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Resum

Respondre a la pregunta de com es fa un bon mestre és forca complex, perque cadascu atri-
bueix significats diferents al terme «bon» i perqué hi intervenen elements variats i molt diver-
sos. No obstant aix0, a partir de I'acord que sembla haver que tot allo que constitueix el «<bon»
mestre forma part de I'<ethos docent», en l'article es desenvolupa el que configura el rol de
mestre des de la vessant ética, element component imprescindible, vinculant-lo amb els con-
ceptes d'identitat professional i lideratge moral, en els que les actituds en les relacions hi ju-
guen un paper essencial. L'article, des de la vessant teorica, corrobora i complementa els re-
sultats de les dades d’'una recerca amb una mostra de mestres en exercici, considerats «bons»
pels seus companys i, a partir de la qual, van emergir quines eren les caracteristiques del que
consideraven un «bon mestre».
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Ethos docent, identitat professional, lideratge moral, formacié de professorat, educacié moral,
mestre, etica professional.

Recepcié original: 15 de juliol de 20719
Acceptacio: 31 d'octubre de 2019
Publicacio: 20 de gener de 2020

Introduccié’

La paraula «bon» té tant forca moral com epistemologica. Preguntar que és
«bon» mestre en el sentit moral equival a preguntar quines accions docents poden
justificar-se basant-se en principis morals i son capacos de provocar accions de prin-
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cipi per part dels alumnes. En el sentit epistemologic, és preguntar si el que s'ense-
nya és racionalment justificable i, en Ultima instancia, digne que I'alumne el conegui,
el cregui o I'entengui (Fenstermacher, 1989, p. 158).

Hi ha un gran nombre de publicacions sobre com ensenyar als alumnes i com
ensenyar als mestres a fi que siguin bons mestres. Les podem trobar sota diferents
denominacions: «bones caracteristiques» (Thompson et al. 2004), «qualitats» (Rice,
2003; Lewis, Zhang i Watkins, 2007), «ensenyanca efica¢» (Brophy i Good, 1986),
«mestre qualificat» i «productivitat» (Harris, 2009).

Altres publicacions suggereixen una particular manera d'ensenyar, tant a la for-
macio inicial com continuada pels mestres (Marland, 1975). En d'altres s'apunta que
els mestres han de rebre una formacio per competencies que els permetin gestionar
tots els aspectes de la seva docencia: planificacié, desenvolupament, transmissié de
coneixements, avaluacio i oferir feedback als estudiants per a la seva millora. Han
d’'esdevenir «artesans competents» pel que fa a la docencia. Tambeé hi ha propostes
d’un seguit d'habilitats a adquirir i practiques que requeriran d'una autoavaluacio,
el que comporta una «practica reflexiva» (Combs, 1972; Wragg, 1974; Elliott, 1993,
citats a Moore, 2004). Tanmateix, trobem recerques que conclouen que per a ser
considerat un/a bon/a mestre s'ha de ser carismatic i, per tant, no es tracta doncs
d'una questio de formacio sind, més aviat, de mostrar certes qualitats intrinseques
de caracter o personalitat, amb una orientacio6 cap a la cura de la vida del seu alum-
nat (Bain, 2007).

En els darrers temps, estem evidenciant que el mestre carismatic és, malgrat tot,
el que més éxit té, probablement perqueé és el que s'ha mostrat a través de les pel-li-
cules que mostren mestres exitosos (Professor Holland, El Club dels poetes morts, La
classe, Els nois del cor, La llengua de les papallones, El professor Lazhar, Rebel-li6 a les
aules, etc.) o és una evidéncia que la tasca de la docencia esta patint un canvi de
concepcio. Avui ja no ens fixem tant en les qualitats del bon mestre, sin6 en el que
demana l'alumne, en els seus resultats academics. Se'ls demanda un coneixement
exhaustiu del seu alumant per tal de facilitar el procés d'aprenentatge, els propor-
cioni un acompanyament abans i després de les sessions de classe, mostrant una
actitud amorosa vers I'ensenyament (Brown i Atkins, 2002).

En el present article hem volgut desenvolupar el que configura el rol de mestre
des de la vessant ética, tenint en compte que tots els elements que constitueixen el
que s'ha titllat de «<bon» mestre formen part del que anomenem «ethos docent». Val
a dir que l'ethos docent el relacionarem amb la identitat professional i el lideratge
moral, perque considerem que sén dos components clau de la figura del mestre.

L'ethos docent

L'ésser huma esta constituit originariament (ontologicament) per I'esséncia racional,
pero es constitueix dinamicament (éticament) mitjangant les seves accions lliures,
que van conformant la seva manera de ser propia, és a dir, el seu caracter, el seu
«ethos». Aquesta manera de ser personal és autoadquirida en I'exercici de la propia
llibertat. «Dibuixar un ethos docent és emprendre una tasca de definici6 i re-defini-
cié de l'essencia mateixa de la docencia, del que suposa ser educador» (Altarejos,
Ibanez-Martin, Jordan i Jover, 1998). El ethos o caracter és, sobretot, una manera de

92 Temps d'Educacié, 57, p. 91-109 (2019) Universitat de Barcelona



ser personal autoadquirida en I'exercici quotidia de la propia llibertat. Aixi, el conei-
xement de I'ethos només pot realitzar-se mitjangant la via analitica, a través de I'es-
tudi dels seus elements constitutius, els habits, és a dir, les diverses actituds que es
mostren en les seves accions, resultat del desenvolupament de les diferents opera-
tives humanes tant cognitives com adquirides.

| els habits professionals es caracteritzen per: a) ser ineludibles en la seva forma-
cid; b) son definitoris operativament de la naturalesa de la professio; c) sén elements
configuradors del caracter professional propi; d) son les nocions centrals de la de-
ontologia, entesa aquesta com a coneixement practic de I'ethos de la professio.

Resulta interessant la proposta d'Altarejos, Ibafez-Martin, Jordan i Jover (1998)
amb l'objectiu de classificar les virtuts en dos grups: les basiques i les superiors.
Considera virtuts basiques: 1) virtuts de la resistencia (magnanimitat, longanimitat i
paciencia); 2) virtuts de la moderacié (humilitat, autoestima, afany d'aprendre, altru-
isme, confiancga, tolerancia); superiors: 1) justicia (equitat, veracitat o sinceritat, recti-
tud); 2) prudencia (capacitat d'improvisacio o perspicacia, treball en equip, capacitat
d'atencid i escolta activa, docilitat). Aquestes virtuts formen un entramat, discernible
teoricament pero indissociable en la practica. Tot i que aquestes virtuts no son ex-
clusives de I'ethos docent, sind que poden conformar I'ethos d'altres professions,
s'han de considerar en el seu conjunt, cap d'elles per separat.

Per altra banda, si ens referim a habits com a virtuts, per la potencialitat afegida
a l'accio per al futur, podem suggerir quines son aquelles virtuts que s’han de po-
tenciar per part dels mestres i que els ajudin en aquesta finalitat de ser bons mestres.
Pero el que els classics han anomenat «virtuts», hores d'ara, s'anomenen «actituds».
Aixi, definim les actituds com aquelles predisposicions, apreses i relativament fixes
que orienten la conducta, que previsiblement es manifestara en una situacié u ob-
jecte determinat; I'actitud, doncs, és una predisposicié conductual, no innata, sind
adquirida per la persona al llarg de la vida i en base a les seves experiencies (Puig,
1995, p. 125). Les actituds s'interioritzen i acaben formant part de I'ethos, com un
caracter moral que es forja amb ajuda de la comunitat en la que viu (Altarejos, Iba-
fiez-Martin, Jordan i Jover, 1998, p. 127).

Les actituds basiques que assumeix el mestre com a professional constitueix el
seu ethos professional, el caracter que s'ha anat forjant al llarg dels anys en el seu
lloc de treball. En relacié a les actituds (Garcia, Gozalvez, Vazquez i Escamez, 2010,
p. 100) el mestre ha de conrear algunes que l'ajudaran a: a) situar-se en el mon:
apertura, creativitat, imaginacio; b) situar-se davant seu: honestedat i sinceritat, va-
lentia, modestia; c) situar-se davant l'altre: proximitat, escolta activa, compromis; d)
situar-se en la relaci6 amb els altres: interes per l'altre, confianga en els recursos i
possibilitats de I'altre, acceptacié de l'altre tal qual és; e) situar-se en el treball: coo-
peratiu, participant, negociador; f) manera de valorar les idees, opinions i conductes:
flexible, tolerant, respectuds; g) manera de percebre’s i ser percebut: coherent, seré,
equilibrat.

En un mateix sentit, Martinez Navarro (2010) proposa una etica docent basada
en I'examen de les principals relacions que formen part de I'activitat del mestre: la
relaci6 amb ell mateix; amb el context etic-politic que li ha tocat viure; amb els/les
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alumnes; amb el centre educatiu on treballa; amb el curriculum que ha d'ensenyar;
amb els col-legues; amb les families; amb la comunitat, i amb la direccié del centre.

En relaci6 amb ell mateix, el mestre ha de ser conscient de que I'ha motivat a
escollir aquesta professio, si es tracta de vocacidé o bé ha estat una eleccié induida
per altres circumstancies. Es possible, perod, que tot hi havent escollit de forma cons-
cient aquesta professio, puguin sorgir dubtes en certs moments que poden ser fruit
de la propia inquietud de fer les coses bé. En el context social i educatiu actual, la
tasca del mestre és forca complexa. Aixi, és molt important fer aquest exercici
d’'auto-coneixement, sobretot a nivell etic o moral, pero també a nivell filosofic, po-
litic i religids, si escau.

Pel que fa a la seva relaci6 amb el context etic-politic i amb les seves opcions
etiques, ha de tenir en compte que viu en una societat oberta, plural i democratica,
on s’han de respectar els drets humans de totes les persones, reconeixent la seva
dignitat (Escamez, Pérez, Garcia, Llopis, 2007), per tal de desenvolupar una vida
plena segons el model que lliurement escullin, la qual cosa implica una clara adhesié
a |'etica civica, on hi ha uns valors etics a compartir. Haura de distingir quan ha de
tenir una actitud neutral o bé una actitud bel-ligerant davant les situacions quotidi-
anes a l'aula i al centre educatiu (Trilla, 1992). Tanmateix, cada mestre, en funcio de
les seves particulars creences, adoptara un estil propi de docencia que, en la majoria
de casos, sera eticament acceptable.

Un dels aspectes més importants que ha de tenir present el mestre és la relacio
o el vincle que genera amb I'alumnat. Aquesta relacid és clau en I'ética professional
dels mestres de totes les epoques i d'arreu. Ara bé, no podem especificar com ha
de ser la relacid mestre-alumne sense tenir en compte el context on esdeve, definit
unes linies abans. L'objectiu principal del mestre, en principi, és promocionar |'au-
tonomia dels seus alumnes, entesa com la capacitat per orientar-se pel propi pen-
sament i les propies decisions en els assumptes que li pertoquen. El desenvolupa-
ment de I'autonomia va directament relacionat amb el procés de fer-se a si mateix.
Com va dir Gadamer (2000), «educar consisteix fonamentalment en educar-se»,
quelcom més que acumular experiencies d'aprenentatge.

També hem d'afegir el seglient tipus de relacié que hem esmentat: la del mestre
amb el curriculum a transmetre i les lleis educatives que, sens dubte, condicionen la
seva tasca, fins el punt que sovint no és possible un exercici etic de la docencia sense
saber quins son els continguts a ensenyar i per que, com ensenyar-los, quan, quins
recursos son necessaris i com s'avaluara tot el procés d'aprenentatge. En aquesta
relaci6 mestre-curriculum apareix un element important, la «llibertat de catedra»
per a prendre decisions técniques i etiques idonies a cada moment, sense perdre de
vista la finalitat de la tasca docent, és a dir, incrementar I'aprenentatge dels alumnes
per a ser millors persones i millors ciutadans.

Ethos docent i identitat professional

La identitat professional i I'ethos docent solen ser el resultat d'un llarg procés per
construir una manera de sentir-se mestre, al mateix temps que donar sentit al seu
exercici quotidia (Bolivar, 2007). Son el resultat (sempre provisional) d'un procés que
integra diferents experiencies de l'individu al llarg de la seva vida, en funcié de les
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circumstancies que li toqui viure, tant personals com professionals. Per descomptat,
tenen un paper clau en aquest procés les experiéncies escolars viscudes com a alum-
nes, el possible atractiu de la docencia, el seu primer modelatge en la formacio ini-
cial, els inicis en el seu exercici professional; tot aixo, el condicionara positivament o
negativament.

La identitat professional docent, avui més que mai, és un element clau per lluitar
contra tots aquells canvis socials que s'estan produint pel que fa als mestres.
Aquesta no sorgeix de manera automatica, siné que es va construint a través d'un
procés complex, dinamic i sostingut en el temps, és a dir, es construeix des de I'inici
i es perllonga durant tota la seva trajectoria professional. El concepte d'identitat
docent, si més no, correspon a un tipus d'identitat col-lectiva que neix d'«una cons-
truccio individual referida a la historia del docent i a les seves caracteristiques soci-
als, pero també d'una construccio col-lectiva vinculada al context en el qual el docent
treballa» (Vaillant, 2010); per tant, depéen de la formacié inicial i de la socialitzacio
professional en les condicions d'exercici de la practica professional. Per aix0, és una
construccié singular, lligada a la seva historia personal i a les multiples pertinences
que arrossega (socials, familiars, escolars i professionals). En segon lloc, és un procés
relacional, és a dir, una relacio entre si i els altres, d'identificacio i diferenciacio, que
es construeix en |'experiencia de les relacions amb els altres (Cattonar, 2001).

Quan ens referim a la identitat professional del docent, ho fem al significat que
aquest li dona al seu saber i a la valoracié que li concedeix a la relacio amb els seus
alumnes (Davey, 2013). Pero també identifiquem el mestre a partir del que realitza,
de les seves accions professionals, i I'accié primordial és educar responsablement
els seus alumnes. Educar responsablement exigeix tenir consciencia del context so-
cial i cultural que envolta i influeix en la manera de com es porta a terme la tasca
educativa. Tant és aixi que podriem dir que I'educacié actual és el resultat de les
diferents influencies externes que envolta la tasca del docent, i el nivell d'influencia
del medi social és cada vegada més complex de determinar a causa de la rapidesa
amb que es mou avui la informacio, juntament amb els avengos cientifics i tecnolo-
gics.

Mentre la societat es desplaca vertiginosament, I'educacié va a un ritme lent que
impedeix seguir els canvis socials i culturals. De tal manera que el compromis per
una adequada actualitzacio és de vital importancia, advertint, aixo si, que tota pre-
paracio va quedant obsoleta de forma molt rapida, la qual cosa ens exigeix reconéi-
xer que una dimensio fonamental de I'exercici professional del docent és la formacié
continuada, que esdevé un requisit permanent per a la seva tasca educativa ara com
ara. Ja no n'hi ha prou amb dir que I'experiencia i el que aprenem d'ella és I'Unica
cosa que es requereix, perque |'experiencia no supleix la necessitat d'una formacio
permanent (Buxarrais, 1997), ans el contrari, la potencia i li dona el seu sentit practic.

Tanmateix, la fita de major rellevancia en la construccio de la seva identitat es
produeix durant el practicum, ja que és I'escenari en el qual es posen en quiestid les
seves idees, expectatives, preconcepcions. Acompanyar la transicié entre la idealit-
zacio inicial d'escola i mestre cap a la recomposicio de la professionalitat i la cons-
truccio de la seva propia identitat, son funcions clau de la formacio inicial (Jarauta i
Pérez, 2017).
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En aquest sentit, la formacié inicial dels mestres pot ser vista com un punt de
partida ideal, no només per millorar la consciencia de la necessitat de desenvolupar
la identitat, sind també com I'esfera on s'estan registrant canvis en la identitat pro-
fessional. Es un espai de formacio del caracter dels mestres (Tey i Gustems, 2016).
Sense aixo, |'exploracio de la propia identitat durant la formacio de docents no sem-
pre és intencional i actualment promoguda explicitament en els programes de for-
macio docent (Ubani, 2016).

Al costat de I'adquisicidé d'un coneixement personal per a I'ensenyament, el co-
neixement d'un mateix i el desenvolupament de la identitat constitueixen peces clau
en el procés de convertir-se en mestre (Connelly i Clandinin, 1990). Aixi que construir
una identitat professional li ha de comportar una reflexié sobre alguns aspectes de
la seva practica professional, com per exemple: quines son les seves actituds davant
I'aprenentatge dels alumnes; sobre les seves concepcions d’ensenyar i aprendre; en-
tendre que I'aprenentatge i I'ensenyanca és un cami amb moltes parades, no una
destinacié final; adonar-se que cada persona té un potencial d'aprenentatge, i anar
millorant la seva capacitat de produir un aprenentatge actiu en el seu alumnat, entre
d'altres.

El mestre en si mateix segueix exercint un paper preponderant en I'educacié i en
la conformacio de la personalitat moral (Buxarrais, 1997) dels alumnes ja que com-
pleix una funcié fonamental en el procés identitari de qui esta educant; per tant, la
seva tasca ha de realitzar-la amb la major professionalitat possible (Martinez i Tey,
2007). El professionalisme del mestre sera I'element fonamental que atorga el segell
a la seva propia identitat, el que es pot traduir com la seva identitat moral.

Ens referim llavors a una identitat professional i moral del mestre, perque la fun-
cié no es limita a I'ensenyament de continguts sind a educar els alumnes a fi que
siguin amos de si mateixos i constructors del dema. Hores d'ara, el mestre esta exigit
a «orientar, planificar, socialitzar, dinamitzar, organitzar, seleccionar i elaborar recur-
sos i avaluar, etc.» (Sarramona, 2000, p. 84). Davant d'aquestes demandes sembla
que hauria de ser un «superprofessional» posseidor de tots els coneixements, habi-
litats, competéncies i valors que existeixen. Pero clarament la realitat és una altra, i
felicment una altra, perque totes aquestes demandes descrites provoquen en el ma-
teix docent una autoimatge que no és la real pero que, en moltes ocasions, assumeix
aquesta situacié com una cosa inherent a la seva professio i, per tant, formara part
en la manera de comprendre’s a si mateix. Es veura una identitat fragil i vulnerable,
que esdevindra una identitat professional carregada de frustracions; els efectes ne-
gatius afecten la seva autoestima, el seu autoconcepte i, finalment, li provoquen un
malestar docent permanent (Esteve, 1994).

La recerca d'un ideal de professionalitat va assentant les bases d'una identifica-
cié moral i professional. Caldria Ilavors atendre les motivacions, il-lusions i creences
que el docent té de la seva professio i en quin posicionament personal es troba
davant d'aquesta. Si meés no, un primer desafiament que consisteix a saber recons-
truir i ressignificar la seva propia identitat professional com una tasca constant quies-
tionant el que es pensava i es creia fins ara, amb un esperit critic d'autoavaluacio
permanent.
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Ethos docent i lideratge moral

Un dels components de I'ethos docent (Greenfield, 2004) és el lideratge moral. La
literatura especialitzada determina que el lider moral ha de complir amb certs re-
quisits o posseir certes qualitats; per exemple: ser digne de confianga i complir amb
les seves responsabilitats, treballar per al bé comu; promocionar i defensar les lleis,
costums i valors del context; apreciar positivament la diversitat del pais; contribuir a
la millora de la dignitat de les persones que té al seu voltant; possibilitar als segui-
dors que desenvolupin tot el seu potencial; practicar la justicia; tenir cura de I'ambi-
ent; practicar la meditacio i el silenci; tenir cura de la imatge i la presencia; practicar
la formacido permanent; ser entusiasta; respectar els valors universals, i no només
elevar el nivell de la conducta humana, siné de permetre educar, persuadir i acon-
seguir una cooperacio conscient (Torres Reyes, 2012).

El lideratge moral consisteix, doncs, en el procés de formar i desenvolupar valors
i principis morals i conduir els seguidors (I'alumnat) a actuar d'acord amb aquests
valors morals, liderar de manera que es respectin els drets i la dignitat de les perso-
nes, a meés de tenir una visid clara de la societat que un desitja, i d'algunes de les
estrategies per transformar-la. A partir d'aquesta visio i d'aquestes estrategies, po-
dra lluitar activament per construir una societat millor i assegurar la igualtat d'opor-
tunitats per als alumnes desavantatjosos, tot procurant la justicia social (Resick et al.
2011). Sergiovanni (1984) va designar el lideratge moral com el cor del lideratge,
perque I'esmentat cor reflecteix els valors, les creences i els desitjos del lideratge
moral; per tant, el cervell del lider reflectira la seva capacitat moral i es perfilara
d'acord amb el seu cor.

A més, ser un lider moral comporta un profund compromis personal d'esforcar-
se per la transformacio individual per mitja del desenvolupament i I'exemplificacio
d'una vida basada en principis morals, particularment en la lluita per una transfor-
maci6 col-lectiva per mitja d'accions que promoguin la unitat i la justicia. Pero, en-
cara que atorguem al docent aquest paper, en primer lloc, aquesta capacitat de li-
deratge moral hauria de ser exigida als directors dels centres educatius, perque si
exerceixen aquest rol probablement la institucié educativa construira una cultura
moral que incidira en unes practiques educatives carregades de valors morals. Per
tant, podriem suggerir que els/les directors/es de centres educatius es formin per a
aquesta comesa.

Comptem amb exemples reeixits en aquesta qliestio que, encara que provinguin
de I'ambit nord-america, no son gens menyspreables, com el que porten treballant
al Center for Character & Citizenship, dirigit per Marvin W. Berkowitz, entre d'altres.
Els/les directors/es han de preocupar-se no només de la capacitacié professional
dels docents, sind de la seva capacitat d'instruccio, la qualitat de I'ensenyament, el
rendiment academic, les exigencies de rendicié de comptes, a més de les necessitats
i demandes dels/les nens/es i les seves families des del punt de vista dels diversos
origens: cultural, etnic, lingUistic i economic.

No obstant aixo, la caracteristica fonamental del lideratge moral ha de ser I'es-
perit de servei, perque el veritable lideratge moral esta exercit per aquell que serveix
més a la comunitat, no per qui la domina més. La persona que lluita per servir el bé
comu aviat descobreix que és una font de satisfaccié profunda i permanent. Tot i
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gue no busca cap benefici personal o reconeixement, el desig de servir I'impulsa a
desenvolupar capacitats que li son Utils en cada esfera de la seva vida. D'aquesta
manera, el servei contribueix al seu propi procés de transformacio personal.

Entenem, doncs, que el lideratge moral és un tipus de lideratge que depen de
I'autoritat moral, perque reflecteix un enfocament de gestid que se centra en el per-
sonatge i que s'uneix amb els valors morals. Tanmateix, I'autoritat moral s'atorga,
no es pot imposar. Per tant, el lideratge moral «esta en els ulls dels seguidors».
Ningu és lider perque es proposi ser-ho, sind perqué els altres el reconeixen com a
tal. En aquest sentit, el lideratge és un fenomen d‘atribucio, sén els altres els que
ens atribueixen el lideratge.

Nivells superiors d'autoritat docent son exigibles, pero nivells d'autoritat moral,
no d'autoritarisme ni de militarisme. L'autoritat moral emana dels que estan en con-
tacte directe amb ella. Aixi doncs, I'autoritat moral del docent s'aconseguira quan
els docents es percebin com a professionals valorats, estimats i ben pagats, quan
treballin en escoles ben equipades, i quan disposin dels recursos humans i materials
adequats per a dur a terme les seves tasques pedagogiques.

Rojas i Gaspar (2006) suggereixen desenvolupar cinc competencies fonamentals
per a convertir-se en docents amb autoritat moral: 1) creibles perquée sempre com-
pleixen el que prometen; 2) congruents en el que diuen i fan; 3) coordinen accions
de manera impecable des de I'escolta, mitjancant peticions, ofertes, declaracions i,
per descomptat, promeses; 4) competents dissenyadors dels estats d'anim d'alegria,
tranquil-litat i laboriositat com a caracteristiques de les seves aules; 5) competents
observadors de les emocions i estats d'anim dels seus estudiants i detenen els estats
emocionals destructius. Una disposicio fonamental per constituir-se en autoritat
moral té a veure amb un conjunt de competéncies que han de tenir o desenvolupar-
se, entre les que destaquem: I'escolta activa, la coherencia entre el que un diu i el
que fa, complir les promeses i ser sensible a les emocions i els estats d'anim dels
que ens envolten (Tey, 2011).

En primer lloc, I'escolta activa significa escoltar I'altre de veritat, entenent, conei-
xent a fons les seves preocupacions. Els docents liders o models solen mostrar una
escolta sincera i profunda i, d'aquesta manera, es constitueixen en autoritat moral.
En paraules d'Echeverria (2005), els docents han de sentir, interpretar i inquirir. Sentir
vol dir assegurar-se que escolto tot el que el/lI'alumne/a diu. Interpretar vol dir pre-
guntar-se per que I'alumne diu el que diu o pregunta el que pregunta, que és el que
ha compres, que és el que es considera sense sentit o dissonant del que ha dit el
mestre o els altres estudiants, a més des de quina emocié o estat d'anim ho diu. Per
inquirir, el docent ha d'indagar. Es tracta que pregunti a I'estudiant, mirant-li als ulls,
i amb tendresa, que |i preocupa. Només quan el docent aconsegueixi una bona in-
terpretacio del que I'estudiant ha dit, ha d'oferir una explicacio. | si no sap que res-
pondre, ha de dir-ho amb sinceritat.

Aixi doncs, les habilitats socials i emocionals son crucials per a I'exit escolar, per
tant, un lider moral ha de dominar-les. La investigacio recent suggereix que la in-
tel-ligencia emocional es desenvolupa gracies a les experiéncies vitals a |I'escola, on
també es desenvolupa la intel-ligéncia academica (Zins et al., 2004). Ja Goleman
(2004) va advertir: «Els programes d'aprenentatge social i emocional aplanen el cami
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per a un millor aprenentatge academic, ensenyen als nens i les nenes habilitats so-
cials i emocionals intimament vinculades amb el desenvolupament cognitiu». Les
habilitats socials i emocionals faciliten la vida quotidiana, afectant les relacions i |'as-
soliment d'habilitats com la comunicacio, la resolucié de conflictes, la presa de de-
cisions i la cooperacié (Catalano, Haggerty, Oesterlé, Fleming, i Hawkins, 2004). Exis-
teixen gran quantitat de referéncies que afirmen que els programes que s'ocupen
de les competéncies socials i emocionals son eficacos en la prevencié dels proble-
mes de conducta (Durlak i Wells, 1997; Wilson, Gottfredson i Najaka, 2001), incloent
I'is de drogues (Tobler et al, 2000) i la violencia (Greenberg i Kusche, 1998). A més,
I'aprenentatge social i emocional és un potent predictor de bons resultats acade-
mics (Elias et al., 2006; Elias, Parker, Kash, Weissberg, i O'Brien, 2007).

Per tant, els docents han de desenvolupar les habilitats socials i emocionals, dis-
posar de competencies com la de la construccio de confianca i la de la creacié d'es-
tats d'anim. Crear un estat d'anim vol dir generar una atmosfera de cordialitat, pau
i civilitat on el respecte estigui implicit en tot moment. Es basic adonar-se que les
emocions i els estats d'anim formen part de les aules tant com I'aprenentatge, tant
o més que la comprensié de les assignatures, que I'assoliment cognitiu. Les emoci-
ons i els estats d'anim formen part del que son els nostres estudiants i del que som
nosaltres. Hem d'aprendre a gestionar-les. Perqué sabem que determinades emo-
cions, les negatives com el desanim, la tristesa o el pessimisme, poden tancar pos-
sibilitats d'accio. Si els estudiants estan alterats és molt dificil treballar a I'aula. Per
tant, cal integrar I'educacio emocional en la formacié inicial del professorat per a
tots els nivells i etapes educatives.

També |'autoconeixement és una dimensié que el lider moral ha de procurar
desenvolupar, perque dinamitza els altres aspectes del lideratge. Treballar sobre un
mateix, sobre quins sén els meus limits, els meus compromisos, la meva visio, els
meus valors, etc. Perqué si un no es coneix a si mateix, li resultara molt dificil afrontar
les situacions i respondre davant d'elles.

L'analfabetisme de I'autoconeixement dona com a resultat el fet de no poder
treballar amb els elements imprescindibles per afrontar situacions que es donen en
la vida de I'aula. Heifetz i Marty (2002), en els seus estudis sobre lideratge, parlen de
vincular accié amb reflexio, o bé, accio reflexiva. Utilitzen la metafora d'una sala de
ball. El docent ha de ser capag de simultaniejar estar a la pista de ball i a la grada.
En el moment d'exercir la seva funcié de lider moral esta actuant, orientat per uns
objectius. Pero, si no és capag de separar-se un instant de I'aula i prendre distancia,
per a disposar d'una grada on accedir a una visio diferent, sera dificil que no es
converteixi en un pur activista, preparant practiques educatives una per una, sense
una analisi de la seva validesa i pertineéncia. A més, cal reflexionar sobre qui marca
el ritme, si és el mateix docent o si ve imposat per una altra instancia, el director, la
familia, la societat, etc.

Els valors estan intimament incrustats a I'escola i la vida de I'aula (Campbell,
2003; Fenstermacher, 1990; Hansen, 1993). Els mestres transmeten valors implicita-
ment quan seleccionen o exclouen temes, quan insisteixen en certes respostes com
a correctes, quan animen els estudiants a buscar la veritat d'un assumpte, i quan
s'estableixen les rutines de I'aula, com formen els grups per a les activitats coope-
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ratives, com estableixen les normes de disciplina i com es compleixen o les fan com-
plir, i com fomenta I'excel-lencia. Els mestres modelen certes formes de la vida social
dins de les aules i també influeixen en com configuren els seus valors els estudiants,
les experieéncies de pertinenca a la comunitat escolar. Els valors morals saturen la
vida quotidiana de les aules (Bryk, 1988; Goodlad, 1992; Hansen, 1993; Strike, 1996).

Sabem que les normes que s'estableixen a I'aula son portadores de valors, per-
que els valors s'expressen a través dels sistemes normatius vigents en la societat, els
quals representen els horitzons de comportament que es presenten com a desitja-
bles o obligatoris per als membres d'un grup social determinat, les «virtuts». Aixi
doncs, a través dels comportaments que considera obligatoris o desitjables per ser
observats pels seus alumnes, el docent estableix una normativa a la seva aula i en
altres espais de la vida escolar, filtrant en diferents plans valors socials, orientacions
explicites o implicites de la institucio escolar, i també els seus valors personals. Per
aixo, resulta pertinent preguntar-nos quines son les normes que els docents liders
morals estableixen en els diferents espais escolars i a que al-ludeix el contingut d'a-
questes normes. D'aquesta manera, podrem inferir quins valors hi ha al darrere, do-
nant-los rad de ser.

No obstant aixo, no tot queda en les normes i en el seu contingut. Mitjangant el
comportament afectiu que el docent manifesta en diferents espais formals i infor-
mals, les propies regulacions que dibuixen la relacié amb els alumnes, des de la seva
posicid d'autoritat i lider moral, posa en practica valors propis en permetre deter-
minada forma de tracte i de manifestar afectes de diferent signe —que poden anar
des de la felicitacié fins al menyspreu— cap a la persona dels seus alumnes.

Evidéncies empiriques

Participants

Varem dur a terme una recerca que ens va mostrar quines eren les caracteristiques
del que es considerava un «bon mestre» i que aporta dades interessants que corro-
boren algunes de les qliestions teoriques tractades.

Els participants en la recerca varen ser mestres amb més de deu anys d'experi-
encia docent en diferents nivells educatius, 6 homes i 13 dones, d'edats compreses
entre els 30 i 65 anys, procedents d'escoles publiques i privades de Catalunya i con-
siderats exemple de bons docents per part dels seus iguals.

Instruments de la recerca

Es van dur a terme entrevistes semiestructurades de forma presencial, durant el curs
escolar 2017-2018. L'entrevista constava de 6 preguntes: 1) Per que vas voler ser
mestre?, 2) Quines caracteristiques creus que ha de tenir un bon mestre?, 3) Quins
d'aquests trets creus que tens tu?, 4) Circumstancies educatives actuals, 5) Propostes
per a la formacio universitaria, 6) En quin grau et va ajudar la formacid universitaria?.

En el present article ens hem centrat en dues de les preguntes realitzades en
I'entrevista: 1) «Quines caracteristiques ha de tenir per a tu un/a bon/a mestre/a des
del punt de vista del caracter, de la seva manera de ser i estar a 'aula ? (Les pots

100 Temps d'Educacio, 57, p. 91-109 (2019) Universitat de Barcelona



enumerar)», i 2) «Quins d'aquests trets creus que tu posseeixes? Per que?». La pri-
mera de les preguntes esta relacionada amb la seva perspectiva sobre I'ethos pro-
fessional i la segona, sobre la seva identitat professional i moral.

Resultats

Les entrevistes van ser transcrites, analitzades i categoritzades. A partir d'aqui, clas-
sifiquem les respostes i per detallar quines sén les caracteristiques (virtuts) que mes-
tres experimentats creuen que hauria de tenir el que ells consideren «un bon mes-
tre». Els resultats de les entrevistes es van analitzar segons variables demografiques
i professionals dels entrevistats i es comparaven amb els resultats obtinguts en in-
vestigacions similars. A la seglient taula presentem els resultats obtinguts amb ['a-
nalisi de les respostes a aquestes dues preguntes.

Actituds Capacitats Valors étics Competencies

1. Humor 14.  Autocontrol 27. Bondat 37. Reconéixer la
2. Proximitat 15. Lideratge 28. Integritat singularitat
3. Equilibri emocio- 16. Autenticitat 29. Compromis del/la nen/a

nal 17.  Creativitat 30. Perdo 38. Saber despertar
4. Exemple 18. Treball en equip 31.  Amor l'interes
5. Coherencia 19. Prudéncia 32. lgualtat 39. Creureen
6. |lllusié 20.  Persistencia 33.  Equanimitat I'alumne/a
7.  Vitalitat 21.  Adaptacio 34. Espiritualitat 40. Saber marcar els
8.  Optimisme 22. Empatia 35.  Respecte limits
9. Valentia 23.  Superacid 36. Just/a 41.  Fer «teatre»
10. Caracter fort 24. Apreciacio de la
11.  Humilitat bellesa
12. Gratitud 25.  Sentit comu
13. Alegria 26. Escolta activa

Podriem distingir el caracter personal o les seves actituds o caracteristiques de
personalitat, i les del seu paper com a mestre: capacitats, valors étics i competencies.
Aixi, veiem un perfil del docent que es caracteritza fonamentalment pel seu desig
de tenir cura, motivar, ajudar i inspirar els seus alumnes. Posseidor d'unes emocions,
accions i reflexions dificilment mesurables (Constanti i Gibbs, 2004, p. 247), pero que
son la base de la seva professio. Els mestres, d'altra banda, mostren un compromis
personal molt fort cap a la seva professio i les seves emocions ajuden a construir la
seva identitat (Nias, 1989; Zembylas, 2016). Perqué ser mestre implica «nutricié hu-
mana, connectivitat, calidesa i amor» (Hargreaves, 1994, p. 175) i les creences indi-
viduals de cada professor sobre el seu rol a I'hora d'aplicar I'etica de la cura, formen
una part important de la seva identitat professional. L'ensenyament també esta car-
regat d'emocions positives (Hargreaves, 1998, p. 835) i té lloc en la interseccio de la
vida personal i publica (Palmer, 1998). Pero per desgracia el paper que juguen les
emocions en el treball dels mestres encara no és acceptat plenament per les politi-
ques publiques.

Discussio

Segons 'opinid dels docents entrevistats, els valors, les capacitats i les competencies
pedagogiques del docent estan lligades a la cura, a generar relacions positives amb
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els alumnes, a promoure la confianca en ells i, sens dubte, a formar en valors morals,
encara que sigui de forma implicita, o mitjangant I'exemple (Arthur, 2010; Clement,
2007; Gore et al,, 2007 citat a Lovat, 2007; Lovat & Toomey, 2007; Lovat, Toomey,
Clement, Crotty & Nielsen, 2009; Rowe, 2004; Westcombe-Down, 2009 citats a Boon,
2011). En aquest sentit, Campbell (2008) lamenta que la formacio del professorat
s'oblida d'ensenyar etica i considera que aquesta s'hauria d'incloure en els curricu-
lums de la formacid inicial dels docents. Sense una formacio del professorat que
ensenyi a desenvolupar les capacitats, actituds o habilitats per educar en valors a les
escoles, no sera possible construir un «ethos» docent integral.

La metodologia utilitzada ha posat de manifest que la formaci6 de la identitat
professional dels mestres s'assenta, en primer lloc, en les experiencies, sabers i re-
presentacions de la biografia individual. Per aixo, els processos formatius s'han d'ar-
ticular amb la propia trajectoria biografica, entesos com a processos de desenvolu-
pament individual, de construccio de la persona del professor, com re-apropiacié
critica de les experiencies viscudes. Referent a aixo, les histories de vida permeten
partir de I'ampli corpus de coneixement i d'experiencies que han configurat la pro-
pia identitat personal, com a base per inserir biograficament la formacio¢ i assentar
la identitat professional en la personal (Bolivar, Fernandez, Molina, 2005; Goodson,
2004). La formacio s'entén, aixi, com un procés d'apropiacié personal i reflexiva,
d'integracié de I'experiencia de vida i la professional, en funcié de les quals una
accié educativa adquireix significat («formar-se», en lloc de formar el professorat).

Conclusions

Per adquirir el caracter de «bon mestre» cal entrenar la persona, qui té com a finalitat
previa I'eleccio lliure d'aquesta professio, en tot el que comporta I'activitat professi-
onal que se'n deriva.. Aquesta finalitat consisteix a acompanyar l'altre en la seva
millora, mitjancant I'exemplaritat i el domini de la seva materia. El mestre es deu als
seus alumnes i al col-legi on treballa. Ser mestre significara tenir cura, servir, fer-se
carrec d'algu vulnerable, pero també comporta proporcionar continguts, saber. Edu-
car es converteix, d'aquesta manera, en un acte de respecte i amor a la materia que
un imparteix, a la professidé que un exerceix i a la qual ha de representar dignament.
Educar també és un acte contemplatiu, amb la distancia oportuna, amb la mirada
atenta que és el respecte de qui, per posicid, anys, coneixement i experiencia té el
privilegi de veure.

Es necessari formar docents critics que contribueixin a la construccié d'una so-
cietat més justa i democratica. Cal que aquests duguin a terme un autodiagnostic
per veure que és el que poden millorar de cara a desenvolupar la seva feina amb
professionalitat: capacitat d'escolta, proximitat amb els alumnes, sentit de I'humor,
saber motivar els seus alumnes a fi que aprenguin de maneres diverses, ser capag
de relacionar I'aprenentatge amb I'experiencia, de mantenir un ambient de classe
organitzat, coneixer bé la seva materia, crear ambients propicis per a I'aprenentatge
de valors étics, entre d'altres. Els programes de formacié continuada per a docents
en exercici han de procurar proporcionar propostes psicopedagogiques que no de-
penguin nomeés d'un determinat corrent de moda, sind oferir una formacio de qua-
litat que tingui realment una incidencia en la innovacié educativa.
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Després de més de dues decades treballant en I'ambit de I'educacié en valors i
analitzant els resultats obtinguts, apostem per un model d'educacié en valors en el
que el «<bon» mestre integri de forma transversal dimensions que es contemplen en
la perspectiva de I'educacié del caracter (Lickona, 1983) i I'educacié de la cura
(Noddings, 2009). Si volem formar «bons» mestres no podem deixar d'atendre
aquestes dues dimensions de la persona: la volitiva i I'emocional. En el model de «la
construccié de la personalitat moral» (Buxarrais, 1997) plantegem la potenciaci6 de
tres dimensions: la cognitiva, I'emocional i la volitiva. En aquest cas, fomentar el
lideratge moral, pero, implica basicament potenciar la dimensié emocional i la voli-
tiva, perque la cognitiva ja estara integrada en les altres dues.

Sabem que les decisions en la vida es prenen gracies als habits que hem adquirit,
en forma de rutines, pel seu valor practic. Quan es té un «bon caracter», el que
s'espera és que es prengui una decisio intel-lectual clara per fer alguna cosa, es vul-
gui fer-ho i després es faci, perque s'esta motivat per emprendre les coses bones i
rebutjar les dolentes, fins i tot quan s'esta sotmes a la pressié d'un ambient advers.

El paper del mestre des d'aquesta perspectiva (Nucci i Narvaez, 2008) no és no-
més ajudar I'alumne a adquirir determinats comportaments, sind que ha de contri-
buir al fet que desenvolupi uns habits de cap, cor i accié que capacitin la persona
per créixer i desenvolupar-se com a tal. Perque el docent ha de plantejar el seu
paper com a model i lider moral, des del respecte i amor, ha de corregir i guiar els
seus alumnes en els seus errors i conductes incorrectes i encoratjar-los en els seus
encerts i comportaments positius. En aquesta perspectiva, el lideratge moral és un
dels sis elements (Puig, 2012) que configuren la cultura moral positiva en un centre
educatiu, constituida per un conjunt de regles no escrites a I'escola: valors, normes
i habits, creences i simbols. Es aixi com la cultura moral de la institucié es defineix
no només com la filosofia organitzacional del centre, sin6 en base als comporta-
ments dels professors, en les seves practiques educatives.
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La cara ética del "buen" maestro: ethos docente, identidad profesional y li-
derazgo moral: Algunos datos

Resumen: Responder a la pregunta de como se hace un buen maestro es bastante complejo, porque
cada uno atribuye significados diferentes al término «bueno» y porque intervienen elementos varia-
dos y muy diversos. Sin embargo, a partir del acuerdo que parece haber en que todo lo que consti-
tuye al "buen" maestro forma parte del «ethos docente», en el articulo se desarrolla lo que configura
el rol de maestro desde la vertiente ética, elemento componente imprescindible, vinculandolo con
los conceptos de identidad profesional y liderazgo moral, en los que las actitudes en las relaciones
juegan un papel esencial. El articulo, desde la vertiente tedrica, corrobora y complementa los resul-
tados de los datos de una investigacion con una muestra de maestros en ejercicio, considerados
"buenos” por sus compaferos y, a partir de la cual emergieron cudles eran las caracteristicas de lo
que consideraban un «buen maestro».

Palabras clave: Ethos docente; identidad profesional; liderazgo moral; formacion del profesorado;
educaciéon moral; maestro; ética profesional.

Le coté éthique du « bon » enseignant. Ethos d’enseignant, identité
professionnelle et leadership moral : quelques données

Résumeé: |l est relativement complexe de répondre a la question de savoir comment devenir un bon
enseignant car le terme «bon» peut revétir différents sens et faire intervenir des éléments variés et
trés divers. Cependant, en partant du principe que tout ce qui constitue le «bon» enseignant fait
partie de |’ «ethos d'enseignant», le présent article étaye une vision du réle de l'enseignant du point
de vue éthique —élément constitutif indispensable- en I'associant aux concepts d'identité
professionnelle et de leadership moral, dans lesquels les comportements relationnels jouent un role
essentiel. Du point de vue théorique, l'article corrobore et compléte les résultats des données
obtenues d'une recherche avec ceux d'un échantillon d'enseignants en exercice, considérés par leurs
collegues comme étant de «bons» enseignants, et qui a permis de dégager les caractéristiques de ce
gu'ils considéraient comme un «bon enseignant».

Mots clés: Ethos d'enseignant, identité professionnelle, leadership moral, formation d’enseignants,
éducation morale, enseignant, éthique professionnelle.

The ethical face of the "good" teacher: findings on the subject of teaching
ethos, professional identity and moral leadership

Abstract: The question of how good teachers are made is particularly complex because "good” may
be defined in many different ways or in terms of very diverse variables. However, it seems clear that
the defining features of a good teacher are also key elements in a community’'s “teaching ethos”.
Based on this assumption, the article analyses the role of teachers from an ethical point of view,
giving special attention to the links between teaching role and professional identity and moral lead-
ership, which in turn are heavily influenced by attitudes and interpersonal relationships. This theo-
retical analysis substantiates and complements the emerging results of an empirical study with a
sample of in-service teachers identified as "good teachers” by their colleagues, thus providing an
operational definition of good teaching.

Keywords: Teaching ethos, professional identity, moral leadership, teacher training, moral education,
teachers, professional ethics.
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