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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. 

 

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 



Parte III. Formación del carácter de futuros docentes para una educación democrática     181      

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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