Per que vols ser mestre? Com és un bon mestre?
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Resum

Aquest treball es centra en un col-lectiu que s’esta formant com a mestre; concretament ana-
litza els estudiants del Grau d'Educacié Primaria de les universitats catalanes. Es presenten els
resultats que s'obtenen quan se’ls pregunta per que volen ser mestres i com és un bon mestre.
Es mostren també algunes consideracions rellevants per a la formacié de mestres a la univer-
sitat d'avui. S'utilitza la metodologia quantitativa a través d'un questionari autoadministrat a
una mostra representativa amb preguntes obertes i recodificades a posteriori. A partir de les
investigacions de major incidéncia es construeixen tres categories principals. La primera és el
mestre personal i autentic, entenent per aixo el mestre que exerceix una influencia entre els
seus estudiants pel seu caracter o manera de ser; la segona és el mestre transmissor d'histories,
referit al mestre que explica les llicons d'una manera que dificilment s'oblida; i la tercera és el
mestre motivador per I'aprenentatge, que fa referencia a aquell mestre que organitza espais i
moments en que |'alumnat aconsegueix aprendre amb certa facilitat i entusiasme. Aquesta
evidencia, jJustament amb d'altres que la complementen, permet oferir algunes consideracions
utils per a la formacié universitaria dels futurs mestres.
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Introduccioé’

Es dificil imaginar una comunitat que hagi aconseguit un cert grau de desenvolupa-
ment sense tenir en compte els seus mestres? (Jaeger, 1981). Aquesta suposicié no
es refereix només al fet que un poble que aspira a créixer requereix, per exemple,
un bon nombre de mestres, bones politiques educatives o optimes condicions la-
borals, sind que apunta també, principalment, al fet que precisa dels millors mestres
possibles. Practicament qualsevol persona podria dir alguna cosa interessant de
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(2) Per una questi6 de claredat expositiva, ens referim a mestre, mestres, alumne, alumnes, etc., encara
gue obviament, amb aixo també ens referim a mestra, mestres, alumna, alumnes, etc.
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quins mestres necessitem. No obstant aixo hi ha un col-lectiu de persones que me-
reix tota la nostra atencid: aquelles que volen ser mestre. Quines raons porten a
voler exercir un paper amb tanta rellevancia? Com ha de ser un bon mestre segons
aquells que volen arribar a ser-ho? Les respostes obtingudes a aquesta mena de
glestions no sén intranscendents, especialment per a les universitats que formen
als futurs mestres. Com s'indica a la Declaracio Mundial sobre Educacié Superior al
segle xxI, un dels documents que major influencia ha tingut en la configuracié de
I'actual formacioé universitaria contemporania, i de manera especial, en la construc-
ci6 de I'Espai Europeu d'Educacio Superior, aquesta educacio universitaria consisteix
en: «formar diplomats altament qualificats i responsables, capagos d'atendre les ne-
cessitats de tots els aspectes de I'activitat humana, oferint qualificacions que esti-
guin a l'algada dels temps moderns» (UNESCO, 1998). La formacid universitaria de
mestres, per tant, hauria de tenir algun tipus de repercussio en les raons que mouen
els estudiants a exercir de mestres, i també en com conceben el mestre qualificat
que volen arribar a ser, més encara en un temps en que el mon de I'educacié esta
canviant substancialment (Hargreaves, 1994).

L'objectiu d'aquest article és doble: d'una banda, presentar les respostes que els
estudiants del Grau d'Educacié Primaria han proporcionat quan se'ls pregunta per
que volen ser mestres i com ha de ser un bon mestre; i de I'altra, elevar una série de
consideracions per a la formacié universitaria d'avui. El treball parteix de les univer-
sitats catalanes, insertes en un entorn espanyol i europeu. No obstant aixo, algunes
de les seves conclusions també es podrien estendre a altres realitats universitaries.
Abans de presentar I'estudi metodologic, els resultats i les conclusions, esbossarem
el marc teoric en el qual es fonamenta la nostra investigacio.

Marc teoric

La recerca del bon mestre comenca a la Grecia classica (Mcewan, 2011), pero encara
es manté viva. No podia ser d'una altra manera: I'educacié és un assumpte primor-
dial per les nostres comunitats, i per aixo, «la tasca d'educar determinades coses és
delegada a un grup especial de persones» (Dewey, 1916, p. 11). Alguns autors con-
sideren que estem parlant d'alguna cosa més que d'experts que atresoren unes o
altres competencies professionals i determinades qualitats personals, que estem
parlant de persones que encarnen una forma de vida particular i inigualable (Hig-
gins, 2011; Steiner, 2004).

Durant els ultims anys s'han dut a terme diverses investigacions al respecte.
Grosso modo, les unes han indagat en els perfils dels mestres que exerceixen una
major i millor influencia educativa i personal en els alumnes (Cooper i Mclintyre,
1996); i unes altres s'han centrat en les raons i motivacions que mouen a voler for-
mar part d'aquest grup especial de persones de qual parlava Dewey (Stenberg,
Karlsson, Pitkaniemi i Katriina, 2014).

Aquestes investigacions ens situen davant d'un assumpte complex (Korthagen,
2004) i ens permeten construir tres categories o tipologies que defineixen els trets i
caracteristiques més rellevants del bon mestre, i les raons o motivacions més desta-
cades per voler arribar a ser-ho. Tot i que no pretenen ser categories excloents, el
seu tractament per separat ens sera d'utilitat per al disseny del nostre estudi empiric,
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I'analisi dels resultats i les consideracions per a la formacid universitaria dels futurs
mestres.

La primera categoria I'hem anomenada «mestre personal i autentic». El seu sentit
i significat arrela en un passat llunya (Marrou, 1956). Platd, inspirat en la figura del
seu mestre Socrates i en la seva critica a Protagores, concep el mestre ideal com
aquell que busca la seva autenticitat personal establint una relacié especial amb el
seu alumne (Platd, 2010). Per al propi Platd aquesta relacié és d'amor, una cosa que
d'una manera o d'una altra s'ha seguit defensant fins als nostres dies (Goldstein,
2000). El mestre, aixi concebut, és «algd de qui hom pot pensar que li agradaria
arribar a ser com ell, fet que no té a veure amb I'ambicié siné amb una cosa semblant
a I'amor, a I'eros» (Steiner i Ladjali, 2005, p. 129). Rousseau (1990) parla d'una relacio
d'amistat i altres autors d'una relacié de cura (Noddings, 2010). Sigui com sigui, des
d'aquest punt de vista el bon mestre és aquell que estableix una relacié educativa
que s'assembla a una relacio terapeutica, en tant que ell i el seu alumne busquen
conjuntament la perfeccio de tots dos (Scott, 2000). Aquesta manera de pensar del
bon mestre ha estat enfocada des de diversos terrenys, principalment des de I'etica,
la moral o el caracter (Power, Nuzzi, Narvaez, Lapsley i Hunt, 2007), i també des de
la identitat personal (Swennen, Jones i Volman, 2010). En fi, aquesta categoria des-
criu el mestre que combina, d'una banda, la mirada cap a I'alumne en tant que s'im-
plica en la seva vida, en les seves circumstancies escolars i sobretot personals i, d'al-
tra banda, la mirada cap a ell mateix, en tant que busca el seu propi creixement i
autenticitat precisament a través del magisteri.

La segona categoria és la que hem anomenat: «mestre transmissor d'histories».
Un bon mestre, sens dubte, és algu que coneix allo que explica (Verlop, Van Driel i
Meijer , 2001). No obstant aix0, aquesta categoria, i segons les investigacions ante-
riorment citades, necessita un parell de matisacions. La primera és que no es tracta
de coneixer nomeés l'area de coneixement que és propia, ja sigui matematiques, bi-
ologia o literatura, sin6 també altres materies igualment importants. El bon mestre
és una persona que s'embarca en un viatge permanent cap al coneixement (Ayers,
2001) i que, per tant, esta interessada per qualsevol quiestid cultural i cientifica que
pogués engrandir les seves llicons (Oakeshot, 2009). La segona matisacié es refereix
al fet que no n'hi ha prou amb coneixer, o fins i tot disposar d'un vast coneixement
illustrat, allo que hom ha d'explicar, siné que ha de despertar l'interes cap al conei-
xement, sigui quin sigui, a través d'aquesta transmissié (Delpit, 2003). Aquest darrer
aspecte, com és d'imaginar, té importants consequencies en I'alumne. Segons Or-
dine (2013, p. 98), «tots hem pogut experimentar fins a quin punt la inclinacio cap a
una materia especifica ha estat suscitada, amb molta frequencia, pel carisma i I'ha-
bilitat d'un professor». En definitiva, el «mestre transmissor d'histories» és aquell
que nodreix i engrandeix les seves llicons amb continguts que estan relacionats amb
el que tracta d'explicar. | a més, transmet allo que explica no d'una manera qualse-
vol, sin6 d'una manera que cala, pertorba i inquieta la ment i I'anima de I'alumne,
no només durant un instant sin6 durant tota una vida.

La tercera i Ultima categoria I'hnem anomenada «mestre motivador per a I'apre-
nentatge». Aquesta categoria s'arrela en el moviment sofistic (Kerferd, 1981) i es
centra en el metode; és a dir, en el conjunt de competéncies, habilitats i tecniques
que sén necessaries per a ensenyar alguna cosa algu. |, sobretot, també es centra
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en motivar l'aprenentatge d'aixo que s'esta tractant d'ensenyar. El bon mestre ne-
cessita, doncs, disposar d'un com, d'un procediment adequat que condueixi a la
construccié d'autentics escenaris d'aprenentatge (Martinez i Bujons, 2001). Aquesta
manera de concebre el bon mestre ha estat atesa durant els Ultims anys d'una ma-
nera considerable (Woods, 1990; Ritter i Hancock, 2007; Applegate, 2010). A més,
els nous reptes que dia rere dia es presenten al mon de I'educacié escolar provo-
quen que el com de I'ensenyament estigui en constant moviment. Al costat de les
actualitzacions constants de les didactiques propies de cada area de coneixement,
els mestres han de disposar també d'altres sabers: com ensenyar a gestionar con-
flictes a I'aula (Morris-Rothschild i Brassard, 2006), com ensenyar a conviure en aules
multiculturals (Tartwijk, Brok, Veldman i Wubbels, 2009), com ensenyar a apreciar i
valorar la inclusio dels més desfavorits (Jordan, Schwartz i McGhie-Richmond, 2009),
com ensenyar a fer Us de les intel-ligéncies multiples (Gardner, 1997), com ensenyar
de manera conjunta amb altres col-legues (Hargreaves, 2001), etc.

En resum, aquesta categoria es refereix al mestre que domina el com, els meto-
des i les tecniques que fomenten els bons aprenentatges, o també es podria dir al
mestre que converteix la seva aula, les seves classes i assignatures en espais optims,
motivadors i agradables perque I'alumnat aprengui més i millor.

Estudi metodologic

Metode, disseny i mostra

La mostra objecte d'estudi d'aquesta investigacid es correspon amb estudiants que
el 2015 cursaven primer i Ultim curs del Grau d'Educacio Primaria en alguna de les
deu universitats catalanes®. S'ha considerat un mostreig aleatori estratificat amb un
criteri d'afixacié establert a partir de la universitat d'estudi i el curs de I'alumnat. El
conjunt de respostes que configuren la mostra final soén 887 que, sobre un univers
de 2.901 individus, suposa un error mostral del 2,74% per a un nivell de confianca
del 95% en el suposit de maxima variancia (p = q = 50%).

Procés de construccio categorial

El qliestionari de la investigacio és autoadministrat i inclou una bateria de preguntes
tancades sobre la universitat construides a partir d'una escala Likert d'1 a 5, pregun-
tes de classificacio (edat, sexe, curs i universitat) i, finalment, les dues preguntes
obertes que son objecte d'aquest treball: «Per que vols ser mestre?» i «Segons la
teva opinid, com ha de ser un bon mestre?». Amb les respostes obtingudes en
aquestes dues preguntes obertes es va construir de forma aprioristica el sistema de
categories abans presentat.

(3) Les universitats publiques sén: Universitat de Barcelona (UB), Universitat Autonoma de Barcelona
(UAB), Universitat de Lleida (UdL). Universitat de Girona (UdG) i Universitat Rovira i Virgili (URV); les
universitats privades son: Universitat Ramon Llull-Blanquerna (URL), Universitat Abat Oliva (UAO), Uni-
versitat de Vic-Universitat Central de Catalunya (UVic-UCC) i Universitat Internacional de Catalunya
(UIC). Les universitats considerades grans sén les que tenen més de 450 estudiants en primer i quart
curs (UB i UAB), les mitjanes entre 150 i 450 (UdL, UdG, URV, URL, UVic-UCC) i les petites menys de
150 (UAO i UIC).
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Respecte a la pregunta: «Per que vols ser mestre?», es va dur a terme una codi-
ficacio de les respostes obertes a partir de criteris semantics i se n‘obtingueren 17
codis que van ser agrupats per construir la categoria de mestre presentada. A aques-
tes categories s'hi va afegir la de «<mestre com a agent de canvi social», entenent-
ho com algu que vol millorar el mén educatiu i social, i la de «<mestre amb vocacié
instrumental», com algu que vol gaudir de les condicions laborals i socials de la
professid de mestre. En la categoria de «mestre personal i auténtic» s'hi van identi-
ficar codis que fan referencia al creixement i desenvolupament dels alumnes (mirada
cap als alumnes): afinitat pels nens, ajudar els infants, deixar-hi empremta, ensenyar
a viure, fomentar la seva felicitat, ser un guia de vida, esdevenir un referent, llinatge
professional i vocacié pels infants; i també codis que fan referencia al propi creixe-
ment i desenvolupament personal i professional (mirar-se un mateix): creixement
personal, realitzacio personal. A la de «mestre transmissor d'histories» no es va iden-
tificar cap codi. D'altra banda, a la de «<mestre motivador per a I'aprenentatge» es
va identificar el codi: els nens aprenen amb mi. La categoria «<mestre agent de canvi
social» inclou els codis tals com millorar el mén de I'educacio, canviar el sistema
educatiu o fomentar la transformacio social. |, finalment, la categoria «mestre amb
vocacié instrumental» inclou els codis: bones condicions laborals i flexibilitat horaria.

Amb relaci6 a la pregunta «Segons la teva opini6, com ha de ser un bon mes-
tre?» s'obtingueren 34 codis que es van agrupar entre les categories presentades a
les quals s'hi va afegir una de nova que anomenem «mestre amb formacié perma-
nent», entenent per aixo el bon mestre que no vol deixar de formar-se al llarg de
tota la seva vida professional. A la categoria «mestre personal i auténtic» es van
identificar codis que, per I'orientacio de les respostes redactades, fan referéncia uni-
cament a una mirada cap als seus alumnes. Aquests codis son: afectiu, atent, amb
autoritat, comprensiu, transmissor de valors, empatic, entregat, equitatiu, curés amb
els infants, igualitari, integrador, que posa limits, pacient, proper, un referent perso-
nal, respectuds, responsable, amb vocacié pels infants, generds i just. En canvi, a la
categoria «mestre transmissor d'histories» s'hi van identificar els codis seglents:
bon comunicador, critic amb allo que explica, reflexiu i obert a altres formes de veure
el mon. A la categoria «mestre motivador per a l'aprenentatge» s'hi van identificar
els codis seglients: que adapta I'ensenyament, que és guia de I'aprenentatge, inno-
vador, flexible amb els ritmes d'aprenentatge, motivador, organitzador del bon
aprenentatge, resolutiu davant les dificultats d'aprenentatge i que fomenta el treball
en equip entre els alumnes. Finalment, a la categoria «mestre amb formaci6é perma-
nent» s'hi van identificar els codis: formacié constant i que s'interessa per les noves
formes d'ensenyar.

Resultats

Les respostes obtingudes en les dues preguntes plantejades no son autoexcloents
entre elles, sind que més aviat son diverses i complementaries. Amb altres paraules,
direm que la resposta d'un mateix estudiant a qualsevol de les dues preguntes plan-
tejades acostuma a incloure-hi codis que es corresponen amb categories diferents.
Per aquesta rad, metodologicament s'ha optat per un tipus de resposta multiple en
que les dades que es presenten sumen més del 100%. A continuacié exposem els
resultats de les dues preguntes per separat.
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Per que vols ser mestre?

Els estudiants, de forma majoritaria (83,8%), volen ser un «mestre personal i auten-
tic» i, a més, presenten una major orientacié cap als alumnes (70,3%) que cap a ells
mateixos (48,3%). Es a dir, segons diuen, per ells és més important el creixement i
desenvolupament dels seus alumnes que el seu propi. Els resultats també indiquen
que els estudiants de primer curs volen ser un «mestre personal i autentic» en un
grau major (90,8%) que els de quart curs (78,4%), també que tenen una major mi-
rada cap als alumnes (75,1% enfront del 66,7%) i una mirada cap a un mateix més
alta (52,9% i 44,8% respectivament).

Un 25,1% d'estudiants volen ser un «mestre motivador per a I'aprenentatge»,
sense que s’hagin trobat gaires diferencies significatives entre primer i quart curs.
Els estudiants que volen ser un «mestre agent de canvi social» son una mica més de
la quarta part del total (25,8%), d'entre els quals destaquen significativament els
alumnes de primer curs (31,2%) per sobre dels alumnes de quart (21,8%). Finalment,
els estudiants que diuen voler ser un «mestre amb vocacié instrumental» escassa-
ment arriben a I'1,5% del total. Com s’ha esmentat, en aquesta pregunta no s'hi ha
trobat cap codi de la categoria «mestre transmissor d'histories».

Taula 1. «Per que vols ser mestre?», per curs de I'alumne (%)

Curs
Tipologia de mestre %
Primer Quart
Mestre personal i auténtic 83,8 90,8* 78,4
Mirada cap a I'alumne 70,3 75,1* 66,7
Mirada cap a un mateix 48,3 52,9* 44,8
Mestre agent de canvi social 25,8 31,2 21,8
Mestre motivador per I'aprenentatge 25,1 26,4 24,2
Mestre amb vocacid instrumental 1,5 1,3 1,6
Mestre transmissor d'histories - - -
Base 887 382 505

Nota: Resposta multiple. * P<0,05.

En una analisi més detallada de la categoria «mestre personal i autentic» s'hi
observen diferéncies significatives entre els estudiants de les universitats privades
(92,6%) i les publiques (80,7%), i entre els que provenen d'universitats de grandaria
mitjana (90,0%) o petita (90.5%) i d'universitats de grans dimensions (77,1%). Pa-
ral-lelament, els estudiants que dirigeixen la seva mirada cap al creixement i desen-
volupament personal dels seus alumnes estan més presents a les universitats priva-
des (76,8%) que en les publiques (68,1%), i en les universitats de mida mitjana
(75,4%) o petita (71,4%) que en les grans universitats (65,4%). Una cosa similar passa
quan dirigeixen la mirada cap al seu propi creixement personal i professional: esta
més present entre els estudiants de les universitats privades (54,4%) que entre els
estudiants de les universitats publiques (46,1%), i entre els d'universitats de mida
mitjana (52,4%) o petita (54,6%) que en els de les més grans (43,3%).

En relacié amb aquesta categoria no es troben diferencies significatives de ge-
nere en termes generals, pero si es mira el percentatge d'estudiants que manifesten
una mirada cap a si mateixos o cap al seu propi creixement personal i professional,
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es comprova com és significativament major el nombre d’homes (56,7%) que el de
dones (46,4%), i al'inrevés: el percentatge que presenta una mirada vers els alumnes
és significativament més gran entre les dones (78,6%) que entre el homes (72,4%).

Finalment, i malgrat la poca preséncia de la categoria que hem anomenat «mes-
tre amb vocacié instrumental», es troben diferencies significatives entre els estudi-
ants de les universitats privades (2,6%) i els de les publiques (0,9%).

Com ha de ser un bon mestre?

Per a la majoria d'estudiants (71,7%) un bon mestre ha de ser un «mestre personal
i autentic»; per a practicament la meitat (49,4%) un bon mestre ha de ser un «moti-
vador per a I'aprenentatge»; per aproximadament un de cada quatre (24,3%) ha de
ser un «transmissor de histories» i, finalment, per un 31,1% ha de ser un «mestre
amb formacié permanent». A excepcio de la categoria «mestre transmissor de his-
tories», s'hi obtenen diferencies significatives en totes les altres si es comparen les
respostes dels estudiants de primer i quart curs, on els primers puntuen sempre més
alt.

Taula 2. «<Com ha de ser un bon mestre?», per curs de I'alumne (%)

Curs
Tipologia de mestre %
Primer Quart
Mestre personal i auténtic 71,7 79,6* 65,7
Mestre motivador per I'aprenentatge 49,4 57,0* 43,8
Mestre amb formacié permanent 31,1 34,6* 28,5
Mestre transmissor d'histories 24,3 26,7 22,5
Base 887 382 505

Nota: Resposta multiple. * P<0,05.

En relaci6 amb la categoria «mestre personal i auténtic» es troben diferencies
significatives entre els estudiants d'universitats publiques (70%) i privades (76,3%), i
entre els de les universitats mitjanes (74,9 %) i petites (74,9%) i les grans (67,8%). En
relacio amb la categoria «mestre transmissor d'histories», també son els estudiants
de les universitats petites (28,1%) i mitjanes (27,1%) els que més puntuen en relacid
amb els seus companys de les universitats publiques (21,1%).

Entre les categories «<mestre motivador per a |'aprenentatge» i «<mestre amb for-
macié permanent» no s'han trobat diferencies ni entre la titularitat de les universi-
tats ni tampoc entre la seva grandaria. Finalment, val la pena assenyalar que en cap
de les categories apareixen diferencies significatives entre homes i dones.

Discussio i conclusions

Les dades obtingudes deixen algunes questions sobre la taula i permeten elevar
algunes conclusions per a la formacio universitaria dels futurs mestres d'Educacio
Primaria.
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La primera qlestio destacable és el manifest desequilibri entre les tres categories
presentades, o si es prefereix, la contundent aposta per una d'elles. La majoria d'es-
tudiants vol ser un «mestre personal i autentic» per damunt de tota la resta i consi-
dera que un bon mestre és, principalment, algu que actua com a tal. Els resultats
obtinguts van en la mateixa linia que bona part de les investigacions citades al marc
teoric. Cal preguntar si no és aquest el tipus de mestre al qual es felicita en no po-
ques de les biografies i autobiografies dels grans personatges i al qual s'enalteix en
reeixides pel-licules i, no menys important, si no és veritat que el mateix sentit comu
tendeix a valorar aquest tipus de mestre molt més que qualsevol altre.

Ara bé, els estudiants volen ser algu important en les vides dels seus alumnes,
molt més que créixer com a persones i professionals. | tot sigui dit, aixo és més
freqlient entre les dones que entre els homes, qlestio que esta en la mateixa linia
que la literatura que tracta I'assumpte (Gilligan, 1982; Acker, 1995). La sobrevalora-
ci6 de la mirada cap als alumnes en detriment de la mirada cap a un mateix no pot
passar desapercebuda. Lluny del que es pugui pensar, la influencia educativa i per-
sonal que un mestre exerceix entre els seus alumnes no se sustenta Unicament ni
principalment en questions com la vocacié pels infants o en el voler deixar em-
premta, sind també en el creixement i el desenvolupament personal, I'autoconeixe-
ment i I'autocomprensio (Steiner, 2004). El bon mestre és, sobretot, un bon mestre
per a ell mateix, i aixo té molt a veure, per dir-ho d'una manera resumida, amb la
formacié de la persona, amb el seu caracter. On queda aquesta formacio a la uni-
versitat d'avui? El titol de mestre que atorguen les nostres universitats, garanteix
que s'hagi assolit la qualitat i la qualitat humana necessaria per a exercir tal profes-
si6? L'adquisicié d'un caracter que influeixi educativament i personalment en els
alumnes no queda solucionada amb la vocacid, ni tan sols coberta amb el domini
de les anomenades competencies personals (OECD, 1997; Gonzalez i Wagenaar,
2003). Al nostre entendre suposa una mica més que aixo.

Aquestes consideracions ens condueixen, si més no, a dues conclusions. La pri-
mera és que la formacio de mestres cal que consideri com a importants els contin-
guts que conviden a pensar en un mateix com a futur mestre, on es presenten a
grans mestres de la historia que es van pensar i van construint-se d'una manera
excepcional (Chateau, 1959); en definitiva, continguts que remouen i il-luminen les
ments i animes dels estudiants. Aquests continguts que son propis de la teoria de
I'educacio, I'antropologia de I'educacié, la filosofia de I'educacio, la historia de I'e-
ducacio o arees per l'estil potser no sén rendibles en un sentit postmodern, pero si
que son tremendament Utils. La segona conclusio té a veure amb I'aprofitament de
la tutoria universitaria (Walton, 1972). Es aquesta una excel-lent eina pedagdgica i
universitaria per fomentar la formacié del caracter dels estudiants, i és preocupant
gue en no poques ocasions hagi quedat reduida a una questié opcional i puntual
de la qual es fa Us com si d'una finestreta de reclamacions es tractés.

La segona quiestio és la significativa devaluacié que pateixen practicament totes
les categories entre els estudiants de primer i quart curs. Els estudiants haurien de
voler ser més «mestres personals i autentics», més «mestres transmissors d'histo-
ries» 0 més «mestres motivadors per a I'aprenentatge» al final que al principi del
seu periple universitari, pero succeeix tot el contrari. Ens atrevim a dir que té molt a
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veure amb el desencantament social sobre la formacié universitaria actual (Hernan-
dez, Delgado-Gal i Pericay, 2013), una cosa que ve de lluny (Bloom, 1987) i que
també inclou els estudiants de magisteri. Per descomptat, no s'esta criticant I'actual
formacio universitaria de mestres, perque les categories sobre el bon mestre i el
voler ser-ho es mantenen presents des del principi fins el final. El que s'esta asse-
nyalant més aviat é€s que les bones raons i concepcions amb les que els estudiants
accedeixen a la universitat no només no es veuen reforgades, sind que s'afebleixen
a mesura que passen els anys. La formacio de mestres, i aquesta és la nostra tercera
conclusio, hauria de prendre les mesures que fossin necessaries per adquirir la forma
d'experiencia vital, de transformacié personal i no només una carrera d'obstacles
normalment anomenades assignatures o cursos (Delbanco, 2012).

La tercera qlestio té a veure amb la categoria del «<mestre com a transmissor
d'histories». Sorpren que no destaqui en la concepcié que es té de qui és un bon
mestre i desconcerta que ni tan sols aparegui entre les raons per les quals els estu-
diants volen ser mestres. En aquesta categoria s'hi presenten dues questions impor-
tants: d'una banda I'oratoria, eloqliencia, o usualment anomenades técniques de
comunicacio que se li suposen a un bon mestre, i d'altra banda el coneixement ex-
haustiu de tot allo que ajudi el mestre a explicar allo que ha d'explicar. La formacio
universitaria actual s'ha ocupat del primer dels aspectes, perque els moments en
que els estudiants han d'expressar-se en public son molts i és d'imaginar que els
professors universitaris tracten d'avaluar si aixo es realitza d'una manera competent.
El segon aspecte, pero, no té la mateixa sort i és que la formacio del mestre culte,
no tant la d'aquell que adquireix un coneixement enciclopedic, sin6 d'un saber hu-
manistic i liberal (Perry, 1970; Bloom, 2005), no sembla rebre I'atencié que mereix.
Sembla que no ens acabi de convencer que les llicons d'un mestre, sigui de la ma-
teria que sigui, s'enriqueixen quan per exemple s'ha llegit la /liada o I'Odissea d'Ho-
mer o La muntanya magica de Thomas Mann, s*ha contemplat la volta de la Capella
Sixtina de Miguel Angel o Las Meninas de Velazquez, s'ha escoltat de la primera a la
novena simfonia de Beethoven o la discografia dels Beatles, s'ha vist el Somni d'una
nit d'estiu de Shakespeare o Dotze homes sense pietat de Reginald Rose, Ciutada
Kane o Matrix, o El barber de Sevilla de Rossini o La traviata de Verdi. Els futurs
mestres també s’haurien de submergir en aquesta mena de cultura, en aquests mo-
ments estel-lars de la humanitat (Zweig, 2002), questié que sembla indiscutible ates
que tot aixo facilita que l'autentica influencia educativa i personal entre els alumnes
sigui efectiva. Aquesta és la nostra quarta conclusié: la formacio en la cultura hauria
de ser quelcom més que una questié d'eleccié personal o I'oferiment de cursos,
seminaris i conferencies de caracter optatiu; més aviat haurien d'estar contemplades
en els plans d'estudi de les nostres facultats d’Educacié.

La quarta qliestio té a veure amb les diferencies existents entre els estudiants
d'universitats grans i els d'universitats mitjanes o petites. La gran majoria de cate-
gories analitzades puntuen més alt en els estudiants de quart curs de les de menor
grandaria. Aquests resultats confirmen una logica suposicio i és que la formacié de
mestres necessita un considerable nivell de treball conjunt entre professors i estu-
diants i, per tant, un elevat grau de relacio personal. Es podria argumentar que qles-
tions com la ratio d'estudiants per professor o la disposicié i reparticié de recursos,
encara que ambdues questions hagin millorat durant els ultims anys, perjudica les
grans universitats. No obstant aixo, hi ha una altra qlestid que mereix més atencio
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encara i és que les de grandaria mitjana i petita son universitats que estan en millors
condicions per aprofundir en el treball de les categories presentades, no tant perque
tinguin menys estudiants que atendre, amb tots els avantatges que aixo suposa,
com perque els seus reduits claustres tenen més condicions de possibilitat de refle-
xionar sobre quin projecte formatiu ofereixen als seus estudiants. Aquest fet aug-
menta encara meés en les universitats privades. En elles, siguin confessionals o no,
s'assumeix en bona mesura que |'estudiant és un tipus de client que paga un consi-
derable preu per la seva formacio i, per tant, sollicita una atencié de qualitat. Sobre
tot aquest assumpte presentem I'Ultima de les nostres conclusions.

Es important que el treball en equip del professorat de les facultats d'Educacié
contempli entre els seus principals objectius haver d'aprofundir en la qiesti¢ de
com ha de ser un bon mestre i com enfortir les metodologies per arribar a ser-ho.
Aquest treball aniria més enlla de, per exemple, organitzar assignatures, llistar com-
petencies o acordar metodologies pedagogiques, sind que més aviat és un treball
de reflexio filosofica (Higgins, 2011). Es necessita que la reflexio compartida del pro-
fessorat universitari sigui tinguda en compte d'una manera important, tant amb re-
lacio a la investigacio, gestio i qlestions burocratiques que avui col-lapsen les agen-
des del professorat universitari (Firestone i Bader, 1991), com amb relacié a les acre-
ditacions oficials que avui dia avaluen la tasca academica.
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¢Por qué quieres ser maestro? ;Como es un buen maestro? Ideas para la
formacion universitaria

Resumen: Este trabajo se centra en el colectivo que precisamente se esta formando como maestro,
concretamente en los estudiantes del Grado de Educacién Primaria de las universidades catalanas.
Se presentan los resultados que se obtienen cuando se les pregunta por qué quieren ser maestros y
como es un buen maestro, y se plasman algunas consideraciones para la formacion de maestros en
la universidad de hoy. Se utiliza la metodologia cuantitativa, mediante un cuestionario autoadminis-
trado, en una muestra representativa con preguntas abiertas recodificadas a posteriori. A partir de
las investigaciones de mayor incidencia, se han construido tres principales categorias. La primera es
el maestro personal y auténtico, entendiendo por ello al maestro que ejerce una influencia en sus
estudiantes por su caracter o manera de ser; la segunda es el maestro transmisor de historias, en-
tendiendo por ello al maestro que explica las lecciones de tal manera que dificilmente se olvidan; y
la tercera es el maestro motivador para el aprendizaje, entendiendo por ello al maestro que organiza
espacios y momentos en los que los alumnos consiguen aprender con cierta facilidad y entusiasmo.
Esta evidencia, junto a otras que la complementan, permite ofrecer algunas consideraciones para la
formacion universitaria de los futuros maestros.

Palabras clave: Formacion universitaria, Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), Grado de
Educacién Primaria, influencia educativa.

Pourquoi voulez-vous enseigner ? A quoi reconnait-on un bon enseignant ?
Des idées pour la formation universitaire

Résumé: Ce travail, centré sur un collectif qui suit une formation d’enseignant, analyse concretement
les étudiants du grade d’enseignement primaire des universités catalanes. Il présente les réponses
obtenues aupres des enseignants sur les raisons pour lesquelles ils veulent enseigner et sur la
définition d'un bon enseignant. L'article présente également quelques considérations importantes
pour la formation actuelle des enseignants a l'université. Cette analyse utilise la méthodologie
quantitative a travers un questionnaire autogéré réalisé aupres d’'un échantillon représentatif, avec
des questions ouvertes et recodifiées par la suite. A partir des principales enquétes réalisées, trois
catégories principales sont constituées. La premiére est celle de l'enseignant personnel et
authentique, autrement dit de I'enseignant qui exerce une influence auprés de ses étudiants en raison
de son caractére ou de sa fagon d'étre ; la deuxieme catégorie d'enseignant est celle du passeur
d'histoires, autrement dit de celui qui explique les lecons d'une maniéere qu'on oubliera difficilement ;
et la troisieme catégorie est celle de I'enseignant qui stimule I'apprentissage et qui aménage des
espaces et des moments pour que I'éléve puisse apprendre plus facilement et avec enthousiasme.
Cette évidence, ainsi que d'autres qui viennent la compléter, permet d'avancer quelques
considérations utiles pour la formation universitaire des futurs enseignants.

Mots clés: Formation universitaire, espace européen de l'enseignement supérieur (EEES), grade
d‘enseignement primaire, influence éducative.

Why do you want to be a teacher? What makes a good teacher? Ideas for
teacher training in higher education

Abstract: This article focuses on teacher training in higher education, specifically on the education
students studying the Catalan Bachelor's Degree in Teacher in Primary Education. It reports on the
results of a survey asking students why they wanted to be teachers and what they thought made a
good teacher. It also reflects on the current state of teacher training at universities today. To complete
the research, quantitative data was collected using a self-administered questionnaire containing
open-ended, pre-coded questions completed by a representative sample of students. Drawing from
the results, the researchers created three main categories of teacher: the first was the personable and
authentic teacher, the professional who exerts an influence on students by virtue of their character
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or personality; the second was a narrator of stories, meaning the person who teaches lessons in a
such way that they become memorable; and the third was a motivator for learning, meaning the
teacher that is able to organise spaces and times in ways that help students learn with ease and
enthusiasm. These and the other findings should offer food for thought for the teacher trainers in

higher education.

Keywords: Teacher training in higher education, European Higher Education Area (EHEA), bachelor’s
degree in teacher in primary education; educational influence.

90 Temps d'Educaci6, 57, p. 77-90 (2019) Universitat de Barcelona



