidad acerca de la 
cuestión, parafraseado de otro del ámbito político, muy popular en la Rusia soviética: 
“Camarada, ¿qué sucede si la Universidad prima de modo absoluto la investigación?” A 
lo que respondió el otro camarada: “Eso es la desviación neoliberal de la Universidad”. 
Y aquél vuelve a interrogarle: “¿Y si se prima de modo absoluto la docencia?” Volvió 
a responderle: “Camarada, eso es la desviación proletarizante de la Universidad”. In-
sistió aquél, ante la disyuntiva que se le planteaba: “¿Y si se priman conjuntamente la 
investigación y la docencia?” A lo que, definitivamente, el interrogado le espetó: “Ca-
marada, esos son los horrores de Harvard y de Oxford”.
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Resumen. Creemos que los ponentes aciertan a señalar algunas de las variables implicadas de 
manera nuclear en los procesos formativos de los/as docentes. Una de las más importantes es 
la relación entre la teoría y la práctica. Esta adenda, pretende contribuir a pensar esa relación 
desde uno de sus posibles ángulos de abordaje: el de la manera de diseñar el practicum como 
espacio curricular al servicio de una práctica reflexiva y transformadora. Para ello presentamos 
dos experiencias llevadas a cabo en la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad 
de Málaga.

Palabras clave: formación inicial de profesores, practicum de educación infantil, coordinación 
de profesores, formación permanente

1. La dicotomía entre la teoría y la práctica

Después de cuatro años de carrera, tras un cuatrimestre entero dedicado al prac-
ticum, cuando los alumnos/as se disponen a entregar sus TFGs, suele ser recurren-
te que entre las conclusiones de muchos de ellos se incluya una rotunda y clara, que 
suele estar formulada de la siguiente manera: “las prácticas me han permitido darme 
cuenta de que donde de verdad se aprende es en la práctica. La teoría no me ha ser-
vido para nada”. Sin lugar a dudas el practicum es un espacio privilegiado en torno al 
cual se pueden organizar propuestas formativas de gran calado educativo, pero esta 
afirmación del alumnado pone de manifiesto dos aspectos importantes: por un lado la 
existencia de una gran falta de coordinación entre ambas instituciones formativas, la 
escuela y la universidad; por otra parte la dificultad del profesorado para evidenciar 
la constante y necesaria retroalimentación entre las teorías y las prácticas, las expe-
riencias vividas y las conclusiones generalizables, entre los principios generales y sus 
aplicaciones, entre las hipótesis y su constatación.
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Ya advierten, los autores de la ponencia a la que se adscribe esta adenda, del peligro 
de los reduccionismos que supone entender que la teoría está vinculada a la universi-
dad y la práctica a la escuela, identificando por tanto, estos escenarios con territorios 
específicos de aprendizaje (Ezquerra, 2016). Es necesario de-construir esta falsa di-
cotomía entre teoría y práctica (Colom, 2002). De hecho, las prácticas por sí mismas, 
sin el apoyo conceptual y teórico de la investigación sistemática y rigurosa, no sirven 
como espacio de experimentación y reflexión, sino principalmente como instancia de 
reproducción (Hernández et al., 2011). 

Como argumentan los ponentes (Ezquerra, 2016, 9), deberíamos “favorecer transi-
ciones formativas armonizadas entre los diferentes escenarios para propiciar, de ese 
modo, propuestas más integradoras y consistentes”. De esta manera, el proceso for-
mativo, tanto inicial como permanente, favorece la reconstrucción de la experiencia y 
convierte al docente en agente de transformación social y no en un mero técnico que 
aplica directrices externas. Es la persona, transitando ambos espacios, la que constru-
ye su propio juicio educativo, sistematiza su práctica educativa o como diría Kortha-
gen (2010) toma conciencia de los aspectos implícitos esenciales. 

2. Dos experiencias de transición formativa en el practicum. La coordina-
ción inter e intra institucional

Una de las varias transiciones que van a tener que realizar los alumnos/as de los 
grados en educación a lo largo de su proceso de profesionalización, va a ser la de con-
frontarse con los lugares de trabajo a través de los diferentes practicum. Para que esta 
experiencia resulte rica en aprendizajes se precisa de un sistema de tutorización que 
estimule la reflexión crítica del alumnado y evite su mecánica y rutinaria socialización 
(Sepúlveda, 2000). Por tanto, una de las claves de dicha formación reside en la calidad 
de los procesos de tutorización compartida entre el profesional del centro educativo 
(tutor profesional) y el docente universitario (tutor académico). Y sin duda, un requi-
sito fundamental es la formación y cualificación de ambos profesionales para desem-
peñar estas tareas de tutorización. Sólo así, el practicum se convertirá en un elemento 
profesionalizador. 

En esta línea, se pretende mostrar dos experiencias concretas de formación y cua-
lificación de tutores profesionales y académicos desarrolladas en la Universidad de 
Málaga. La primera de ellas trata de mejorar la coordinación entre la Facultad y los 
tutores profesionales. La segunda, que sólo vamos a dejar apuntada, trata de mejorar 
la coordinación entre los tutores académicos en la propia Facultad.

2.1. La coordinación inter institucional

La primera experiencia que se presenta consiste en una acción formativa dirigida 
a los tutores profesionales denominada “Tutorización profesional en el prácticum de 
estudiantes (Infantil y Primaria)”, organizada por el Centro del Profesorado de Mála-
ga en colaboración con el Vicedecanato de Practicum de la Facultad de Ciencias de la 
Educación de la Universidad de Málaga, desarrollada durante el curso 2013-2014. Esta 
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iniciativa queda regulada en el artículo 7 del Decreto 93/2013, en el que se especifica 
que el personal docente que tutele la fase de prácticas recibirá formación para el des-
empeño de dicha función (BOJA 170, 2013). Con ella se pretende favorecer tres obje-
tivos claves: a) contribuir a profesionalizar el rol del tutor/a de practicum, b) elaborar 
un Plan de Acogida, Tutorización y Evaluación del alumnado en prácticas y c) mejorar 
las relaciones profesionales entre escuela-universidad. Por tanto, es una actuación que 
establece estrechos cauces de coordinación entre ambas instituciones, escuela y uni-
versidad, que tratan de promover el desarrollo y la adquisición de competencias en los 
futuros docentes. 

El primer objetivo o la primera acción de esta experiencia trata de formar a los 
tutores profesionales para que antes de recibir alumnos en sus centros conozcan la es-
tructura del practicum, sus objetivos y algunos de los instrumentos de aprendizaje que 
utilizarán los alumnos, en concreto, el portafolios, los diarios y la rúbrica que deberán 
cumplimentar a modo de informe evaluador.

El segundo objetivo, implica un trabajo de reflexión y de elaboración conjunta en-
tre los tutores profesionales y representantes de la Facultad a través de los CEPs de un 
Plan de Acogida, Tutorización y Evaluación para los alumnos. 

El Plan de Acogida, es un protocolo de actuaciones relacionadas con la recepción 
e incorporación del alumnado en prácticas al centro educativo, para orientarle, facili-
tarle información y acogerle como parte de la comunidad educativa. En dicho Plan se 
indica el listado de acciones temporalizadas y las personas responsables de las mismas. 

El Plan de Tutorización trata de ayudar al alumnado en prácticas a realizar una 
buena gestión del aula en el contexto del centro. Y para ello, el tutor profesional cons-
tituye un elemento clave que ofrece con su forma de actuar modelos de intervención 
profesional y provoca la reflexión crítica sobre el sentido de los procesos que aconte-
cen en el aula y en el centro educativo. 

Y el Plan de Evaluación, entendido como un proceso de recogida de evidencias de 
los aprendizajes y competencias que se han ido adquiriendo a lo largo del practicum. 
Esta labor de documentación educativa (Hoyuelos, 2007) se realiza utilizando instru-
mentos tan valiosos como el diario y el portafolios. Los tutores profesionales han de 
plasmar sus informes a través de una rúbrica y de una nota numérica. La rúbrica actual 
surge de ese trabajo conjunto ya mencionado y está en proceso de revisión. 

Con respecto al tercer objetivo planteado, se organizó un Seminario Interdiscipli-
nar siguiendo la metodología del aprendizaje basado en problemas. En sus distintos 
talleres de trabajo participó el alumnado de Practicum III del Grado de Infantil, los 
tutores académicos de la universidad y los tutores profesionales de los centros. Este 
formato permitió habilitar espacios flexibles e idóneos para provocar la reflexión y 
para favorecer y organizar la coordinación de los agentes implicados en el practicum. 

Con la intención de partir de situaciones y preocupaciones reales, una maestra en 
activo diseñó un caso práctico, a partir del cual, el alumnado, acompañado de sus tuto-
res académicos y profesionales, pudo iniciar un proceso de toma de decisiones en bús-
queda de soluciones alternativas utilizando los contenidos de las distintas disciplinas 
y teorías educativas. El caso tenía que ver con el cambio que se había experimentado 
en el clima de una clase (niños de 5 años) al incorporarse un nuevo alumno en el mes 
de diciembre. Esta novedad produce un malestar generalizado en el aula y el/la tutor/a 
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no sabe muy bien cómo afrontar esta nueva situación, sobre todo porque no es capaz 
de reconocer la raíz del mismo. Las fases de delimitación y análisis del caso, diseño de 
propuestas de intervención y seguimiento, evaluación y reformulación de la interven-
ción centraron el trabajo realizado en los distintos talleres propuestos.

Estas situaciones que parten del análisis de casos reales son una ocasión privile-
giada para vivenciar la necesaria retroalimentación entre la práctica (experiencia di-
recta) y la teoría (experiencia generalizada), entre hechos verificables y principios éti-
co-políticos; entre metodologías y respaldo teórico de las mismas. Incluso para hacer 
de la reflexión una práctica cotidiana. En definitiva, con este Seminario se generaron 
espacios compartidos de reflexión para debatir, profundizar y producir conocimiento 
educativo a partir de la sistematización de experiencias educativas reales y cotidianas. 
Y sobre todo, para establecer conexiones más sólidas y menos jerárquicas entre uni-
versidad y escuela.

2.2. La coordinación intra institucional

La segunda experiencia que estamos llevando a cabo trata de mejorar la coordi-
nación entre los tutores académicos del Practicum III y del Trabajo Fin de Grado de 
Educación Infantil. Se ha canalizado a través de un Proyecto de Innovación Educativa, 
bajo la modalidad de formación en centros. Hay dos niveles de trabajo, uno a nivel 
de los miembros de cada tribunal de TFG, otro a nivel de coordinación de todos los 
tutores/as. Las dos asignaturas, practicum III y TFG, están relacionadas a través del 
diseño, puesta en práctica, evaluación y propuesta de mejora de un proyecto de inter-
vención educativa. Los resultados de ese trabajo se han plasmado, de momento, en 
una mejora de las guías del practicum y del TFG, así como de la rúbrica empleada para 
valorar el trabajo escrito, la exposición oral y la presentación de un póster. Pese a la di-
ficultad de implicar a todos los tutores, a pesar de la sobrecarga de trabajo que supone 
tutelar a tantos alumnos, los acuerdos logrados son una evidencia de la mejora en la 
calidad de los procesos y de los resultados. 

3. Conclusiones

En las experiencias descritas, los alumnos están inmersos en su período de forma-
ción inicial, los tutores en procesos de formación permanente y todo ello a través de 
un proyecto de innovación educativa. Este tipo de iniciativas, con sus limitaciones, 
puede considerarse como un paso adelante para establecer puentes entre la teoría y la 
práctica, entre conocimiento intuitivo y conocimiento pedagógico, pero también entre 
instituciones y entre tutores. No se trata de elegir entre una u otra cosa, sino de esta-
blecer vínculos estrechos entre ambos escenarios, puesto que será la única forma de 
contribuir a desarrollar las competencias profesionales de los docentes, tanto desde la 
formación inicial como desde la permanente. 

Pocos autores como Dewey encarnan ese afán porque las diferentes instituciones 
educativas trabajen conjuntamente, porque la teoría y la práctica sean experiencias 
que se requieran mutuamente y porque todos los participantes en una actividad pue-
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dan contribuir a determinar las condiciones en las que ésta se ejerce. Éste es el tránsito 
real y democrático que profesionaliza. Promover ese tercer espacio (Zeichner, 2010), 
un espacio cargado de interesantes experiencias formativas que provocan pensamien-
to reflexivo, siempre desde la imprescindible complicidad de ambos escenarios y pro-
fesionales. 
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Resumen. La adenda se propone animar el análisis de lo que los autores creen debe suponer 
un proyecto renovado de formación del profesorado, especialmente en lo que tiene que ver 
con la educación secundaria. A tal efecto, se consideran las críticas recibidas en los últimos 
años por los formatos convencionales y determinados énfasis puestos en diseños basados en 
las condiciones de los puestos de trabajo o, simplemente, en rutas alternativas. El centro de la 
propuesta aboga por una formación sólida desde la educación superior, a base de consorcios 
específicos entre universidades y centros educativos de calidad.

Palabras clave: formación de profesores, universidad, reforma educativa, rutas alternativas, 
gestión del cambio

1. Introducción

La formación del profesorado es un eje de cualquier reforma educativa en cual-
quier tiempo y coyuntura. Así ha sido y así continúa siendo. Buena prueba de ello es la 
cantidad –pero no siempre la calidad– de informes y monografías sobre el tema en el 
concierto internacional (Imbernón, 2006), ya a través de organizaciones formalmen-
te constituidas (UNESCO, OCDE,…) (ver sobre el caso de la UE, el trabajo de Esteve, 
2006) o mediante la incursión en el asunto de diferentes instancias de la sociedad ci-
vil, refiriendo no pocas veces el interés de fundaciones y asociaciones profesionales 
(Holmes Group, American Association of Colleges for Teacher Education, AACTE, Asso-
ciation for Supervision and Curriculum Development, ASCD, World Education Forum, 
Association for Teacher Education in Europe, European Teacher Education Network, 
Asociación para la Formación del Profesorado y de Personas Adultas Europe for You,…).

Ya en los últimos años, incluso los mismos gobiernos, acuciados por la repercusión 
mediática de algunos mensajes incluidos en tales estudios, han encargado a expertos la 
elaboración de lo que por aquí llamamos un “libro blanco”, a fin de alumbrar las bases 
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de un cambio que, por ser operativo, habrá de superar pruebas de toda índole en la 
arena política, sindical y propiamente gremial.

Se trata, pues, de un punto que subsume, en alianza con otros no menos nucleares, 
la atención y preocupación general ante la deriva de una educación que parece ence-
rrada en un laberinto, justo cuando más se abre paso una sociedad –y una economía– 
del conocimiento (OECD, 2011).

De hecho, la educación de los profesores, independientemente del nivel de ense-
ñanza que refiramos, ha devenido en tópico rutilante de un imaginario histórico-social 
según el cual los individuos y grupos representan esa figura como instancia clave en 
el proceso formativo de las nuevas generaciones, ya se trate de un jardín de infancia, o 
de un centro de postgraduación, por más que se maticen los perfiles o se diferencien 
los conocimientos, y aún las habilidades susceptibles de integrar el cuadro resultante 
en cada caso.

2. Formar profesores y/o legitimar el saber pedagógico

Si por abajo esa ha sido la norma, ahí están los profusos y un tanto desarticulados 
planes de formación docente en nuestras universidades para poner de manifiesto que 
tal afán didáctico se ha extendido más allá de las clásicas y simbólicas demarcaciones 
institucionales, predispuestas a reconocer cierta legitimidad epistémica al “saber pe-
dagógico” en la formación de maestros, al tiempo que –de facto– la reducían cuando 
se trataba del profesorado de educación secundaria o, simplemente, la ignoraban al 
completo subiendo a la terciaria.

Puede que esa representación de la realidad, afectante de moldes identitarios y es-
tratificadores del “ser profesor/a”, haya ido cambiando en parte a medida que el siste-
ma se ha ido extendiendo de modo más comprensivo y la investigación neurocientífica 
ha insinuado, cuando no clarificado, andamiajes entre aprendizaje y conocimiento hu-
mano. Pero en absoluto podemos dar por superadas las raíces culturales de una visión 
(segregadora) que pervive y que se explica mediante recorridos dialécticos, en cuyo 
marco es difícil de ocultar la pretensión reproductora, categorialmente hablando, de 
un habitus a la convencional usanza discursiva. 

La cuestión es de fondo y late con fuerza en la gramática de las creencias que infor-
man los enfoques y las perspectivas sobre lo que es o ha de ser un profesor, ya que en 
este terreno cognoscitivo los paradigmas no se superponen ni se anulan entre sí con 
idéntica contundencia a lo que ocurre en otros (química, física,..). La filosofía de la 
ciencia ha deparado sabrosas aportaciones al respecto. 

Bienvenido sea, pues, el ojo crítico en torno al campo de la formación del profeso-
rado, pese a tantas distracciones ciberutópicas y tecnofetichistas, que no han logra-
do aplacar del todo la teoría o, si se prefiere, la reflexión acerca del “profesor/a” que 
conviene a la educación de infantes y jóvenes, que (dicho sea de paso) ya no son lo que 
fueron y menos aun lo que irán siendo en un futuro donde conectividad y aislamiento 
proyectarán la paradójica imagen de un mundo asimétrico y que, justo por ello, segui-
rá necesitado de propuestas dirigidas a rediseñar el sistema con sentido cabalmente 
pedagógico.
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3. La formación de los profesores en el mercado

Tal vez sea oportuno decir que, pese a la globalización, sigue habiendo diversidad 
de políticas educativas y, consiguientemente, de modelos de formación de profesores. 
Razón de más para instalar nuestro análisis en unas coordenadas que condicionen en 
positivo la fijación de un argumentario acorde con razonables previsiones de lo que 
será la enseñanza en este siglo (MacBeath, 2012), irreversiblemente unida a la socie-
dad del aprendizaje, pues no es otra la gran capacidad que se ha de cultivar en aras al 
progreso y la sostenibilidad. 

Que a nadie extrañe, por tanto, el notorio interés de megacorporaciones por hacer-
se fuertes en un mapa donde se vislumbran ventajas económicas a quien domine el en-
tramado de la formación visto en perspectiva internacional. Y es ahí donde hemos de 
tener las cosas claras, a fin de no mirar hacia otro lado ante la aparición de poderosas 
agencias en la escena de la educación, naturalmente en disposición de influir cuando 
no de promover rutas alternativas a la formación del profesorado que tenemos por más 
sólida y fiable (Lincove et al., 2015). Y ya sabemos de la periódica tentación de bajar 
la guardia ante las promesas de un mercado, que, a menudo, nos vuelve a recordar la 
importancia de disponer de políticas públicas a la altura de gobiernos responsables. 

Lo que resulta alarmante es el aval fáctico que han recibido en algunos países, y 
desde determinados despachos oficiales, las llamadas “fast-track routes to teaching”, 
argumentando la necesidad de flexibilidad y adaptabilidad a los cambios en el mercado 
de trabajo. A través de esas otras vías, decía Witty (2014), se está dibujando una nueva 
topografía en la formación de los profesores, reclamando que esta se ancle en el puesto 
de trabajo sin más. No sorprende demasiado que una modalidad con éxito en el pano-
rama anglosajón se haya bautizado con el simple nombre de “Teach First”. 

Es puro escepticismo el que emana de propuestas así, toda vez que no se percibe 
voluntad de actuar para corregir la escasa formación práctica de los futuros profeso-
res, que pone en entredicho la efectividad de estos en las aulas (Zeichner, 2010). En el 
caso de nuestro país, el debate está más circunscrito a la formación del profesorado 
de educación secundaria, con una pregunta sobre la calidad real añadida por parte del 
Máster desde su puesta en marcha en 2010.

4. Para concluir

Pero remediar la calidad en tan crucial ámbito de intervención supone poner fin a 
la irredenta separación entre universidad y centros educativos. De continuar la desco-
nexión, decíamos no hace mucho (Santos Rego y Lorenzo Moledo, 2015, 272), es poco 
probable la emergencia de aprendizajes de calidad y la implicación activa de quienes 
han de protagonizar, desde los campos y desde las escuelas, una dinámica de transfor-
mación.

Explotar el potencial de la reflexión crítica en este terreno no está reñido, ni mu-
cho menos, con la aceptación de un giro práctico en su diseño y realización (Jansen, 
Westbroek y Doyle, 2014). Puede que esa vía aliente más contraste de programas y más 
evaluación de resultados en todo tipo de poblaciones sociales y escolares.
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Hacer buenos profesores en y para una sociedad del conocimiento solicita rehacer 
el proyecto universitario en la formación del profesorado, a base de inteligentes dise-
ños y articulación de consorcios específicos con centros educativos, ventajosos para 
ambas partes (Santos Rego, 2016; Santos Rego y Lorenzo Moledo, 2015). Sin mistificar 
el rol de la universidad, pidiendo, eso sí, que se tome en serio su cometido en este 
asunto, reduciendo al máximo posible las inercias burocratizadoras que dificultan una 
gestión sólida de la formación. Que es, al fin y al cabo, lo que importa. 
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POLÍTICAS DE LA UNIÓN EUROPEA 
EN MATERIA DE FORMACIÓN 
CONTINUA DEL PROFESORADO
Laura Alonso Díaz
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Resumen. Para lograr una verdadera democratización de la formación docente, necesitamos 
de un profesorado en continua formación, que sea capaz de adaptarse a las demandas de la 
sociedad actual. El objetivo de esta adenda es complementar la ponencia “Transiciones for-
mativas para una práctica docente democrática: La dialéctica entre los contextos universitario 
y escolar” (Ezquerra, Argós, Fernández y González, 2016) ofreciendo una aproximación a las 
políticas de la Unión Europea en materia de formación continua del profesorado para el siglo 
XXI. Se ofrece una panorámica de los diferentes documentos de trabajo, comunicaciones, in-
formes, etc. que la Unión Europea ha elaborado para tal fin, concluyendo cuáles son las necesi-
dades, competencias y alternativas de formación que actualmente se están trabajando desde 
los Estados miembros.

Palabras clave: profesorado, formación del profesorado, formación continua, formación per-
manente, democratización

1. Introducción

En junio de 2000, el Consejo Europeo de Feira invitó a los Estados miembros, al 
Consejo y a la Comisión a definir estrategias coherentes y medidas prácticas para fo-
mentar la educación permanente para toda la sociedad europea (Consejo de la UE, 
2002). Este mandato confirma que el aprendizaje permanente es un elemento clave 
de la estrategia, definida en Lisboa, de convertir a Europa en la sociedad y en una de 
las economías más competitivas y dinámicas del mundo basadas en el conocimiento. 

Si la educación permanente se considera indispensable en cualquier profesión que 
presuma de adaptarse a las necesidades y requerimientos de la sociedad actual, más 
aún resulta indispensable profundizar en la educación permanente del profesorado. 
Tal y como Ezquerra, Argós, Fernández y González (2015, 16) indican, “la profesión 
docente se encuentra en continuo cambio, esto repercute en que el profesorado deba 
cuestionarse su actividad profesional y tenga que involucrarse en procesos de forma-
ción, tanto de inserción como continua.”

Inmersos en una “aldea global” (McLuhan, 1962), si bien los sistemas de educación 
y formación son competencia de los países de la Unión Europea, esta interviene para 
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fijar objetivos comunes y compartir buenas prácticas. Según el principio de subsidia-
ridad, las decisiones deben tomarse en el nivel más próximo de las personas afectadas, 
pero no debemos olvidar que estamos ante una sociedad heterogénea y multicultural, 
donde la difusión del conocimiento va más allá de las fronteras; de ahí que la coope-
ración en materia de educación y formación figure como parte de la Agenda Política 
Europea.

La Comisión Europea, en las diferentes comunicaciones e informes que analiza-
mos a lo largo de este trabajo, otorga gran valor a los conocimientos, capacidades y 
aptitudes de los más seis millones de docentes europeos. La relevancia de su labor en 
la calidad de la docencia influye directamente en su alumnado. Para hacer frente a la 
modernización educativa y a los grandes retos de la Sociedad actual, es fundamental 
que el profesorado esté inmerso en un proceso de formación continua, actualizando 
sus competencias, conocimientos, habilidades y actitudes. Atrás quedaron los tiempos 
que cursaban con lentitud y en los que parecía resultar suficiente la formación inicial 
del profesorado para desempeñar su labor. Hoy en día, la educación inicial del profeso-
rado por sí sola se muestra más que insuficiente para abordar tan ardua tarea.

2. Metodología

En la presenta adenda nos proponemos como objetivo ofrecer una aproximación a 
las políticas de la Unión Europea en materia de formación continua del profesorado, 
pues tal y como se ha expuesto, los docentes son elemento clave para el fortalecimiento 
y la continuación de la democracia en Europa. Para ello se ha realizado un trabajo de 
cualitativo de investigación documental cuyo resultado se plasma en la tabla 1, una 
matriz que nos ha permitido aglutinar los objetivos de las principales comunicaciones, 
informes, documentos de trabajo y notas de la Comisión Europea acerca de la forma-
ción continua del profesorado.

Tabla 1. Documentación de la Unión Europea en materia de formación continua del profesorado 
desde 2007 a 2016. Elaboración propia

Título del documento Aut. F Tipo Web Objetivo

Comunicación de la 
Comisión al Consejo y 
al Parlamento Europeo. 
Mejorar la calidad de la 
formación del profesorado

C
om

is
ió

n 
Eu

ro
pe

a

20
07

C
O

M
(2

0
07

) 
39

2 
fin

al

http://eur-lex.europa.
eu/legal-content/ES/ 
TXT/?uri=URISERV: 
c11101

Evaluar la profesión docente y su 
compleja situación actual en la Unión 
Europea. 

Proponer una reflexión compartida 
de las medidas de formación del 
profesorado que pueden adoptarse en 
los Estados miembros y cómo podría 
apoyarlas la Unión Europea
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Conclusiones del Consejo 
y de los Representantes 
de los Gobiernos de 
los Estados miembros, 
reunidos en el seno 
del Consejo, de 15 de 
noviembre de 2007, sobre 
la mejora de la calidad 
de la educación del 
profesorado 

C
om

is
ió

n 
Eu

ro
pe

a

20
07

In
fo

rm
ac

io
ne

s 
20

07
/C

 3
0

0/
07

)

http://eur-lex.europa.
eu/legal-content/ES/
TXT/PDF/?uri=CELE
X:42007X1212(01)&fr
om=EN

El objetivo es acoger con satisfacción 
la comunicación (COM, 2007 
392 final) “Mejorar la calidad de 
la educación del profesorado” en 
la que se señala que la calidad de 
la docencia y de la educación del 
profesorado es un factor clave para 
mejorar los resultados académicos 
y alcanzar los objetivos de Lisboa. 
Asimismo, reafirma que aunque los 
sistemas de educación y formación 
son competencia de los Estados 
miembros, la cooperación europea 
cumple una función de gran utilidad 
a la hora de ayudar a los Estados a 
afrontar los retos comunes.

Comunicación de la 
Comisión al Parlamento 
Europeo, al Consejo, 
al Comité económico 
y social europeo y al 
Comité de las regiones: 
Un nuevo concepto de 
educación: invertir en 
las competencias para 
lograr mejores resultados 
socioeconómicos. 
“Rethinking Education: 
Investing in skills for 
better socio-economic 
outcomes” 

C
om

is
ió

n 
Eu

ro
pe

a

20
12

C
O

M
(2

0
12

) 
66

9 
fin

al

http://eur-lex.europa.
eu/legal-content/EN/
TXT/?qid=138977657
8033&uri=CELEX:520
12DC0669

Comunicación que pone el énfasis en 
la oferta de aptitudes idóneas para el 
empleo, el aumento de la eficiencia 
y la capacidad de integración de los 
centros de educación y formación 
y el trabajo colaborativo con todos 
los actores pertinentes. Uno de los 
retos más apremiantes es atender las 
necesidades de la economía y buscar 
soluciones para atajar el desempleo 
juvenil. 

Uno de los apartados de la 
comunicación se dirige hacia el 
apoyo a los profesores europeos, 
que exige de nuevas competencias 
de los profesores, los formadores del 
profesorado y el personal directivo.

Documento de trabajo 
que acompaña a la 
Comunicación de la 
Comisión “Rethinking 
Education”. Supporting the 
Teaching Professions for 
Better Learning Outcomes. 

(Apoyando la profesión 
docente para obtener 
mejores resultados en el 
aprendizaje) C

om
is

ió
n 

Eu
ro

pe
a.

20
12

D
oc

um
en

to
 d

e 
tr

ab
aj

o 
SW

D
(2

0
12

) 
37

4 
fin

al

http://eur-lex.europa.
eu/LexUriServ/
LexUriServ.
do?uri=SWD: 
2012:0374: 
FIN:EN:PDF

Documento aplicable a todos los 
profesionales de la educación (quienes 
enseñan, educan y gestionan el 
aprendizaje en educación infantil, 
obligatoria, profesional y de adultos). 
Ofrece evidencias para proponer las 
políticas señaladas en “Rethinking 
Education” (Comisión Europea, 2012a). 
Los resultados se dirigen a apoyar una 
serie de prioridades, áreas de acción 
y la inversión en las profesiones de 
enseñanza para lograr las reformas 
necesarias, teniendo en cuenta la 
crisis socioeconómica. 
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Supporting teacher 
competence development 
for better learning 
outcomes. 

(Apoyando el desarrollo 
de competencias del 
profesorado para obtener 
mejores resultados en el 
aprendizaje)

C
om

is
ió

n 
de

 la
s 

C
om

un
id

ad
es

 E
ur

op
ea

s.
 G

ru
po

 d
e 

tr
ab

aj
o:

 
“T

ea
ch

er
 P

ro
fe

ss
io

na
l D

ev
el

op
m

en
t”

20
13

In
fo

rm
e 

C
.E

.

http://ec.europa.
eu/education/
policy/school/doc/
teachercomp_es.pdf

Definir lo que se espera que el 
docente conozca y sea capaz de hacer, 
estableciendo un marco de trabajo 
para 

- Definir los resultados de 
aprendizaje de los programas de 
formación inicial del profesorado. 

- Definir criterios para la selección y 
contratación de plazas de maestros. 

- Evaluar las necesidades de los 
maestros para la formación en el 
empleo. 

- Establecer oportunidades de 
aprendizaje profesional para que los 
maestros continúen desarrollando 
sus competencias a lo largo de su 
carrera profesional. 

Ofrecer a quienes elaboran las 
políticas consejos razonables 
basados en evidencias y experiencias 
analizadas en los países participantes. 

Supporting teacher 
educators for better 
learning outcomes.

(Apoyando a los 
formadores del 
profesorados para obtener 
mejores resultados en el 
aprendizaje)

C
om

is
ió

n 
Eu

ro
pe

a

20
13

In
fo

rm
e 

C
.E

.

http://ec.europa.eu/
education/policy/
school/doc/support-
teacher-educators_
en.pdf

Los formadores de docentes son 
actores cruciales para mantener 
y mejorar la calidad de la plantilla 
docente. Este informe tiene como 
objetivo contribuir a las políticas 
dirigidas a obtener profesorado con 
una formación inicial de la más alta 
calidad, así como fomentar que se 
continúen desarrollando y ampliando 
las competencias del profesorado a lo 
largo de sus carreras. 

Los Estados miembros reconocen 
cada vez más la necesidad de definir 
claramente aquello que se debe 
esperar de quienes enseñan a los 
maestros, y prestar especial interés y 
cuidado de la contratación y selección 
de formadores de docentes.

Strengthening teaching in 
Europe.

(Fortaleciendo la 
enseñanza en Europa)

C
om

is
ió

n 
Eu

ro
pe

a

20
15

N
ot

as
 C

.E
.

http://ec.europa.eu/
education/library/
policy/teaching-
profession-practices_
en.pdf

Notas que recogen información 
fundamental de dos informes 
realizados por la red de trabajo 
Eurydice y por la European 
Commission’s Centre for Research on 
Education and Lifelong Learning (JRC-
CRELL). Algunas de las informaciones 
que recogen se relacionan con la 
formación del profesorado. 
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La profesión docente en 
Europa. 

Prácticas, percepciones y 
políticas. 

C
om

is
ió

n 
Eu

ro
pe

a

20
15

In
fo

rm
e 

Eu
ry

di
ce http://bookshop.

europa.eu/

El informe va dirigido a los docentes 
del primer ciclo de la educación 
secundaria. Examina cinco áreas 
referentes a:

- Demografía y condiciones laborales.

-  Formación inicial del profesorado y la 
transición a la profesión docente.

- Desarrollo profesional continuo.

- Movilidad entre países.

- Atractivo de la profesión. 

3. Conclusión 

La Unión Europea considera que la calidad de la enseñanza es un factor fundamen-
tal para alcanzar los objetivos de Lisboa en materia de cohesión social, crecimiento y 
competitividad económica, para ello el profesorado debe estar en condiciones de ga-
rantizar una enseñanza de calidad que permita a la ciudadanía europea la adquisición 
de conocimientos y competencias que van a necesitar a lo largo de carrera profesional. 

No obstante, según indica la propia Comisión Europea (2007a; COM, 2007, 392 fi-
nal), la inversión realizada en formación continua sigue siendo insuficiente, a pesar 
de ser obligatoria en once de los Estados miembros, la tasa de participación es baja. 
Y aunque las nuevas comunicaciones están incidiendo en la necesidad de revalorizar 
la profesión y de contratar y seleccionar a los mejores para que ejerzan como docen-
tes (Comisión Europea, 2012a; COM, 2012, 669 final), se acompañan estas medidas 
con otras que inciden muy especialmente en el desarrollo de competencias para el 
profesorado (Comisión Europea, 2012a) y en la formación de los docentes de los futu-
ros profesores (Comisión Europea, 2013b). Para el desarrollo profesional, la Comisión 
Europea apuesta por uso de la evaluación formativa, el trabajo en contextos de inclu-
sión, pedagogías centradas en el aprendiz y el aprendizaje individualizado, un uso más 
acertado de las Tic y de los recursos abiertos. Por otro lado, también se potencia el 
uso de encuestas hacia el profesorado, pues conocer la opinión de los docentes resulta 
fundamental a la hora de planificar estrategias de formación de éxito, dado que las 
necesidades del profesorado y su participación en la formación continua son directa-
mente proporcionales.

Son diversas las necesidades del profesorado, pero siguiendo los análisis presenta-
dos por la Comisión Europea (2015b), existen cinco factores acuciantes: la docencia a 
estudiantes con necesidades educativas especiales, competencias Tic para la docencia, 
nuevas tecnologías en el lugar de trabajo, comportamiento de los estudiantes, gestión 
de una clase y gestión de la docencia dentro de un marco multicultural o multilingüe. 

Finalizamos esta adenda presentando las actuaciones y propuestas que se están 
desarrollando en los diferentes Estados miembros para hacer frente a la formación 
continua del profesorado en los campos formal, no formal e informal:

• Workshops o seminarios de trabajo. 
• Programas de Grado, Másters y Doctorados. 
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•  Colaboración con redes de trabajo para la innovación curricular o la práctica 
orientada. 

•  Compartir la práctica educativa mediante comunidades de práctica (presenciales 
y virtuales), intercambios de experiencias, observación de la práctica educativa. 

• Aprendizaje experiencial en el lugar de trabajo: programas mentor.
• Aprendizaje autónomo y autorregulado. 
• Inscripción en programas de movilidad internacional (Commenius, Erasmus...).
•  Uso de las Tic y herramientas en línea que apoyan y refuerzan el desarrollo pro-

fesional docente (eje. eTwinning).
•  Visitas de observación a otros centros, empresas, organismos públicos u organi-

zaciones no gubernamentales.
•  Cursos ofrecidos por organismos públicos y privados de formación continua ya 

sean en formato presencial, blended learning o e-learning.
• Asistencia a congresos o conferencias pedagógicas.
• Participación en proyectos de innovación docente.
• Participación en proyectos de investigación docente.
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PROPUESTA FORMATIVA  
DEL DOCENTE PARA LA 
CONSTRUCCIÓN DE SOCIEDADES 
DEMOCRÁTICAS 
María José Albert Gómez
Universidad Nacional de Educación a Distancia

Resumen. La mejor garantía para una sociedad democrática es una sociedad donde la edu-
cación ha de estar basadas en el respeto de los derechos humanos. Para ello se necesita que 
todos los agentes de la educación, profesores, alumnos, escuela y sociedad tengan una for-
mación en derechos humanos como pilar de una sociedad democrática. Esa formación ha de 
estar incluida en los distintos escenarios formativos, en la formación inicial y en la permanente 
de una forma transversal, incidiendo tanto en la parte teórica como práctica de la formación 
docente. Proponemos un modelo de formación encaminado a un docente comprometido con 
la reflexión y la acción. 

Palabras clave: formación, derechos humanos, democracia, profesión docente 

1. Introducción

Una Educación democrática es una exigencia, y a la vez un reto de las sociedades 
actuales en su preocupación por la formación de los ciudadanos. Se trata de una tarea 
prioritaria para las naciones jóvenes, pero también para las naciones con una expe-
riencia democrática más antigua. La democracia no se establece de una vez para siem-
pre, es una conquista perpetua, siempre inacabada (Pérez Serrano, en López Barajas y 
Ruiz Corbella, 2000, 56).

La educación es una estrategia privilegiada para esta tarea ya que perpetua un espí-
ritu democrático que debe irse forjando desde la experiencia diaria. A través de la Edu-
cación es necesario promover la comprensión internacional, la paz, la cooperación, el 
entendimiento mutuo entre culturas y razas, el respeto a los derechos humanos y las 
libertades fundamentales ya que la democracia no es solo un sistema político sino la 
expresión política de los valores de autorrealización, autodeterminación e igualdad 
(Albert Gómez, 2014).

El cultivo de estos valores que van a fundamentar una sociedad democrática, ha de 
responder adecuadamente a la defensa de la propia identidad cultural y el pluralismo 
cultural. De ahí que se imponga una educación democrática basada en la tolerancia y 
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en el reconocimiento de la diversidad y el respeto a las diferencias individuales y cul-
turales. A través de una educación democrática, basada en el respeto de los derechos 
humanos se potencia un hombre reflexivo, crítico y activo, que desarrolle y potencie 
una sociedad democrática. Así los hombres y mujeres de este tipo de sociedad han de 
ser conscientes de que, en virtud de sus derechos y a través de sus acciones, pueden in-
fluir en las decisiones que afecten a sus vidas personales y a la sociedad en su conjunto.

Una sociedad democrática debe difundir el conocimiento básico y respeto por los 
derechos humanos, asumiendo obligaciones y responsabilidades. La sociedad para 
esto cuenta, con un aliado importantísimo, “la educación”. A través de la educación se 
ha de potenciar una formación democrática no solo en el dominio cognoscitivo, sino 
también en otros como el afectivo y el social, de tal forma que la enseñanza de los 
derechos humanos no este relegada solo a la escuela y al ámbito formal, sino también 
a otros ámbitos, a través de comunidades, ayuntamientos, cooperativas, asociaciones, 
etc., espacios todos ellos que propicien la participación creciente, la integración, res-
ponsabilidad, y solidaridad fomentando actitudes intelectuales y sociales que lleven a 
acciones democráticas mediante el compromiso personal de cada uno. 

2. Importancia de educar en derechos humanos para la formación del  
profesorado 

Para conseguir esa sociedad democrática se necesita que todos los agentes que par-
ticipan en la educación tengan una formación adaptada a la evolución de una sociedad 
cambiante. Para ello es necesario que el docente como uno de los agentes de la edu-
cación encaminada al cambio y la transformación socioeducativa, tenga una forma-
ción democrática y esta ha de estar basada en el respeto a los derechos humanos. Esta 
formación se ha de llevar a cabo en todos los escenarios educativos, tanto desde la 
formación inicial como la permanente, así como en las distintas pasarelas que forman 
parte de un continuo en el desarrollo profesional y exigencias de la profesión del do-
cente; ha de estar adaptada a las diferentes modalidades, diferentes marcos, contextos 
y niveles en los que se desarrolla la actividad profesional; ha de ser una formación con 
una buena base teórica, como corresponde a los teóricos de la educación, basada en la 
autonomía de la persona, la reflexión y en la crítica que fundamente y de consistencia a 
la acción en la práctica diaria tanto en las aulas como en los ámbitos sociales; ha de ser 
un modelo formativo que comparta conocimientos, actitudes, habilidades, valores y 
competencias que le permitan desarrollar su tarea profesional en buenas condiciones, 
en definitiva una formación tanto instrumental y técnica dirigida por los contenidos 
curriculares como una formación democrática que potencie la autonomía reflexiva, 
responsable y coherente (Escudero González y Rodríguez, 2013). 

En la sociedad del conocimiento en la que vivimos el docente se enfrenta a situa-
ciones de alta complejidad donde la formación se entiende en clave de creación de 
conocimiento y en la que la sociedad se caracteriza por un alto nivel de complejidad y 
diversidad. No se trata solo de comunicar bien y planificar, se trata de conseguir que 
los alumnos aprendan de forma autónoma, con perspectiva de poderlo hacer a lo largo 
de su vida en contextos de cooperación y construcción colectiva del conocimiento, 
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resolución de problemas, toma de decisiones, capacidad de integrar conocimientos y 
enfrentarse a la complejidad de formular juicios en situaciones de incertidumbre, co-
nocimientos avanzados teórico prácticos, es decir una serie de competencias básicas 
para el ejercicio de la profesión docente (Martínez, 2016). Pero desde nuestro punto 
de vista no es suficiente que el profesorado desarrolle solo este tipo de competencias 
básicas del saber y del saber hacer, es necesario también las competencias relaciona-
das con el saber ser, y es aquí donde proponemos de forma transversal adaptada a las 
características del alumnado en todas las etapas donde se desarrolla su actividad do-
cente, una formación basada en los valores democráticos que a su vez son sustentados 
por los derechos humanos. 

Este tipo de formación supone respetar a los otros como iguales; reconocer la igual-
dad, la libertad, dignidad de todos y la legitimidad de los puntos de vista que no se 
comparten; espetar la libertad del individuo; comprender la diversidad, aceptarla y 
valorarla; ser parte activa de la sociedad; fomentar la cooperación y la solidaridad; res-
petar la identidad individual y la autonomía; fomentar el desarrollo y la práctica de 
las capacidades críticas en la solución de problemas individuales y grupales, así como 
construir nexos para la toma de decisiones; fomentar la unidad básica entre individuos 
y pueblos; reconocer y respetar los derechos de los demás y cumplir con los deberes 
sociales, todos ellos principios necesarios para una formación democrática necesaria 
para un mundo global en el que nos ha tocado vivir. 

Cada vez es más generalizada la opinión de que la educación en derechos humanos 
es fundamental y puede contribuir a la disminución de las violaciones de los mismos y 
a la creación de sociedades democráticas, libres, justas y pacíficas. 

Los autores Gil, Jover y Reyero, a los cuales nos unimos, nos explican la importan-
cia de la educación en derechos humanos, porque a través de la educación en derechos 
humanos “Se podría logar un mundo más humano si las nuevas generaciones asumie-
ran que todas las personas estamos unidas en un proyecto común de humanización a 
través de los derechos humanos” (Gil, Jover, y Reyero David, 2001, 17).

Entre otros motivos podemos señalar: porque la educación en derechos humanos 
es un cauce para cimentar una sociedad pluralista y democrática; porque es necesario 
para vivir en paz la aceptación y el respeto a los demás, así como el desarrollo de la 
identidad personal y social de cada individuo; porque los derechos humanos recogen 
los procedimientos y los valores básicos que organizan y facilitan la convivencia de-
mocrática; porque permite desarrollar una capacidad de reflexión teórica, de práctica 
reflexiva y de análisis, completando la formación del docente. 

3. Metodología 

La educación en derechos humanos, ha de consistir en una educación centrada en 
los valores éticos que se sustentan en la Declaración Universal. 

La metodología que proponemos es una metodología basada principalmente en la 
interiorización, encaminada a elaborar un pensamiento ético, autónomo, racional, jus-
to, solidario y tolerante para la convivencia, así como el compromiso e implicación a 
nivel individual y colectivo con los derechos humanos.
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En base a esto y siguiendo a Marín Ibáñez (1976) y Ferreiros (IEPS, 1979) propo-
nemos una metodología basada en el proceso de clarificación de valores, que tiene en 
cuenta los ámbitos de reflexión, estima y actuación. Esto supone entender a la persona 
en su totalidad integrada como “ser bio-psico-socio-cultural e implica atender a las 
tres dimensiones de su naturaleza: pensamiento, emotividad y comportamiento. Se 
trata de un conjunto de procedimientos que tienen por objeto que el alumno realice un 
proceso reflexivo de valoración personal, en virtud del cual sea consciente y responsa-
ble de lo que valora acepta o piensa (Albert Gómez, 2014, 218). 

Como principios didácticos proponemos: 
1.  Vivir los derechos humanos. 
2.  La conexión con la vida real del centro y del entorno. 
3.  La importancia del ambiente y la organización de la propia escuela o institución. 
4.  La educación desde la acción.
5.  La participación del alumnado en el “qué” y en el “cómo” del proceso de ense-

ñanza-aprendizaje.
6.  Presentar una visión de la realidad cambiante y susceptible de transformación. 
7.  La preferencia de los enfoques globalizadores e interdisciplinares. 
8.  La coherencia entre los fines y los medios a emplear. 
9.  La combinación de enfoques cognoscitivos y afectivos.
La educación en derechos humanos, como base de una formación democrática 

puede organizarse de distintas formas, desde un proyecto educativo de centro, desde 
una asignatura o de una forma transversal en todas y cada uno de las etapas del sistema 
educativo, desde la educación infantil hasta la formación del profesorado.

Proponemos la transversalidad uniéndonos a los defensores de la misma que afir-
man que la educación en derechos humanos como base para una formación demo-
crática, no puede ser una asignatura más del currículum escolar, sino una dimensión 
transversal que impregne el currículum de cualquier materia. Con la transversalidad 
se introducen nuevos contenidos y se reformulan los existentes desde un nuevo enfo-
que integrador e interdisciplinar; afectan a toda la acción educativa de todas las áreas 
y niveles educativos y requieren su planificación y su correspondiente ejecución así 
como una mayor evaluación por parte de toda la comunidad educativa; propone una 
estrecha y necesaria relación entre lo cognitivo y lo afectivo y lo práctico; la transver-
salidad de los derechos humanos precisa de una organización del centro basada en 
estructuras democráticas, participativas, el compromiso y la cooperación para que los 
valores que se propugnan sean vividos en la vida cotidiana del centro. En definitiva: 

“Los derechos humanos no pueden ser unos enunciados teóricos o de principios, 
sino valores que cada ser humano tiene que encarnar profundamente, por ello tam-
poco puede ser motivo de clases o enseñanzas a la manera tradicional, sino viven-
cias que acompañan minuto a minuto su vida y la de toda la escuela o institución” 
(Durkheim, 1963,10).
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