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PROLOGO

Ser profesor, una década después

Ahora hace diez afios, en 1993, se inici6 un trabajo, un
estudio sobre la docencia universitaria que fue publicado
en 1995 con el titulo Ser Profesor. Palabras sobre la docen-
cia universitaria. Sus autoras, Begona Gros y Teresa
Romaria, analizaron un conjunto de entrevistas, redacta-
ron un conjunto de reflexiones y contribuyeron, sin duda,
a generar un clima de interés por la docencia universitaria
y el debate sobre ella en nuestra Universidad. En el 2000,
se inici6 otro estudio, atin no publicado y en el que parti-
cipan las autoras, que pretende ofrecer la visién del estu-
diante Ser estudiante: palabras sobre los aprendizajes uni-
versitarios. El debate y el interés por la docencia generados
por diversos factores y en diferentes escenarios han carac-
terizado la dltima década en nuestra Universidad y en los
ambitos universitarios en general. Se esta iniciando, tam-
bién en nuestra Universidad, un debate en torno al apren-
dizaje del estudiante y a la manera cémo debe abordarse la
docencia en funcién del mismo. No es casual que las auto-
ras de la obra que presentamos completen la actual edi-
cién refiriéndose precisamente a los nuevos retos a los que
se enfrenta la universidad, la incidencia de las tecnologias
de la informacién y de la comunicacion en los procesos de
aprendizaje, la manera como el estudiante elabora el cono-
cimiento y sobre todo la formacién del profesorado y la
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identidad del mismo en momentos de cambio como los
actuales.

A pesar de este creciente interés por lo docente, la tarea
del profesorado atin no se valora por la importancia y
dedicacion conferida a la docencia. El tiempo dedicado a
la investigacién es mas rentable y estd mas valorado que el
dedicado a la docencia. El profesorado sabe que la actual
legislacion y los sistemas de acreditacion del profesorado
contintian primando la investigacién y en menor conside-
raciéon la docencia ignorando que una universidad compe-
titiva no puede caracterizarse hoy sélo por la excelencia en
la investigacién sino que también debe hacerlo por la exce-
lencia en la docencia y en los servicios que ofrece. El pro-
fesorado joven o de nueva incorporacién esta interesado
en la docencia pero no estd, hoy por hoy, suficientemente
motivado en el desempeno de una docencia de calidad que
suponga sacrificar minimamente su posible futura carrera
cientifica. La responsabilidad social de las administracio-
nes en generar o no motivacién en torno al cambio en la
cultura docente de las universidades es obvia. No asumir-
la conducira a medio y largo plazo a una escasez notable
de cientificos preparados en nuestras universidades y a un
empobrecimiento general de la institucién universitaria.
Las universidades son instituciones caracterizadas por un
cambio continuo pero lento. El ritmo de los cambios socia-
les y culturales y de los desarrollos cientificos y tecnolégi-
cos exigen un cambio de cultura docente que sélo se logra-
ra con la complicidad de las administraciones responsa-
bles de la formacién universitaria y de aquellos que con-
tratardn a los futuros titulados.

En el nuevo escenario del espacio europeo de educa-
cién superior la calidad de la universidad estara vinculada
de forma necesaria con cambios cualitativos en la docen-
cia universitaria. A las universidades y a los universitarios
no nos faltan estimulos que nos orienten hacia el cambio.
Lo que nos falta es voluntad de cambio y garantia de que
el cambio contribuira a la mejora no sélo del rendimiento
en los aprendizajes de los estudiantes sino también a la
mejora de nuestra calidad de vida como docentes e inves-
tigadores, por muy interesada que pueda parecer y sea esta
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dltima. Esta doble preocupaciéon genera prudencia ante
los cambios en general y de forma especial ante aquellos
que no conllevan de forma clara mas ayuda o recursos a
la promocion de la investigaciéon o de la calidad en la
docencia. Por ello es importante promover acciones posi-
tivas que estimulen la calidad docente y la dedicacién del
profesorado a la consolidacion de buenas practicas docen-
tes y organizativas y a la innovacién orientada a la mejo-
ra de estas.

En el nuevo escenario europeo la actividad docente
estara centrada cada vez mas en la actividad que desarro-
lla el estudiante. Este desplazamiento hacia la actividad
del que aprende no deberia ser algo nuevo. Sin embargo,
hemos de reconocer que si algo caracteriza negativamente
a algunas titulaciones y universidades, méas de las que nos
gustaria, es precisamente el escaso tiempo dedicado a la
planificacién docente, a la identificacién de objetivos vy
competencias terminales, a la determinacién de los mejo-
res sistemas de evaluacion de los aprendizajes y al analisis
de los perfiles de acceso que caracterizan a los estudiantes
que acceden de la educaciéon secundaria a las diferentes
facultades.

Esta falta de cultura en el ambito de la planificacién
docente en nuestras universidades, contrasta con el exceso
de cultura en el ambito de la estructura y reforma de los
planes de estudios. El tiempo dedicado al segundo de estos
ambitos por los responsables de las diferentes titulaciones
no ha estado acompanado en la mayoria de ocasiones del
tiempo y trabajo del profesorado de las diferentes mate-
rias, para formar equipo docentes o para constatar si real-
mente las materias integraban los contenidos necesarios y
adecuados y su secuencia era légica. Parecia como si el
debate fuera casi exclusivamente un reparto de cargas
docentes que a la larga o ala corta incidiria en la dotacién
o no de nuevos recursos docentes para los departamentos
y no un debate orientado realmente a la mejora de la cali-
dad del plan y de las condiciones que han de permitir for-
mar buenos profesionales.

De igual forma que la universidad debe procurar rigor
en la investigacién, debe procurar también excelencia en
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la docencia y en los estilos y métodos de difundir el cono-
cimiento y generar su aprendizaje. Al igual que la tarea
investigadora, la tarea docente deja de ser una tarea indi-
vidual y deviene una tarea en equipo y compartida.

La necesidad de la convergencia europea es un exce-
lente argumento para la promocién de actitudes y acuer-
dos en el profesorado orientados a la creacién de una cul-
tura docente en la universidad capaz de generar una mejo-
ra de la calidad y una forma diferente de entender la tarea
docente del profesorado. Probablemente estamos viviendo
una de las décadas mas ricas en la aparicién de necesida-
des sociales y exigencias de adaptacion dirigidas al mundo
universitario y de forma especial al profesorado y a los res-
ponsables de la gestién y la politica universitaria. Nuestro
error seria atender a cada una de estas necesidades de
adaptaciéon como si se tratara de responder de forma ais-
lada y puntual. El reto consiste en saber crear cultura
docente y comprender en que consiste tal cultura. Si las
necesidades derivadas de la creacién del espacio europeo
de educacién superior se analizan desde una perspectiva
de mejora de la calidad que integre otras necesidades tam-
bién urgentes y claves para la universidad y en concreto
para la docencia, los cambios y las acciones que deben
generarse pueden ser mejor comprendidos por el profeso-
rado. Este seria uno de los rasgos de lo que denominamos
cultura docente, a saber: adoptar una perspectiva de anali-
sis holistica y sistémica sobre la practica docente y su opti-
mizacién.

Entre estas necesidades urgentes y claves conviene des-
tacar cuestiones como la adaptacién a la sociedad de la
informacién y de las tecnologias; la integracién del feno-
meno de la globalizacion y el analisis de su impacto en los
diferentes &mbitos de la ciencia, la tecnologia, la economia
y el mundo del trabajo; la atencién a la diversidad de estu-
diantes y preocupacién por el logro de la excelencia aca-
démica; la rendicién de cuentas de los recursos publicos
recibidos y el establecimiento de metas, prioridades e indi-
cadores en funcién de cuyos logros obtener mas recursos.
Estas cuestiones obligan a una reflexién sobre la funcién
del profesorado y a equilibrar la dedicaciéon del mismo no
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s6lo en funcién de su dimensién investigadora sino tam-
bién de su dimensién docente.

Sin embargo conviene no confundir este tipo de preo-
cupaciones, por supuesto relevantes, con un auténtico
cambio en la cultura docente. Una cultura docente de cali-
dad en el mundo universitario debe suponer preocupacién
por las cuestiones antes mencionadas pero ademas debe
de incorporar otros rasgos. Entre éstos queremos destacar
aquellos que inciden de forma clara en aspectos funciona-
les de la cultura docente y en la manera de concebir ésta.

La cultura docente no cambia sélo con la incorpora-
cién formal de una nueva definicién de crédito ni por una
modificacién estructural de los planes de estudio o de la
duracion de las titulaciones. La cultura docente cambia y
es susceptible de ser orientada hacia la calidad cuando
incorpora de forma habitual en el comportamiento del
profesorado y de la institucién acciones como por ejemplo:
fijarse en la practica para aprender como la desarrollamos,
modificarla, consolidarla o innovarla y someterla a eva-
luacién; generar condiciones que propicien un ambiente
que favorezca de forma natural la mejora de la tarea
docente; establecer pautas para orientar una docencia de
calidad en funcién de las tendencias, corrientes y resulta-
dos mas excelentes de la investigacion; entender que la cul-
tura docente de una comunidad, equipo docente , departa-
mento, facultad o incluso universidad no es el sumatorio
de la cultura docente de cada individuo que conforma el
grupo, ni puede entenderse como la suma de un conjunto
de intereses particulares, sino como algo grupal, movido
por intereses compartidos y en esta medida institucional y
orientado al logro de un bien comun; y comprender que el
caracter holistico de la cultura docente no se logra si no es
a través de acciones y logros particulares. La cultura
docente y la calidad, al igual que la responsabilidad se
logra consiguiendo que cada uno sea responsable de aque-
llo que debe ser responsable, se alcanza cuando cada uno
muestra en su comportamiento docente los rasgos necesa-
rios para su logro. La cultura docente en una institucién es
posible si logramos como condicién necesaria, aunque no
sea suficiente, una nueva forma de pensar y abordar la
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tarea académica, en investigacion y en docencia, de cada
profesor y profesora.

La obra que presentamos y la coleccién sobre
Educacién Universitaria que conjuntamente con Editorial
Octaedro inicia el Instituto de Ciencias de la Educacién de
la Universidad de Barcelona pretende contribuir al cambio
de cultura docente en nuestras universidades. Las reflexio-
nes que recoge la obra que tenemos entre las manos son un
claro exponente de esta necesidad y voluntad de cambio.

MIQUEL MARTINEZ MARTIN

Director del Instituto de Ciencias de la Educacién
de la Universidad de Barcelona.
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INTRODUCCION

Este es un trabajo que habla sobre la docencia en la uni-
versidad de Barcelona. Habla sobre todo de profesores y
profesoras que se han formado dando clases en los pri-
meros ciclos de las carreras, que siguen cargados de
alumnos, que imparten asignaturas troncales o béasicas vy,
algunos de ellos, de especialidad o de doctorado. Que no
s6lo se preocupan de saber mas sino de cémo hacerlo
mejor, que sus alumnos aprendan mas. Son profesores
criticos con la valoracién —¢qué valoracién?- de su fun-
cién docente por parte de la institucién donde trabajan.
Pero por encima de todo, tienen en comun una actitud: la
docencia les interesa por si misma, disfrutan y padecen
con ella.

De la docencia hemos hablado con ellos, 24 en total.
Otros muchos temas han quedado sin tratar: investigacio-
nes, gestion, relaciones con la sociedad... suficientes para
otras tantas monografias.

A partir de nuestras conversaciones con ellos hemos
llegado a este libro sobre algunas formas de afrontar y en-
tender la docencia en la universidad.

El tema de la docencia ha sido durante mucho tiempo
el pariente pobre, el tema menospreciado en la institu-
cién universitaria. Por cotidiana experiencia lo sabemos.
Sin embargo, nuestro interés por la docencia —deforma-
cién profesional o destino césmico- en la actual coyun-
tura ha encontrado eco en los estamentos directivos. Se
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nos ha ayudado a seleccionar a los profesores, se ha fi-
nanciado la realizacién del trabajo.

Nos gustaria que este trabajo sirviera para aumentar el
interés por un oficio fundamental en el profesor de univer-
sidad: la ensefianza. Que promueva mayores intercam-
bios, ayude a pensar mejores vias de formacién, ponga de
manifiesto publicamente ciertos problemas, anime a refle-
xionar sobre la practica, o simplemente provoque alguna
sonrisa, cualquiera de estos objetivos sera bueno si se
cumple.

Hemos pretendido, en fin, que resulte una narracién
comprensible, coherente y capaz de dar cuenta de diferen-
cias de estilo. La variedad, como la vida misma, esta ase-
gurada. No otra cosa pretendiamos encontrar. Pero hay as-
pectos en comun. Para empezar, el interés de los profeso-
res por el tema, y su disposicién a hablar con nosotras. Por
tanto, a todos ellos, gracias.

Algunos datos sobre la elaboracion de la obra

Como cualquier otra monografia, ésta ha tenido su pro-
ceso de gestacion. Las autoras comenzamos a hablar seria-
mente para emprenderla en mayo de 1993, acabando el
curso. Llegamos entonces a algunos objetivos e ideas cla-
ras: queriamos escribir un libro sobre las formas de enten-
der y vivir la docencia en la universidad, utilizando como
materia prima aportaciones de colegas de otras especiali-
dades, otras carreras. ¢Lo harian igual que nosotras? De
paso —¢0 quizas primero?- aprovechariamos para parar-
nos a pensar sobre nuestras experiencias, desalientos, sa-
tisfacciones y anécdotas. En cualquier caso, podria resul-
tar muy interesante seleccionar a los profesores mediante
algin criterio de calidad docente para luego, a modo de
ejemplo, difundir los resultados a la comunidad.

Con estas ideas, tan vagas como firmes, poco antes de
las vacaciones estivales de 1993 nos dirigimos al profesor
Sebastian Rodriguez, director del GAIU (Gabinet d’Avalua-
ci6 i Innovacié Pedagogica de la universidad de Barce-
lona), suponiendo, inmunes al desaliento, que un trabajo
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como éste deberia forzosamente interesar. No sélo resulté
asi, sino que encontramos un compromiso entusiasta. El
GAIU nos proporcionaria apoyo técnico y financiero, ayu-
dandonos en la selecciéon de la muestra y pagando las
transcripciones de las entrevistas. Y sobre todo, cosa im-
portantisima, nos daba completa libertad para el disefio y
la elaboracién del trabajo.

Con tales promesas, a la vuelta del verano teniamos ya
elaborado el protocolo de la entrevista que ibamos a utili-
zar con los profesores. El GAIU nos proporcioné entonces
un listado de 40 profesores, a partir de aquellos mejor eva-
luados en las encuestas pasadas a los alumnos en los tres
afios previos. Como criterio de calidad docente no estaba
mal, podiamos tener nuestras dudas pero, en cualquier
caso, en ese momento era el ivinico del que podiamos dis-
poner.

A partir de ahi comenzaron las llamadas, las cartas
para concertar las entrevistas. El plan quedé6 definitiva-
mente cerrado en enero de 1994. Las entrevistas fueron
realizadas entre febrero y marzo, siempre en el despacho o
en el centro de trabajo de cada uno de los profesores.

En todos los casos el procedimiento era el siguiente.
Después de dedicar unos minutos a presentarnos, les ex-
plicabamos nuestro objetivo fundamental: queriamos pro-
mover una difusién publica de diferentes aproximaciones
a la docencia en la universidad de Barcelona, y por ello ne-
cesitdbamos recoger directamente sus opiniones, sus for-
mas de pensar sobre esa cuestién. En ningtn caso preten-
diamos emitir una evaluacién, balance o juicio de valor so-
bre su trabajo o lo que nos expresaran del mismo. Nuestro
material de base iba a ser lo que quisieran contarnos en
respuesta a una serie de preguntas. La manera de traba-
jarlo requeria la grabacion de la entrevista, de la que por
supuesto dispondrian, una vez transcrita, para matizar,
aclarar o corregir lo que les pareciera adecuado. Les ga-
rantizabamos la confidencialidad de sus respuestas y ob-
servaciones y les entregdbamos un esquema general de la
entrevista para que pudieran ver en lineas generales qué
temas se iban a tratar y en qué orden. Por ultimo, les ad-
vertiamos de que ibamos a mantener un formato fijo du-
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rante la entrevista —nosotras preguntabamos, ellos eran
quienes tenian que hablar- lo que implicaba que no iba-
mos a dar nuestra opinién durante la misma.

Sentadas estas bases comenzibamos la grabacién. En
este sentido, aunque en general se estableci6é en seguida
un clima de confianza entre nosotras y ellos, no podemos
decir que todos los profesores se mostraran igualmente
abiertos. En cuatro o cinco ocasiones no salimos dema-
siado satisfechas: persistia en nosotras la sensacién de
que algunos entrevistados no habian dejado de adjudicar-
nos un papel de valoracién institucional y, por ese motivo,
no decian tanto lo que realmente pensaban como lo que
creian que les convenia decir.

Pero en términos generales esta fase fue, valga la expre-
sion, la fase mas dulce de la realizacién del proyecto: dis-
frutamos mucho. Durante los dos meses siguientes varias
personas —Reis Comas, M® José Mata, Nuria Garcia Aluja e
Isabel y Julia Garcia— colaboraron con nosotras en la mas
dura tarea de transcripcién de las entrevistas. Como decia-
mos, dichas transcripciones se enviaron a los profesores
para que pudieran corregirlas.

Mientras nos iba llegando el material escrito ibamos
pensando en cémo categorizarlo. Pero habiamos obtenido
ya algunas impresiones claras. La mas sobresaliente era
que los profesores transpiraban un interés genuino y
grande por su trabajo docente, una especie de pasién mas
o menos intelectualizada, mas o menos satisfecha, pero
contagiosa. Asi que, de entrada, las encuestas de los alum-
nos nos subieron algunos puntos como indicadores de ca-
lidad docente. Los profesores habian sido muy bien valo-
rados por sus estudiantes y esto encajaba con su implica-
cién y calidad reflexiva como docentes.

Llegado el mes de junio disponiamos ya de todas las
transcripciones, y nos repartimos el trabajo para realizar,
entre examenes y examenes, un primer vaciado y estable-
cer un plan de redaccién. El verano de 1994, una mas de
las famosas vacaciones de los profesores, sirvié para el re-
dactado; la segunda quincena del mes de septiembre, para
corregir, discutir y terminar la escritura, aspectos que pa-
samos ahora a presentar.
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Plan de la obra

En relacion a la estructura de este libro, hemos trabajado
en un formato breve, con unas pocas lineas de fondo —do-
cencia, personajes— y numerosos apartados para permitir
la expresién de matices diversos. Como todo, tiene sus
ventajas y sus inconvenientes, pero es lo que mas favorece
un acercamiento vivencial, no tecnicista, a la docencia,
que es lo que por otra parte hemos querido realizar.

El material de base fundamental sobre el que hemos
trabajado ha sido, como ya indicaAbamos antes, las trans-
cripciones de las entrevistas, las cuales se han realizado de
manera literal porque nos parecia importante poder reco-
ger el lenguaje utilizado naturalmente por los profesores,
con sus énfasis y reiteraciones, hallazgos y vacilaciones.
En las numerosas citas que se recogen en esta obra se si-
gue en lineas generales el mismo criterio, intentando res-
petar el estilo oral y coloquial de la conversacién. Las cur-
sivas son sin embargo responsabilidad nuestra, y las utili-
zamos en ocasiones para destacar algunas palabras que
nos han llamado la atencién. Como se ver4, cuando cita-
mos identificamos al profesor o profesora mediante un
namero el cual, por otro lado, no responde a ranking o cla-
sificacion algunos, simplemente corresponde al orden en
que se realizaron las entrevistas (de la n® 1 a la n°® 24).

Queremos resaltar que no hemos querido hacer un «in-
forme», entendido como una expresiéon que resume obijeti-
vamente los datos. Para eso existen los buenos procesado-
res de texto, donde podria contarse por ejemplo el niimero
de veces que la palabra ensefar, alumno o examen aparece
en boca de los profesores. No hemos buscado este tipo de
categorizacion métrica, porque nos parece que tal medida
acabaria por enmudecer a quien ha hablado y a quien ha
escuchado y porque no queremos confundir las cosas:
confidencialidad no es anonimato o despersonalizacién, ni
escuchar es meramente registrar.

Contar lo que otro te ha contado es empresa arriesgada,
por no decir imposible. Mas todavia si se pretende hilar 24
narraciones diferentes. Asi que, ciertamente, tenemos total
responsabilidad en la seleccién, ordenacién, y utilizacién
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del material recogido: casi 450 paginas transcritas de con-
versacion, encarnacién en papel de una cuarentena de ho-
ras invertidas en la realizacion de las entrevistas.

Lo que aqui se presenta tiene un sentido construido
por nosotras. No puede ser de otro modo. Queremos di-
fundir lo que piensan estos profesores acerca de su oficio
docente, dejarles hablar, pero eso aparece entrelazado con
lo que nosotras pensamos, como docentes, desde nuestro
compartido oficio.

Ser profesor: Palabras sobre la docencia universitaria es
el titulo que, en fin, nos parece que mejor encaja con lo
que se dice y con lo que nosotras hemos querido decir en
esta ocasién sobre la docencia en la universidad.

El lector no encontrara conclusiones en la investiga-
cién —¢por qué concluir una conversacién?- aunque si un
epilogo, donde nos hemos permitido acabar reflexio-
nando, esta vez explicitamente, sobre el trabajo realizado,
sobre la docencia en general, sobre nuestra propia visién
de las cosas. Y también, esta vez sin indicar su origen, una
seleccion de frases de los profesores de nuestro estudio
que nos parecen luminosas e incluso emblematicas.

Por dltimo presentamos, casi diez anos después de que
se iniciara esta investigaciéon y con motivo de la nueva edi-
cién que nos ha propuesto la Universidad de Barcelona, un
nuevo apartado en el que revisamos y discutimos algunos
de los cambios que se han producido durante ese periodo y
que afectan a la funcién docente de la universidad en diver-
sos aspectos. Hoy podemos decir que se esta produciendo
un cambio general muy positivo —aunque no exento de difi-
cultades—, en la consideracion de la docencia como un fac-
tor de primer orden en la calidad de nuestras universidades.

Quién es quién

Como hemos indicado, las entrevistas fueron confidencia-
les, de manera que ni el mismo GAIU podria identificar
con seguridad a los profesores entrevistados. Pero por si el
lector tiene un interés especial en conocer el perfil de de-
terminado profesor o profesora, he aqui un cuadro donde
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resumimos algunas caracteristicas generales de los mis-

mos. Hemos senalado la divisién' a la que cada profesor

pertenece, la edad, el sexo, los afios de experiencia docente

y los ciclos en que da clases. Como puede observarse, la

mayor parte de los profesores entrevistados son personas
entre 35 y 45 afos, con una experiencia docente superior a
los 10 afios e impartiendo docencia en primer ciclo.

A B C D E F
Profesor | Division | Edad Sexo Experiencia docente | Ciclo
1 1l 35-45 Hombre 10-15 1°/2°
2 Il 35-45 Hombre 10-15 1°/2°
3 v 35-45 Mujer 5-10 1°/2°
4 v 35-45 Mujer 5-10 2°
5 | 35-45 Hombre 10-15 1°/2°
6 v 35-45 Mujer 15-20 1°/2°
7 Il 35-45 Hombre 15-20 19/2°
8 Il 35-45 Hombre 15-20 1°
9 I 25-35 Hombre 5-10 1°
10 i 50-60 Hombre mas de 20 1°
11 n 25-35 Hombre 10-15 1°/2°
12 v 25-35 Hombre 5-10 1°
13 | 35-45 Hombre 10-15 1°/2°
14 v 25-35 Hombre menos de 5 1°/2°
15 v 35-45 Hombre 15-20 1°
16 Il 35-45 Hombre 5-10 1°
17 v 55-65 Hombre mas de 20 1°/2°
18 I 45-55 Muijer 15-20 1°/2°
19 v 35-45 Mujer menos de 5 1°
20 I 35-45 Hombre 5-10 1°
21 Il 45-55 Mujer 10-15 1°
22 v 35-45 Mujer 15-20 1°
23 v 35-45 Mujer 10-15 1°
24 v 35-45 Hombre 15-20 1°/2°

1. En el momento de ralizar esta investigacién la Universidad de Barcelona esta es-
tructurada en las siguientes divisiones: Divisién I: Ciencias Humanas y Sociales; Divi-
si6n II: Ciencias Juridicas, Econémicas y Sociales; Division III: Ciencias Experimentales
y Mateméticas; Divisién IV: Ciencias de la Salud; Divisién V: Ciencias de la Educacién.
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PRIMERA PARTE LA DOCENCIA

La ensefianza tiene tres etapas: primero el maestro pre-
para la materia, luego la transmite a sus alumnos, segin
los temas que haya elegido. Finalmente se asegura que la
hayan asimilado.

GiLBerT HiGHET, E/ arte de ensefiar

1. CONOCER Y REESCRIBIR

Conocer la materia: el acceso al propio conocimiento

¢Qué significa preparar una materia, elegir unos temas?
Es cierto que lo primero que se le supone al profesor uni-
versitario es un conocimiento profundo de la materia que
imparte. Ha de saber de lo que trata en sus clases. Esta su-
posicién es tan obvia y compartida que pocas veces se ha
senalado de forma explicita en las conversaciones que
mantuvimos con los veinticuatro profesores. Es curioso,
pero quizas es porque circula cierta cultura dominante en
nuestra universidad que hace dificil encontrar expresiones
singulares como la de esta profesora:

«Hay una palabra que ha desaparecido de la universidad: es
estudiar. Y cuando la dices, se creen que lo dices en broma. Ya
no dices “he ido a la biblioteca a estudiar, porque de este asunto
no sé”, sino que dices “he ido a la biblioteca a investigar un
poco”. Todo es investigacién, todo son publicaciones... Estudiar

estd mal visto, aqui dicen investigar.» (Profesora 23)
Que para saber es necesario estudiar durante afios, que

el conocimiento no se improvisa, que es necesario un
largo rodaje, son ideas que, casi por demasiado sabidas,
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unos expresan a veces tangencialmente, otros mas directa-
mente:

«Durante los primeros afios has de trabajar mucho, has de
consultar muchos libros... Soy consciente de que he dicho algu-
nas tonterias en clase, supongo que como todo el mundo en esos
primeros afios.» (Profesor 9)

«Cuando entras en el departamento, claro, los primeros afios
te dedicas basicamente a estudiar. En la mayoria de las ciencias
aparecen cosas nuevas, pero el nicleo no cambia de un dia para
otro... Entonces cuando haces durante varios afios un estudio
bastante sistematico de una serie de cosas, ya tienes un bagaje
importante. A partir de ahi vas leyendo lo ultimo que sale,
viendo lo dltimo que puedes incorporar, qué es lo importante,
qué hay que quitar.» (Profesora 21)

En todos encontramos el reconocimiento de la necesi-
dad de una «elaboracién propia», de la especializacién
como un «hecho personal» ineludible y costoso, sacrifi-
cado, y habitualmente poco valorado. Por estas razones al-
gunos profesores critican a la instituciéon universitaria, de-
masiadas veces improvisadora, excesivamente burocra-
tica, a la hora de dotar a sus ensefianzas de profesores:

«Una asignatura bien preparada supone afios de trabajo e
irla retocando, ampliando, cambiando cosas. Son afios de pre-
paracion, y este sistema que tenemos en la universidad, en la
que las asignaturas y los profesores cambian con tal facilidad...
Claro, yo comprendo que haya malos profesores o que expliquen
mal, si han tenido que hacer o han de hacer una asignatura que
no es demasiado suya, y, por las razones que sean, han de prepa-
rarla en unos meses, unas vacaciones o en un afio... {Es que un
afo no es suficiente para preparar una asignatura de nivel uni-
versitario! Es un proceso mucho mas largo.» (Profesor 13)

«En otros lugares existe un sistema de incentivos que aqui
quizas no tenemos. Aqui los incentivos pasan por tener un
cargo, pero entonces te pasas el tiempo tratando con problemas
burocréticos y no con problemas docentes. O sea, preocupa mas
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que una persona tenga aula que no como dé la clase. Que tenga
el aula, muy bien, esto lo podria organizar cualquier secretario
minimamente organizado. Pero lo que tendria que preocupar es
cémo el profesor hace la clase.» (Profesor 20).

Conocer la materia, acceder al propio conocimiento re-
sulta en suma un proceso inacabable, malo seria lo contra-
rio, con diversos niveles de profundizacién y extensién:

«Es, como si dijéramos, que existe un pozo, un pozo orde-
nado que es de esa asignatura. El primer nivel es fabricar el
pozo, es ir no tnicamente adquiriendo conocimientos sino irlos
estructurando por temas. Después vienen las lecturas, las inves-
tigaciones o lo que vayas haciendo para engordar el pozo y que,
quizas, te obligara a modificar los programas o los temas. Para
acabar, el mena del dia a dia. Estaré a punto de jubilarme y to-
davia me haré el menu de cada dia.» (Profesora 23)

Compartir el conocimiento:
la coordinacion con otros profesores, no siempre resuelta

Entre las diferentes disciplinas, entre las diversas mate-
rias, a menudo incluso entre la ensefianza de una misma
materia, no habia ligazon ni sintesis. Preparar una licen-
ciatura era como visitar un archipiélago donde, en cada
isla, un arcipreste distinto predicara para su parroquia.

Frangois Jacob: La estatua interior

No obstante, mas alla de su personal proceso de estudio, la
mayoria de los profesores han accedido a la ensefianza de
determinadas asignaturas, de primer ciclo, dentro de «pro-
gramas marco» del departamento, o bien a partir de una
elaboracién coordinada de programas entre varios profe-
sores. Algunos siguen uno o varios libros de texto elabora-
dos en su departamento, pero «con libertad de adaptacién
y estilo» (Profesor 8); otros aclaran que pueden «seleccio-
nar, priorizar, decidir ejemplos y materiales» (Profesor 1) a
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partir de un programa comun, desarrollandolo «a su
gusto» (Profesor 17).

En general a todos los profesores preocupa la coordi-
nacién y discusion de contenidos con colegas del departa-
mento. También es cierto que hemos encontrado mayores
autocriticas sobre el tema en areas o ensefnanzas de tipo
mas humanistico, mientras que en las carreras cientificas
la coordinacién tiene mas tradicién y ha sido mayoritaria-
mente bien valorada. Una expresion bien rotunda quiere
explicar el porqué de este estado de cosas, mezclando di-
versos argumentos:

«Existe un aspecto importantisimo y es que, a pesar de que
hay una supuesta libertad de catedra, desde mi punto de vista no
quiere decir que se pueda explicar lo que a uno le da la gana,
sino que quiere decir que tiene que conocer su campo, saber
profundizar en €I, hacer un programa y atenerse a él. Pienso que
la libertad de cdtedra enmascara la falta de preparacion, de orga-
nizacién de una materia, de actualizacién, y bajo la misma se
permite hacer de todo. Quizas en materias que son muy estruc-
turadas, en matematicas o en otras carreras, es mas dificil que
esto ocurra. Pero en humanidades, se puede llegar a explicar lo
que se quiera durante una hora o hora y media sin tener ningin
tipo de preparaciéon.» (Profesora 6)

Las situaciones, deciamos, no son todas iguales: el
apoyo departamental a las asignaturas —via coordinacién y
discusién de programas— es en ocasiones tan palpable
como su ausencia manifiesta en otros departamentos.
Cada cual lleva la cuestion como puede o sabe:

«Hay una especie de responsabilidad de todos, nuestros te-
marios queremos que sean del departamento, y ningin profesor
puede decir: “ah, yo no voy a dar mi temario”» (Profesor 15)

«Hace quince afos que llevo intentando que en los departa-
mentos en que he estado se reunieran a discutir programas, y
nunca lo he conseguido, solamente he conseguido un programa es-
crito y no una discusion de programas... Me deprimo si miro mu-
cho el entorno de trabajo, no es muy gratificante.» (Profesora 6)
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«Estoy satisfecho porque tengo amigos en el departamento,
no me siento frustrado en ese sentido, pero no porque el depar-
tamento o la institucién favorezca una discusién sobre temas
docentes, porque nunca lo ha hecho.» (Profesor 12)

Habra que preguntarse si a la institucién le puede bas-
tar, en este tema de la coordinacién docente, que cada pro-
fesor se busque la vida. Y también pensar en mejores for-
mas de estimular el trabajo conjunto de los profesores
dentro de sus departamentos.

Preparar la asignatura, reescribir los temas

Las anteriores criticas se refieren sobre todo a la falta de co-
ordinacién entre programas, mas que a desacuerdos res-
pecto a los contenidos de la materia. Expresiones como la
de un profesor en relaciéon a la materia que imparte como
«estd muy claro lo que hay que ensefiar en un curso de esta
materia» (Profesor 1), incluyen ambas cosas, materia y asig-
natura, alimento y producto digerido. Por eso mismo pue-
den enmascarar el proceso de reescritura que el profesor
pone en marcha para preparar la asignatura desde su cono-
cimiento de la materia. Estas ideas, que utilizan argumen-
tos de autoridad cientifica, como consenso entre colegas o
basadas en tradiciones de ensefianza, no acaban de evitar
del todo el proceso de reescritura ya que la materia debe ser
ensefnada, configurada para mostrarse a los alumnos.

Para otro profesor, las posibilidades son multiples, la
informacién infinita:

«Ninguna materia se agota ni en cuatro afios, jay!, ni en cua-
tro meses ni en toda una vida... Los alumnos han de saber que
esta materia, como la gran mayoria de las materias, es algo que
no se acaba nunca, que la informacién es infinita. Que si le dedi-
can toda la vida, habran visto un pequefio pedazo... Es muy im-
portante que se den cuenta de la enorme extensién de conoci-
mientos y de bibliografia que contiene cualquier campo... Yo di-
ria que se fomenta una idea equivocada sobre lo que es una
materia. Tendran lagunas y agujeros durante la carrera y al aca-
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bar la carrera, y el dia en que se mueran y el dia en que nos mu-
ramos todos, nos moriremos con lagunas, con agujeros y con
mil cosas que no sabremos.» (Profesor 13)

Preparar una asignatura quiere decir seleccionar cono-
cimientos, organizarlos, actualizarlos. Rectificarla en un
proceso siempre inacabado:

«Un catedratico de fisica newtoniana se puede ir tres o cua-
tro afios —cosa que nos apeteceria a muchos- a las Bahamas, es-
tar alli mirando al cielo simplemente y contemplar y darse
cuenta de lo finito que es este mundo, y volver y seguir siendo
un magnifico profesor de fisica newtoniana... Pero en cambio
bioquimicos organicos, moleculares, microbidlogos, fisiélogos...
siempre tienes que estar estudiando, tienes que saber perder
muchos trenes, pero vas haciendo cufia en tu especialidad. En tu
linea de trabajo tienes que estar completamente actualizado, y
esto es un sacrificio enorme... Y el reflejo es esto: tienes que es-
tar continuamente rectificando la asignatura, pues lo que decias
hace un par de afios ha variado completamente, ya tienes la so-
lucién, y planteas nuevos problemas que antes no conocias, y
han surgido nuevas lineas de trabajo que dicen que lo que decias
hace dos afos no existia... Dura, dura, esta asignatura es durilla,
si.» (Profesor 17)

Lo primero pues, lo primordial, el quid de la cuestién,
es saber la asignatura. Lo segundo, elaborar un programa.
Es decir, decidir qué debe ensefiarse, en qué orden, con
qué prioridades, con qué apoyos (bibliograficos, practi-
cos). O sea, reescribir o recrear, en clave provisional a me-
nudo, el campo de conocimiento.

Y es que la escritura, como el lenguaje hablado, es un
instrumento de comunicacion, pero también una forma de
pensar. Tanto mas la reescritura docente, la que tiene
como objetivo la transmision de conocimientos a los
alumnos.

A veces se expresa una epistemologia algo ingenua con
relacion al «estudio» —metéafora escolar por cierto- de la
materia, y la preferencia por términos como «investiga-
cién», pero de hecho todos los profesores poseen sus pro-
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pios «apuntes», distribuidos por temas, guardados en carpe-
tas o sobres, en archivos de ordenador, a veces completa-
mente redactados, otras veces en forma de guiones, con per-
sonales cédigos de ordenacién y de énfasis. Tales apuntes
son la base a actualizar cada afio, cuando no hay clases (en
verano generalmente), o en otros periodos de vacaciones:

«Durante el verano lo que haces es actualizar y cambiar el
programa; en verano es cuando te dedicas a cambiar conteni-
dos, a comentar con otros especialistas, etc. Esto es muy posi-
tivo, el hablar e intercambiar con buenos especialistas o colegas,
de aqui, no de aqui... A veces los congresos sirven en gran parte
para esto, no sélo para presentar tus hallazgos sino para hablar
con colegas... Y los tribunales —cuando estas en tribunales— en
los hoteles por las noches, comentas: «<hombre, ¢y ti como expli-
cas esto?”» (Profesor 17)

La reescritura docente busca la estructura, el orden y la
claridad como piedras de toque, como medios para sentar
las bases de su éxito como ensefiantes:

«Si ti no tienes muy claro y bien estructurado lo que quieres
decir y como lo quieres decir, corres un gran peligro de que la
transmision de informacién sea mala, que haya sobreentendi-
dos, malentendidos, y que no consigas una penetracién impor-
tante.» (Profesor 1)

La asignatura es el programa. El programa como contrato

La preparacion exhaustiva, el tener las ideas claras, de-
semboca en el programa, que es la quintaesencia circuns-
tancial de la materia, el documento de identidad de la
asignatura. El programa incluye temario, pautas de eva-
luacién, bibliografia basica, como elementos comunes,
pero también puede incluir cuadernos de practicas (previ-
sién de ejercicios y problemas, prevision de salidas y visi-
tas) e incluso orientaciones complementarias como cur-
sos, seminarios o conferencias interesantes relacionados
con la asignatura.
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He aqui un listado de criterios explicitos que han ido
enumerando los profesores para la elaboracién, y modifi-
caciones sucesivas, del programa:

Criterios para elaborar el programa

¢ Que tenga en cuenta la légica de la materia.

¢ Que sea ordenado, claro, articulado.

¢ Que sea actualizado.

* Que tenga en cuenta la légica de los alumnos: sus dificulta-
des y experiencia previa, sus intereses, su preparacién, su
mentalidad, el grado de masificacion.

¢ Que sea atractivo, que puedan disfrutarlo viendo aplicacio-
nes actuales, que les motive.

* Que tenga nivel universitario.

* Que sea realista, asumible temporalmente, que se pueda
cumplir (no pretender maravillas).

¢ Que sea flexible.

¢ Que se coordine con otras asignaturas: evite duplicidades y
solapamientos, sea 1util para la carrera.

* Que motive al profesor, que evite su aburrimiento.

Aqui aparece en los profesores la idea de compromiso,
personal o grupal, con el programa que han elaborado.
Aparece la idea de programa como contrato del profesor
frente a sus alumnos. Puede negarla, o discutirla, o defen-
derla y afirmarse en ella. En cualquier caso, su presencia
es ineludible, a veces incluso inamovible:

«Nosotros tenemos un compromiso sélido en el sentido de
que hay un programa, que se reparte a los alumnos al inicio del
curso... Esto es el marco donde me muevo, todo lo que no sea
contravenirlo es mi libertad, pero este es mi compromiso: hacer
esto e impartir esto.» (Profesor 1)

«El primer documento que los alumnos tienen con lecturas
obligatorias es el programa de la asignatura. El programa como
elemento, guia y direccion del trabajo que iremos haciendo, y
también como contrato, como compromiso con el cual todos
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nos sentimos implicados, porque es un material muy importante
para mi y para la gente con la que trabajo.» (Profesora 4)

«Para mi seria, tal vez, mas coémodo, menos aburrido, darles
en clase, a ciertas clases, un contenido derivado de lo que acabo
de hacer trabajando con un ordenador o después de un viaje a
otra universidad, pero eso yo creo que no es adecuado en los pri-
meros y segundos ciclos, porque hay unos programas que cum-
plir... Entonces en este sentido, yo creo que hay que mantener,
hay que cumplir el programa y ser lo mas fiel posible al mismo,
aun sacrificando las conveniencias personales sobre temas mas
directos, mas queridos.» (Profesor 5)

El programa es otras veces el gran argumento de la
obra, las lineas maestras de la narraciéon. Admite marge-
nes de flexibilidad temporal:

«Yo veo el programa un poco como el contrato entre ellos y
yo: el contenido, c6mo lo haremos, con qué tipo de metodologia
general se lo daremos... El tiempo a invertir se les dice de ma-
nera orientativa... Yo lo tengo planificado hasta el final del cua-
trimestre. Lo que pasa es que nunca he conseguido hacerlo todo.
Es una guia, digamos, una regulacién para no alargarme cuatro
sesiones cuando tendria que ser una.» (Profesor 15)

«El programa se puede modificar viendo la respuesta del
alumno, pero considerando que el profesor es quien sabe lo que
ha de explicar. No vamos a anunciar al mercado, sino que viendo
la respuesta del mercado, hacemos la propuesta.» (Profesor 20)

«Este programa, todo programa, tiene unas limitaciones de
tiempo: como cualquier otra asignatura, seguramente puede
darse en 30 horas, en 60, en 90, o en 900. Yo siempre llego a
clase con la cosa muy clara acerca de lo que he de explicar ese
dia y a dénde llegaré. Después, lo hago o no lo hago. Depende de
la dindmica del alumno. Y no pasa nada si llegamos antes o lle-
gamos después.» (Profesor 24)

El programa, pleno de retérica de transacciéon pues no
es documento negociable con los alumnos aunque es lugar
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de acuerdo factible por ambas partes, supone ademas de
una reduccion estratégica del conocimiento, la referencia
autorreguladora del profesor, por necesidad obligada o
simplemente como marco orientativo.

El programa como contrato, bajo significacién juridica
(nuestro «acuerdo») o mercantil (lo que el alumno puede
consumir), es el paso de lo posible a lo factible, otra idea-
fuerza expresada en diversas facetas segun los profesores.

Pero tinicamente uno de ellos advierte de los riesgos epis-
temoldgicos de tomar el programa como contrato rigido:

«Aqui hay como una especie de debate permanente sobre si
los programas se han de dar o no enteros. Aunque yo intento
darlo todo, no estoy para nada en contra de que se dé sélo parte
de la materia de un programa maés general. Creo que es total-
mente licito. Y toda esa gente que se pone tan nerviosa, también
los alumnos, porque no se imparten todos los programas... No
estoy de acuerdo con eso, pienso que es contraproducente. Es
que esto lo he discutido unas cuantas veces y me he peleado con
mis compaiieros, porque si todos insistimos tanto ahi, yo diria
que estamos dando una imagen al alumno de que la materia,
que cualquier materia, se puede dar realmente en cuatro meses,
que es posible simplificarla, resumirla, esquematizarla en esos
cuatro meses. Y esto me parece negativo.» (Profesor 13)

Diseiiar las clases: encuentros en la tercera fase

El programa es el documento publico de compromiso con
los alumnos y con la institucién, y culmina todo un proceso
de conocimiento. Pero nuestra pregunta sobre la fase de pre-
paraciéon distingue entre asignatura y clases. En este deli-
cado momento, aparece la tensiéon fundamental del profesor
universitario, repartido en dos papeles: autor e intérprete.

Vimos que practicamente todos los profesores han ela-

borado sus apuntes, sean guiones o narraciones, estructu-
ras tematicas o relatos. Si en esto son mayoria, la coinci-
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dencia es total a la hora de hablar de la preparacién de las
clases. La clave esta ya dicha: preparar, preparar, preparar.
Y para ello sigue en funcionamiento la doble l6gica utili-
zada en la elaboracion del programa, la de la materia y la
del alumno:

«Para mi es muy importante el tener el esquema claro, pre-
pararte las cosas en funcién de cémo las puede entender el
alumno, no el esquema claro sélo para mi. Esto es previo. El es-
quema, claro para los alumnos.» (Profesora 21)

Aunque cada profesor tiene su sistema, su personal
motivacion, todos necesitan recogerse, aislarse antes de la
clase en busca del discurso claro, para ponerse en situa-
cién, asegurar la jugada, evitar lapsus poco admisibles.

«Me preparo las clases por temas. O sea, si tengo diez temas
en el programa, pues siempre me los vuelvo a mirar, aunque me
los sepa... Siempre descubres que los puedes mejorar. Entonces,
normalmente, estoy un par de tardes preparandome el tema al
completo y después siempre me lo miro antes de clase, siempre.
Me lo miro entero, para calcular el tiempo... Si, porque a veces te
quedan 10 minutos y entonces les das un ejercicio, ya que a lo me-
jor no merece la pena empezar un nuevo tema. Todo esto lo llevo
muy preparado, para no tener que improvisar o iniciar una cosa
que estas pensando que 1o estard bien hecha.» (Profesora 21)

Por un lado, de cara a la clase-conferencia, el primer
objetivo a conseguir es el dominio discursivo, la seguridad
en la explicacién:

«Me da mucho trabajo. Este afio tengo clases los miércoles y
jueves. El viernes de la semana anterior ya comienzo a hacerme
la composicién de lugar... Leo mis apuntes, hay algunas cosas
que aun no entiendo después de haberlas explicado durante 3 o 4
afios, e intento acabar de aclarar eso... Preparar el material para
las transparencias no me da ningiin problema, porque tengo los
apuntes bien organizados. Todo esto lo hago el viernes anterior...
Me gusta tenerlo preparado con previsién, y la mafiana anterior a
la clase no hago otra cosa que prepararla. Ocurre que hay cosas,
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como criterios, que se deberian respetar, como por ejemplo el or-
den. El orden es importantisimo, ti no puedes ir a hacer una
clase mezclando una cosa con la otra, porque ya has perdido el
hilo y ya has perdido los papeles.» (Profesora 3)

«Aunque sepas muy bien el tema, lo has de preparar, nunca
improvisar, el orden es fundamental... Para transmitir es impres-
cindible una buena ordenacién mental y ésta se hace mirando
una ficha poco antes, la noche antes, incluso a veces caminando
hacia la universidad voy por ahi despistado, pensando “explicaré
esto, de esto paso a explicar lo otro, de lo otro pasaré a explicar
aquello...” Has de llevarlo muy bien preparado. Sélo saberlo no
es suficiente, es prepararselo. Para mi no tiene otro secreto.»
(Profesor 10)

Por otro lado, la seguridad se consigue también enfo-
cando las cosas para la clase-funcion. La preparacién en-
tendida como ensayo, incluso la repeticién previa, la preo-
cupacién por la inminente actuacién, mas o menos fiel al
guién, mas o menos improvisada, aparece en varias oca-
siones:

«Mi sistema es: tengo los apuntes de varios afios, y antes de
bajar a cada clase estoy dos o tres horas practicamente repi-
tiendo lo que diré, escribiéndolo sobre papel, haciendo los grafi-
cos. Tengo los apuntes, pero de todas formas cada afo los vuelvo
a escribir casi completamente, porque al bajar a la clase te pue-
des encontrar con que el grafico que pones como ejemplo no es
exactamente el que querias. O sea, antes de comenzar un tema
lo tengo todo bastante escrito y, cada dia, vuelvo a escribir o a
pensar la parte que toca.» (Profesor 9)

«A mi lo que me gusta es escribirme las clases, incluso las
preguntas para provocar, y hacerme una sintesis antes, no ir im-
provisando... A veces puede que si improvise una pregunta, pero
normalmente la llevo preparada (en unos apuntes que no se ven,
pero esta todo preparado).» (Profesora 19)

«Yo tengo que escribir todo lo que he de hacer en clase: las
preguntas, las respuestas, lo que puede suceder, las situaciones...
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Son mis apuntes personales. Todo por escrito. Una cosa que me
da seguridad, es tener, pensar la clase totalmente. El dia que no
he preparado la clase me siento muy mal. Necesito tenerla pre-
parada, eso me da una tranquilidad que va a permitir que no se
haga exactamente lo que yo habia previsto o que la gente no en-
tienda un aspecto y necesitemos mas tiempo y finalmente haga-
mos la mitad de lo previsto.» (Profesora 22)

«La preparacién inmediata de una clase me cuesta tres cuar-
tos de hora, pero la base me ha costado a lo mejor dias enteros.
Yo no puedo ir a clase sin la chuleta exacta, no un esquema.
Siempre, a pesar de que llevo muchos afios pienso que puedo te-
ner un lapsus en cualquier momento. Asi que llevo un dossier es-
crito al pie de la letra, los ejemplos, todo. Después es posible que
no lo utilice, o utilice un pequefio esquema, pero por si acaso,
ahi esta.» (Profesora 6)

Pluriempleo éste el del profesor universitario, autor y
actor a un tiempo. Un doble papel que hace complejo el
oficio, incluso arriesgado. Riesgo que, al acercarse el mo-
mento de ensefiar, a menudo es conjurado con la prepara-
cién exhaustiva, minuciosa, hasta literal.

«Yo las clases me las explico, las tengo escritas todas, como
un relato. Es que me gusta mucho escribir, pienso mucho
cuando escribo, es la manera, para mi, més productiva de pen-
sar.» (Profesora 4)

«Cuando me preparo una asignatura nueva, lo escribo todo,
como si escribiese un libro. Entonces normalmente mientras
vengo hacia aqui en el metro, o si vengo en coche, hago una es-
tructuracién mental previa de la clase, como la enfocaré, qué
puntos son importantes... Por lo tanto el dia a dia, una vez has
hecho todo este trabajo, consiste en mirarte la leccion del dia si-
guiente y hacer esta estructuracién mental.» (Profesor 7)

«El sistema es que siempre me reservo al menos, si lo con-
sigo, unas dos horas antes de la clase donde retino todo el mate-
rial de los temas, guiones escritos a mano, y acabo de perfilar la
clase, como si me la repitiese a mi mismo antes de darla. Esto
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lo necesito. El dia que no tengo una o dos horas antes de clase,
me siento inseguro a la hora de ir a darla... Es una preparacién
mas para modificar un esquema que ya tengo que para rehacer
todo de nuevo. Lo que ainiado a menudo son nuevas ilustracio-
nes, graficos, ejemplos de situaciones experimentales que en-
cuentro en libros y que no tenia, o bien a veces reestructuro la
transparencia basica de la leccién que doy, el esqueleto... Tengo
la impresién de que todo tiene que estar muy planificado. Por-
que con gente de primero, con un grupo de 140 alumnos, si no
llevas la clase bien planificada se te puede escapar de las ma-
nos.» (Profesor 15)

En realidad son pocos los osados que, por huir de tanta
determinacién aunque sea propia, fusionan en alguna me-
dida los papeles de creador e intérprete durante la propia
sesion de clase.

«Cada afio tomo el guién que di el afio anterior. Me lo miro y
lo reelaboro; lo cambio en el ordenador y lo edito otra vez.
Luego, cuando preparo la clase especificamente, vuelvo sobre él
y tomo las modificaciones a mano sobre ejemplos, preguntas,
transparencias... Normalmente esto me lo llevo a clase, pero me
lo he preparado en casa con unos dias de antelacién, repasan-
dolo mentalmente o buscando ejemplos o refrescando los que
hay ahi y escribiendo a mano haciendo estas marcas... Luego
voy a clase, echo un vistazo, lo dejo y doy la clase sin mirarlo,
aunque a veces te pierdes y lo tienes que mirar... Me gusta tomar
con cierto grado de indeterminacioén la clase, porque cuando re-
pites tanto, si encima vas teledirigido es horrible. Entonces, hay
muchas cosas que me gusta dejar un poco a la improvisacion,
dependiendo de lo que ves, de cé6mo te ves (no es lo mismo la
primera clase a las ocho de la mafiana que la dltima a las dos del
mediodia).» (Profesor 12)

«Si no es el primer afio en que hago la asignatura, entonces
reviso un poco los apuntes, los puntos que han quedado maés os-
curos en afios anteriores o los mas dificiles de explicar, e intento
hacer una sintesis: cojo mis apuntes y en una hoja aparte lo sin-
tetizo mucho. Cada vez improviso mas en la pizarra, porque me
lo sé mejor. Y voy maés sin papeles a la clase, esto les gusta mu-
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cho a los alumnos, en clase con las manos en los bolsillos, les
sorprende mucho, no sé si tienen atn esa idea del “sabio que
estd detras”. A medida que van pasando los afios sintetizo mas,
voy haciendo una cosa con mas conexiones y menos letra, la le-
tra la pongo yo porque ya la tengo asumida.» (Profesor 11)

«Es evidente que antes yo no explicaba igual que ahora: sa-
bia menos, tenia menos herramientas de trabajo, menos trucos,
menos posibilidades de desarrollo, iba quizas mas nervioso a las
clases... En la clase, si de alguna manera el profesor tiene el co-
nocimiento correcto de la misma, si lleva la informacién, es
bueno que explique sin guién, es muy bueno que el profesor
vaya con las manos en los bolsillos y con las diapositivas y que
conozca el tema... Yo a los 26 afios no explicaba asi: iba con un
guiodn, lo seguia a rajatabla y siempre tenia la sensacién de que
me habia olvidado de la mitad de lo que queria decir.

A veces una sabia combinacién entre un cierto desorden, sa-
biendo muy bien que en el mensaje que vas a dar tienen que es-
tar los conceptos A, B, Cy D, y cambiar un poco cada afio de es-
tilo o de orden en la exposicién de los mismos, es bueno para los
alumnos y para el profesor.» (Profesor 17)

Ese es el ideal, la culminacién del proceso de prepara-
cién de las clases. Ahi el profesor puede saltarse a la to-
rera sus propias reglas porque sabe siempre, como buen
navegante, como llegar a donde quiere llegar. Una especie
de profesor deportivo, entrenado, en una clase como te-
rreno de juego, como escenario para la gran interpreta-
cion:

«Ahora leo las notas cada vez menos. La tendencia ha sido la
de separarme del texto para que la clase sea cada vez més por un
lado, superplanificada en mi interior, pero por el otro lo méas im-
provisada posible a nivel del proceso mismo. El ideal seria como
aquellos esquiadores que bajan y tienen todo el recorrido en la
mente, y que después tienen que improvisar... Me parece muy
importante para la clase, para los estudiantes mismos, que vean
un profesor que no estd demasiado... que vean un profesor mas
suelto. Ellos son muy sensibles a esto, cuando estds mas suelto
hay mas juego y esto para mi es esencial.» (Profesor 15)
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Un condicionante que preocupa: los nuevos planes de estudio

Para todos nosotros los nuevos planes de estudio han creado
expectativas, deseos de modificar aspectos obsoletos, de
adaptar los contenidos de las carreras a las necesidades ac-
tuales, etc. Son muchas las expectativas generadas pero exis-
ten también numerosas objeciones y, de hecho, el panorama
no es nada halagiiefio. Por ejemplo, el que haya un gran na-
mero de asignaturas por semestre, el propio caracter semes-
tral de las mismas y el hecho de poder examinar sé6lo en una
ocasion a los alumnos, son los aspectos que mas preocupan.
Y es que, como dice un profesor:

«Estos nuevos planes de estudio se han planteado al estilo
americano, pero con presupuestos espafoles. Mucha oferta de
asignaturas diferentes, pero los mismos profesores, los mismos
dineros, los mismos presupuestos.» (Profesor 13)

La divisiéon semestral provoca muchos problemas:

«La divisiéon semestral me parece bastante errénea, cosa que
no pensaba al principio. A nivel de tempo, cuatro meses me pa-
rece poquisimo para que el estudiante entienda la asignatura.
No han tenido tiempo de asimilarla, de entrar en tu estilo, y des-
pués ya saltan a otra y tienen siete en el primero, y siete en el se-
gundo, y estan siempre saltando de asignatura en asignatura. La
atomizacién de asignaturas me parece, sobre todo en el primer
aflo, un error.» (Profesor 15).

«Lo encuentro dramdtico. No tenemos una infraestructura que
permita que esta organizacién sea productiva para los alumnos...
Contribuye mucho a la parcializacién de los conocimientos de los
alumnos; tengo la sensacién de que pierden muy pronto el sentido
global de su formacién. La organizacién cuatrimestral no favo-
rece nada la integracion, méas bien diria que ayuda a que los alum-
nos vean las disciplinas muy aisladas entre si.» (Profesora 4).

El recorte de la duracién de las carreras también preo-

cupa. Se hace especialmente dificil mantener el nivel ante-
rior. Un profesor lo expresa de la siguiente forma:
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«Lo que hacen estos nuevos planes de estudio es bajar el ni-
vel. Y esta carrera que antes tenia cinco afos, ahora tiene cua-
tro; ahora se plantea como una especie de segundo bachillerato
o bachillerato superior. Y nos dicen que la investigacién y la alta
investigacién se hara en el doctorado, cuando todo el mundo
sabe que en los ultimos afos el doctorado ha bajado escandalo-
samente también su nivel, con relacién a hace 10, 15 o 20 afios.»
(Profesor 13)

En este sentido, hay quien se siente presionado por la
propia institucion para que no se dé un nimero excesivo
de suspensos en las asignaturas troncales de los primeros
cursos. Esta es la opinion de algunos:

«Con el nuevo plan, parece que si no se aprueba a muchi-
sima gente, el plan no es bueno. Y entonces se da una presién
que lleva a aprobar a mucha gente. Yo lo noto, mas que a la hora
de corregir, a la hora de plantear los criterios: ponemos pregun-
tas mas sencillas que hace 2 o 3 afos.» (Profesor 9)

La critica y el escepticismo respecto a los nuevos planes
de estudio son realmente preocupantes. Todavia habra que
esperar a que pase un poco mas de tiempo para poder eva-
luar su implantacién. Sin embargo, es obvio que habra que
replantearse algunos aspectos tales como la excesiva com-
partimentacién de las materias, el problema de la evalua-
cion, del namero de asignaturas, etc. No es desde luego po-
sible hablar en términos generales ya que los efectos de los
nuevos planes de estudio no resultan igualmente positivos
o negativos en todas las facultades. De hecho, ya hay cen-
tros a los que les ha servido para incrementar la coordina-
cién entre departamentos. Por ejemplo para este profesor:

«Los nuevos planes de estudio, para nosotros, han sido una
buena ocasién para replantear, de una manera quizis mas glo-
bal, todos los contenidos, muy especialmente las practicas.»
(Profesor 7)

De todas formas, respecto a los nuevos planes de estu-
dio en conjunto hemos detectado mas preocupacién e in-
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quietud por las carencias que celebraciones por sus posi-
bles beneficios.

2. COMUNICAR

Una clase cualquiera, un dia normal

«Si un tema se expone a lo largo de varias clases, al em-
pezar la clase lo que siempre hago es decir ddnde esta-
mos, hacia dénde vamos, de dénde venimos...

Siempre intento explicar, aunque sea intuitivamente, qué
es lo que podemos averiguar. Y a partir de ahi, ya entra-
mos en materia. Normalmente, repito las Gltimas ideas de
la clase anterior porque esto ayuda a situarse mejor. A
continuacion explico lo que tenia que explicar.»

(PROFESORA 21)

Al margen de los contenidos especificos a tratar en una
clase, existe una cierta regularidad en las formas adopta-
das. La mayor parte de los profesores entrevistados utili-
zan la metodologia tradicional basada en la exposicién del
contenido de la asignatura. Los profesores son los prota-
gonistas de las clases, organizadores y transmisores de los
contenidos, controladores del ritmo a seguir.

Un dia cualquiera, una clase cualquiera, suele comen-
zar con la localizaciéon del tema en el programa de la
asignatura. Si el contenido no pertenece a un nuevo
tema, existe una continuidad y se resume lo explicado en
la clase previa para facilitar la conexién de los nuevos
contenidos con los anteriores. Una vez situado el tema,
se sigue con la explicacién apoyandose ésta con la piza-
rra, transparencias o diapositivas (videos ocasional-
mente). El discurso continta, a veces se interrumpe con
alguna pregunta del alumnado. La clase sigue su curso
hasta el final del tiempo estipulado. Los altimos minutos,
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otro pequefnio resumen, alguna aclaracién, y hasta el pro-
ximo dia.

Explicar la forma en que se desarrollan sus clases cos-
taba a algunos profesores. No era algo que se plantearan
de forma consciente o sobre lo que reflexionaran habitual-
mente. Se planifica con minuciosidad el contenido de la
clase, el guién de la misma, pero la forma de transmisién
es algo mucho mas «espontdneo», mondtono, regular.
Como es légico hay excepciones. En este sentido, la des-
cripcién de este profesor resulta un excepcional ejemplo
de consciencia sobre su organizacién de las clases:

«Entro a clase con bastante puntualidad. Ya a principio de
curso les indico que llegaré siempre a la misma hora. Esto lo
mantengo todo el afio. Llego siempre, si la clase empieza a la
hora en punto, a y cinco, y si empieza a las medias horas, a y
treinta y cinco, siempre a la misma hora. Cuando entro siempre
cuido los detalles, seguramente no tiene una gran importancia,
son puramente formales y estéticos: que estén todas las luces del
aula encendidas, que esté la pizarra borrada (y si no, la borro),
que no empiece la clase con una serie de palabras o de cuadros
del profesor anterior. Me sitio en el estrado, saco el material
tranquilamente y echo un vistazo a los estudiantes por ver si es-
tan casi todos los habituales, si faltan algunos. Echo una mirada
general evaluando asi por encima cual es la asistencia, y a conti-
nuacién comienzo a desarrollar la sesién, a partir del momento
en que acabé la sesién precedente. A veces hago un pequeio re-
sumen de lo anterior que sirva de enlace, sobre todo si han
transcurrido muchos dias. Recuerdo siempre en la pizarra el
punto del programa en el que estamos situados.

A partir de ahi yo voy desarrollando la clase siempre de pie y
en la pizarra, nunca me siento, y me voy moviendo a lo largo del
estrado de izquierda a derecha, y entonces voy anotando aquello
que me parece mas importante, apunto todos los términos y to-
das las palabras claves y con cierto orden. Intento no borrar
nunca con la mano. Estos detalles los intento cuidar bastante
porque entonces la pizarra se emborrona de tal forma, que al fi-
nal no hay manera de entenderla...

Cada cierto tiempo, cuando acabo un concepto por ejemplo,
pregunto: “chay alguna duda?, ¢hay alguna pregunta?”. Si la hay,
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la resuelvo y contindo. Siempre voy manteniendo este ritmo...»
(Profesor 5)

Al margen de esta descripcion general sobre la forma
de abordar la clase, existen algunas diferencias, «manias»
de caracter mas personal:

«Normalmente empiezo dando informacién de cosas que no
se informan en la universidad, jornadas, congresitos, cursillos,
que son muy importantes. Desde mi punto de vista es mas im-
portante que vayan a estas jornadas cientificas que un dia de
clase. Por tanto, les informo si hay, pues hay dias en que no hay,
pero siempre suele haber cosas sobre las que informar. Después,
suelo hacer un breve resumen de la clase anterior para que
aquellos que no han asistido se enteren y los que han asistido se-
pan por dénde vamos. Y generalmente llevo la programacién de
lo que hay que explicar ese dia.» (Profesora 6).

«La clase funciona a base de paréntesis. En algtin tema lo
consigo, intento motivar, paso la primera parte, intento abrir, lo
desarrollo, cierro el paréntesis con algunos ejemplos, paso al si-
guiente, lo conecto. Es una especie de pelicula hasta que acaba,
aunque el objetivo final ya lo conocemos desde el principio y los
alumnos van viendo cémo lo alcanzan, desde el principio hasta
el final.» (Profesor 2)

«Normalmente, cuando entro en clase les hago una pequefia
trampa que consiste en entrar preguntando... Durante cinco mi-
nutos entras preguntando de una manera absolutamente poco
agresiva sobre lo que se ha explicado en la clase anterior, es de-
cir, se trata de recordarles un poquitin, con ciertos apuros por-
que asi les obligas a leerse lo que has comentado, lo que has ex-
plicado en la clase anterior. No més alla de cinco minutos y con
dos o tres personas al azar, sin que se muevan de sus asientos, y
decirles: “¢Qué deciamos el dia anterior? ¢Qué os parece? ¢Qué
les recuerda a ustedes?”, etc. Entonces, cuando ves que mas o
menos estan situados y que saben qué es lo que se dijo el dia an-
terior, arrancas con el contenido de la clase. Procuro en la clase
ser relativamente ordenado.» (Profesor 17)
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«Cuando llego a clase, la gente normalmente tiene alguna ac-
tividad o problema para pensar, siempre les doy de un dia para
el otro alguna cosa que les digo en broma que la piensen en el
metro o en el coche, algo pequeio pero que, aunque mucha
gente no lo siga haya quien se enganche. Entonces la clase em-
pieza de manera que alguien aporta lo que ha pensado. Normal-
mente siempre hay una persona o dos que han pensado cosas y
eso es interesante para romper el hielo.

Explico yo el tema de la sesién o bien propongo actividades
que estén relacionadas con el tema. La clase se mueve asi entre
explicacién y trabajo de los alumnos.» (Profesora 22)

La clase, magistral, dadas las circunstancias

Si hubo algiin momento delicado en las entrevistas, dentro
de la cordialidad generalizada, fue éste, cuando pregunta-
mos sobre la metodologia didactica, la forma habitual de
dar las clases. Aunque planteidbamos esta cuestion a los
profesores con un tono inocente, muchos se vieron en la
necesidad de excusarse: en lo referido a las clases tedricas,
ellos daban clases magistrales —«explica el profesor, los
alumnos han de escuchar y tomar notas o apuntes»— por-
que con tantos alumnos...

Esta especie de mala conciencia, sospechamos que
provocada inevitablemente por nuestra situacién de «pe-
dagogas» y encima respaldadas por un gabinete de «in-
novacién y evaluacién», provocaba cierto automatismo
en las respuestas. Al excusarse, al senalar casi en voz baja
sus reparos, los profesores hacian explicito un presu-
puesto, casi un prejuicio: que lo moderno, la clase parti-
cipativa o participada, es lo mas correcto pedagégica-
mente, sin mas, mientras que la clase magistral seria algo
asi como un mal necesario. Asi que, incluso cuando se
declaraban partidarios y defensores del modelo partici-
pativo, los profesores se planteaban su trabajo diario, el
desarrollo de su clase, como un trabajo «desde la ta-
rimanr.

Asi lo explica uno de los profesores:
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«Aqui las clases estdn muy influidas precisamente por el nui-
mero de alumnos. Entonces la tinica metodologia docente con-
siste en bajar a una clase completamente llena, haberte prepa-
rado tan bien como puedas la clase y explicar con la metodolo-
gia tradicional de pizarra, de ir borrando y escribiendo.»
(Profesor 9)

La clase magistral se basa fundamentalmente en la
transmisién por parte del profesor, mediante su discurso
hablado, de una serie de contenidos. Esto es asi hasta tal
punto, que algunos prefieren auditorios silenciosos hasta
el final del tiempo de clase pues asi pueden explicar lo que
se han programado:

«Yo voy haciendo mi discurso: llego, miro cémo esté la piza-
rra, la borro y comienzo a explicar las cosas que he de explicar,
lo que me he programado para hacer ese dia. O sea, yo diria que
durante el tiempo que estoy en el aula, que es 50 minutos co-
menzando a y diez y acabando a la hora en punto, en su mayor
parte estoy hablando o escribiendo en la pizarra...

No existe ninguna norma sobre la intervencién de los alum-
nos. A veces me sabe mal... Por una parte me sabe mal que inter-
vengan poco, pero por la otra lo agradezco porque las interven-
ciones de los alumnos a menudo retardan muchisimo el ritmo
de la clase. No soy una persona que mantenga en general un ex-
cesivo didlogo con los alumnos mientras hago la clase, y no es
por falta de voluntad propia, es decir, es un poco porque la gente
no acostumbra a interrumpirme cuando hablo.» (Profesor 1)

El excesivo numero de alumnos, el dar la clase en aulas
abarrotadas, se aduce siempre como razén fundamental
para la opcién magistral. Sin embargo puede procurarse
que no sea demasiado rigida:

«Yo sigo desgraciadamente con grupos de 206... un mo-
mento, jno!, el de la tarde es de 240, estan sentados en el suelo,
en los pasillos, y por la manana tengo 180 o 160... Entonces, el
método en estas clases tiene que ser de acuerdo al antiquisimo
tipo de clase magistral, es decir, expones el contenido, con inte-
rrupciones libres, pueden intervenir cuando quieran, como quie-
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ran..., si se sobrepasan procuras tener la habilidad para que no
te limiten el contenido... Y no es participativa, porque es magis-
tral, pero de alguna manera hay un intercambio de ideas y de
conceptos contigo.» (Profesor 17)

La basqueda de confirmacion o la comunicacion

Es decir, de algiin modo los profesores intentan compati-
bilizar la propia programacion, expresada en el discurso
magistral —-recordemos la idea de contrato- con la detec-
cién del proceso de los alumnos, de su asimilacién y segui-
miento de las clases.

Para esto hay dos posibilidades, por pasiva y por ac-
tiva. Por pasiva, consiste en dejar libertad de intervencién
-o dejar interrumpir- a los alumnos durante la clase, nor-
malmente dentro de ciertos limites. Como acabamos de
ver en la frase anterior, esta posibilidad requiere bastante
habilidad para reconducir el trabajo hacia el programa
previsto. Pero no todos los profesores entrevistados po-
seen la larga experiencia de este profesor, cargado de re-
cursos y para el cual «en general son de chicle los alum-
nos, los puedes modular muy bien».

En realidad para muchos de los profesores la busqueda
de feed-back se realiza mediante los también antiquisimos
y activos sistemas de mirar y preguntar.

Vayamos por la mirada: las caras de los alumnos son
fundamentales. Su expresion, sus gestos, incluso su situa-
cién dentro del aula son indicadores breves pero ttiles del
grado de atenciéon y comprensiéon del discurso del profe-
sor. Hemos encontrado varios ejemplos de ello, y sospe-
chamos que son recursos mayoritariamente usados aun-
que no siempre muy conscientes:

«Me siento satisfecha cuando veo que ellos han entendido lo
que yo pretendia que entendieran. Lo capto. Si empiezas a ver

caras raras, aburridas, ya ves que eso no va.» (Profesora 3)

«En general, si te gusta la docencia, cuando han transcu-
rrido unos 10-15 minutos durante el desarrollo de la clase ya sa-
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bes si has adquirido..., si existe el poder de transmisién. Lo ves
enseguida, es decir, se nota si transmites bien. Entonces, hay un
sistema de comunicacién que es aparentemente imperceptible.»
(Profesor 17)

«Con clases de 400, siempre sale un timido si, un timido no.
Pero bueno, te dan pautas para saber si te estdn siguiendo o no, y
las caras también. Yo me baso bastante en la cara de la gente,
cuando te miran sin saber, sin mover la cabeza afirmativamente o
negativamente, es que no lo han entendido bien, y entonces repe-
timos. Esto me sirve mucho como pauta para el ritmo a seguir...

El profesor ha de tener la capacidad de palpar, de sentir el
grupo que tiene delante, para poder establecer un ritmo, tener
sensibilidad... Pero si no te importa el auditorio, no lo percibi-
ras.» (Profesora 21)

«A veces, sin que se dé especialmente ninguna participacién de
los alumnos, no ha habido cabeza que se haya movido de la mesa...
A mi me gusta mucho que los alumnos sepan mantener la mirada,
que veas que estdn todos ahi y que después toman apuntes y al
mismo tiempo intentan mirarte..., cuando ves que los alumnos no
estdn mirando al aire o se ponen a charlar.» (Profesor 24)

«A principio de curso pido que la gente procure sentarse en
los mismos lugares, necesito tener la sensacién de proximidad de
los colores, de la gente, de las caras... Necesito tener conciencia
de que aquel lugar vacio es de esa chica rubia o ese chico moreno.
Y mi mirada va pasando cada dia por cada sector y me parece que
tengo una clase mas pequena. Y me dirijo a ellos con la mirada, y
se establece entre ellos y yo un tipo de contacto, de confianza y de
cotidianeidad. Contintio pensando que la clase es una relacién en-
tre dos personas y no entre 260 y yo.» (Profesora 18)

La posibilidad de captar, de notar, de sentir, incluso de
pensar la clase en términos de caras conocidas, mirar y ser
mirado, son expresiones de aquella parte de la ensenanza
dificil de verbalizar pero imprescindible para la comunica-
cién. En la ensenanza magistral estos recursos pueden ser
muy utiles no sélo porque proporcionan informacién, con-
firmando o no el buen término de la transmisién, sino
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también porque son, desde el punto de vista del gasto de
tiempo (no de las energias del profesor), muy econémicos.

Obviamente, mirar y ser mirado es factible dentro de
determinadas distancias. Algan profesor nos expresé su
preferencia por una cierta proximidad, por el trabajo en
aulas no demasiado grandes donde todos pudieran verse.

En este sentido, no todos han introducido este tema.
Pero alguien tendra que explicar algtin dia por qué las lar-
gas tarimas de nuestras aulas universitarias sélo tienen un
acceso facil (dos o tres escalones, segiin la altura a conse-
guir) en uno de sus extremos, obligando a una movilidad
autorreferente, al alejamiento de los alumnos, o bien a
ejercicios mas o menos gimnasticos y arriesgados.

No obstante, muchos profesores no se conforman o
simplemente no informan sobre la utilizacién de esos ele-
mentos de comunicacién no verbal durante las clases. En
este sentido, hemos visto que uno de los recursos mas de-
clarados para el control de la comunicacién es formular,
de manera intercalada durante la explicacion, preguntas a
los alumnos, y también hacer comentarios sobre el propio
desarrollo de la clase.

Las formas de preguntar y de comentar son variadas,
pero todas ellas buscan mantener la atencién, despertar en
algunos casos, provocar una cierta tensién en otros. Este se-
ria un muestrario de expresiones tipicas, de tipo general, que
los profesores nos han contado que introducen en las clases:

Las preguntas de los profesores

«¢Lo entendéis? ¢Queréis que os lo repita?»

«Me parece que alguien se ha dormido por aqui.»

«A ver, ¢quién es voluntario? A ver, ¢ti que opinas de esto?»

«Yo digo que esto es asi. ¢Quién esta de acuerdo? ¢Por qué

si, o por qué no?»

«¢Hay alguna duda? ¢Quieren formular alguna pregunta?

A ver, formulen alguna pregunta...»

¢ «¢Como que qué cosa? ;Qué es este término cosa? ¢Por qué
cosa?... Reformule la pregunta.»

¢ «Bueno, ¢qué os sugiere esto? ¢Podéis darme algtin ejemplo

de tal concepto? ¢Os suena este concepto de otros cursos?»
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* «Bueno, ¢qué deciamos el dia anterior? ¢;Qué os parece?
¢Qué le recuerda a usted?»

¢ «Bien, ¢y esto c6mo lo hariamos? ¢(Cémo se trabajaria esto
en este caso concreto?»

¢ «Imaginad que estéis donde sea y tenéis que decidir... (Qué
decidiriais y por qué? ¢Este “I” qué quiere decir?»

* «Dime cémo lo has hecho... ¢(Por qué has hecho esto?»

¢ «Porque esto es asi, ¢no?... Si (los alumnos),... pues jno!»

Sea mediante la mirada, el sentir, o mediante la intro-
duccién de preguntas, el objetivo se mantiene: ajustar el
propio discurso a la mente del alumno, ajustar la mente
del alumno al propio discurso. Los profesores enfatizan
uno o ambos movimientos comunicativos. Para algunos,
el colmo de la comunicacién y una de las grandes motiva-
ciones para su trabajo, seria intentar el ajuste perfecto de
ambos recorridos, el propio y el del alumno:

«Yo creo que la capacidad de situarse en el punto de vista del
otro va muy ligada con la ensenanza. O sea, me interesa este
ejercicio de pensar lo que piensa el otro, y que después podamos
tener un punto de contacto. Partir de lo que piensa el otro, partir
de lo que pienso yo, o de lo que yo conozco, intentar atraer al
otro, atraer al otro para que cambie, y también para que cambie
yo, naturalmente.» (Profesor 15)

Bien hablados, incluso decidores

Tres cosas debe hacer el orador: ensefiar,
deleitar y mover.

QuinTiLIANe, Instituciones Oratorias

La herramienta basica del profesor es el lenguaje. Incluso
cuando los contenidos fundamentales de la clase se expre-
san mediante un lenguaje simbdlico altamente desarro-
llado, el habla, el lenguaje natural es imprescindible.
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El profesor es un orador, en tanto que usa la palabra
para transmitir a otros algo que piensa. En tanto quiere
hacerles comprender cémo ve las cosas, o «cémo las cosas
son». Cuando se ocupa en encontrar la mejor forma de de-
cir lo que quiere decir. O si méas no, cuando quiere enfati-
zar, resaltar, fijar la atencién:

«Procuro que lo que voy explicando con palabras luego tenga
en la pizarra una plasmacion... Voy repitiendo bastante aquello
que me parece mas importante. También intento jugar un poco
con la voz, resaltar los hechos... El estudiante no me lee, y entonces
con la inflexién de la voz tengo que irle marcando que eso tiene
mayor importancia: es una negrita o una cursiva.» (Profesor 5)

La voz, la forma de decir las palabras modula el men-
saje. Elegir una u otra puede cambiar el tono y la disposi-
cién del que escucha. Hay quien lo dice asi de directo:

«A veces es una cuestion de retérica, el profesor también ha de
saber hablar y captar la atencién. A veces puedes explicar una cosa
con suspense, como en las peliculas de Hitchcock... Claro que no
puedes estar haciendo permanentemente filigranas retéricas, por-
que no somos retdricos, sino que somos profesores.» (Profesor 13)

Lo cierto es que la retdrica es el arte de bien hablar, de
bien decir, y no tanto de persuadir como un fin en si
mismo. Quintiliano explica bien la sutil diferencia entre
una cosa y otra. A veces no entender esto ha despresti-
giado bastante a la retoérica, que hoy suele verse como un
rancio resto de épocas pasadas, o como un arte mas pro-
pio de pulpitos y juzgados —habra que volver a leer a Cice-
rén- que de tarimas y pupitres.

Y también de pizarras. No son pocos los que han insis-
tido en explicarnos lo importante que es para ellos utilizar
bien la pizarra. Lo cual quiere decir usarla con claridad, or-
denadamente, incluso con buena letra, y que acabe conte-
niendo lo esencial de la sesion de clase, sea en forma de fra-
ses, de palabras sueltas dispuestas estratégicamente, de
férmulas, o de graficos. De manera complementaria, con
la reivindicacion de la pizarra han querido poner en su si-
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tio a los modernos retroproyectores, o proyectores de
transparencias. No van mal, nos han dicho, pero tienen un
peligro: el profesor transmite algo acabado, algo asi como
si comenzara por el final. Por lo tanto, la pizarra seria me-
jor para permitir que el alumno fuera siguiendo el proceso
de pensamiento, el procedimiento que sigue el profesor. La
pizarra permite un tempo o un ritmo que el retroproyector
acelera por encima de lo recomendable, incluso aunque el
alumno no tenga que copiar lo que ve porque previamente
disponga de fotocopias.

Inventar, disponer, memorizar, hablar, pronunciar y rea-
lizar los gestos adecuados: todas ellas son habilidades ret6-
ricas. ¢Coémo puede ignorarse entonces que son necesarias
para el profesor, y mas atn en una clase de tipo magistral?

Esto es lo que dice Quintiliano (Libro Tercero, Capitulo
I1I):

«Todo discurso que explica lo que sentimos consta por nece-
sidad de dos cosas: de materia y palabras. Y si es breve y redu-
cido a una sola oracién, no necesita de mas; pero cuando el ra-
zonamiento es largo, ha de tener mucho mas, pues no sélamente
importa saber expresar los pensamientos y el modo de propo-
nerlos, sino las circunstancias del lugar. Asi es que necesitamos
de la disposicién. Pero no podemos decir cuanto pide el asunto,
ni a su tiempo, sino ayudados de la memoria. Por lo que ésta
constituye la cuarta parte. Y como todo esto lo echa a perder
una pronunciacién desarreglada por la voz y por el ademén, se
sigue que ella debe entrar en quinto lugar.»

Aunque no en estos términos, bien parecen saberlo los
entrevistados cuando expresan su preocupacién, que se
traduce en el namero de horas de preparacién y de estu-
dio, por la claridad, el orden y la finura de su discurso, y
también por la amenidad, el ritmo y la penetraciéon de su
explicacién en clase.

Pero con lo anterior no se agotan los recursos comuni-
cativos convenientes en la clase magistral. Otro conjunto
de ellos a menudo tiene relacién con un cierto arte inter-
pretativo, histriénico. En el préximo apartado trataremos
especificamente de ellos. No obstante queremos destacar
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cierta coincidencia de los profesores sobre la conveniencia
de una cualidad muy humana: el sentido del humor.

En la clase magistral la utilizacién del humor puede
perseguir desde rupturas conscientes de la gravedad del
discurso académico o la edulcoracion de temas que se pre-
sumen duros de digestién, hasta puros desahogos higiéni-
cos del trabajo mental o incluso interesadas alarmas anti-
suefio de los alumnos, y sospechamos que también propio.

Algunos hablan muy en serio del sentido del humor:

«Si yo siento que ellos (los alumnos) no estdn ahi, que estan
dispersos, que no siguen mis explicaciones, que estin cansados,
que les parece un rollo, entonces ahi no hay encuentro. Y claro,
esto se puede sentir también de otras maneras, por ejemplo si pre-
guntan, si estan presentes en la clase... si se rien... Creo que esto es
también un criterio muy importante, llegar a hacer reir a los alum-
nos, pero no haciendo el payaso, no diciendo “ah, voy a contar este
chiste, y otro, y otro...” Pero si, se trata de que en el proceso mismo
de ensefianza puedas comunicar con ellos de manera mas emotiva
a través del humor o de la risa, por ejemplo.» (Profesor 15)

Otros, parecen reconocer que si no fuera por las bro-
mas o los chistes dificilmente conseguirian mantener el in-
terés en los alumnos o pudiera ser que el propio interés:

«Normalmente, en cada sesién hago una especie de alto y en-
tonces les digo “vamos a hacer un breve descanso de dos o tres mi-
nutos”, o bien les propongo alguna cuestiéon complementaria, o ex-
plico algo marginal, algtin chiste o alguna cosa que se me ocurra.»
(Profesor 5)

«Intento empezar la clase con una batallita, con alguna cosa
que no sea de las que se escriben en la pizarra, sino de bla, bla,
bla durante cinco minutos, lo cual sirve para que la gente tome
asiento. Cuando hay tranquilidad, cuando hay un estado de
4animo adecuado, comienzo a explicar.» (Profesor 11)

«Si yo me aburro en clase, creo que ellos se aburrirdn mas. In-

tento ir preguntando, cuesta mucho que respondan... Entonces para
motivarles les digo: “os daré caramelos”, o cosas como esas, y se
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rien, pero contestan. A mi lo que me interesa es que capten el con-
cepto o el contenido del concepto. Entonces les explico anécdotas,
eso les va bien porque lo pueden contar en casa y los padres dicen:
“ah, como minimo sirve de algo que vayas a la facultad...”. Y des-
pués, de vez en cuando, les cuento un chiste. Si se me ocurre, ¢no?»
(Profesor 20)

En fin, parece que el sentido del humor es aplicable no
s6lo a los contenidos, sino también al personaje-profesor.
Se aplica a veces como parodia de los requerimientos del
mercado de trabajo, o como balsamo irénico y distanciado:

«Si el profesor cumple con todo esto, y encima es puntual,
correcto y educado, yo creo que tiene ya mucho ganado. Y que
sea simpdtico y con buena presencia fisica.» (Profesor 11)

«Ha habido aquel post-movimiento del 68 en que se trajeron
modas y costumbres y funcionamientos derivados de €él, y en el que
incluso algunos profesores han quedado cristalizados: sigue ha-
biendo profesores con bufanda y americana de pana. Otros han cris-
talizado en el 42 con el bigotito de Matias Prats... Puedes ver los pro-
fesores que estudiaron en la época del 68 porque siguen mante-
niendo la bufanda de progre; luego hay el profesor que se quedo en el
periodo de la dictadura, y luego el profesor tipo Estapé, que es el
hombre liberal, el cachondo —permitidme la expresion- que tiene so-
luciones y salidas para cada momento y en cada época. Hay que es-
tar siempre actualizado, aunque lleves la corbatita...» (Profesor 17)

¢Con el sentido del humor no se juega? Cualquier pro-
fesor sabe de la necesidad de una cierta compostura, so
pena de «perder los papeles». Retéricas o no retéricas, las
formas de presentacion social del profesor, incluso frente a
si mismo, no pueden evitarse por mucho que uno quiera.
Pero resulta muy recomendable el humor para echar
adentro una mirada cercana, esbozando una sonrisa dis-
tante, sobre las propias esencias y presencias profesorales.
Jorge Larrosa lo dice de esta manera:

«Aunque solo fuera para hacer un experimento. ¢Se puede
pensar cuando uno lleva, en lugar de corbata, un gorro de casca-
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beles? ¢Qué tipo de pensamientos puede surgir en una cabeza
flanqueada por unas orejas de burro? Si uno lleva la capa raida
de los vagabundos ¢puede pensar igual que uno que lleva una
toga de profesor? Y, sobre todo, ¢serviran esos pensamientos, si
es que son pensamientos, para algo, digamos, importante?

Asi que tuve tentaciones de ponerme el gorro de cascabeles.
Por curiosidad, para ver qué pasa. Pero lo que me ocurre es que
ya tengo demasiado interiorizada la toga de profesor. No la cor-
bata de senor importante, pero si la toga de profesor. Y ¢qué
hace un profesor con un gorro de cascabeles? ¢O con unas ore-
jas de burro? ¢Me pongo encima la toga y debajo la capa raida, o
me pongo la capa encima de la toga? En cualquier caso, ri-
diculo... Un estudiante si que puede llevar la capa raida del pi-
caro. Pero un profesor no puede. Un profesor con capa raida pa-
receria un impostor y no un profesor de verdad. Un profesor
tiene que tener una postura sobre las cosas de las que habla,
tiene que saber mantener una posicion...

Asi que debo confesarles desde el principio que no he sido
capaz de sustituir la toga por el gorro de cascabeles o por las
orejas de burro, ni siquiera por la capa del picaro. Y se tendran
que conformar ustedes con una risa reivindicada, elogiada,
«predicada», analizada: con un sermén sobre la risa. jQué le va-
mos a hacer! A lo mejor otro dia...»

Transmitir una emocion

Aqui hay una bifurcacién: la erudicion tiene que ser pre-
cisa, sea 0 no interesante; pero la ensefianza tiene que ser
interesante, aungue no sea cien por cien precisa.

GILBERT HIGHET

El orador, para mover, debe estar primero movido.

QUINTILIANO

Si el peso de la clase lo ha de llevar el profesor, si su expli-
cacién, sus preguntas, sus comentarios y sus palabras,
aunque bien dichas, llenan practicamente las horas de
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clase en el planteamiento magistral, entonces sigue pre-
sente el riesgo de ahogar el interés de los alumnos bajo un
alud de conceptos, datos, informaciones, palabras. En
suma, aburrirles.

Pero existe un antidoto universal para el aburrimiento
que muchos profesores conocen: la emocién. Los profeso-
res saben o «notan» que lo que mueve al alumno no suele
ser un desinteresado apego a la sabiduria, una angélica
aficion al conocimiento. Los alumnos quieren conoci-
mientos corpéreos, datos humanos, ecuaciones si no vita-
les, si vividas.

Algunos profesores son perfectamente conscientes de
que ellos mismos tampoco son totalmente objetivos, y que
por lo tanto eso es un factor que influye en el tono de la
clase en cuanto tal:

«En principio, las clases dependen mucho del tema, de c6mo
vives tu el tema. Yo, imparto quizas un 90% de los temas de mi
asignatura de una manera muy directa, y un 10 % los explico,
pero no con las mismas vivencias. Yo creo que eso los alumnos
lo notan. Porque, no sé, cuando tu explicas una cosa que sientes
-y generalmente las cosas que yo explico son siempre cosas que
he experimentado en la practica—, pues los alumnos lo notan.»
(Profesor 24)

En este sentido, la clase magistral agradece también un
cierto apasionamiento, un cierto impudor del profesor a la
hora de mostrar sus apegos, con una visién rigurosa desde
luego, pero no distante. Pero ademas algunos profesores
piensan que puede ser una buena inversién para que el
alumno prosiga por su cuenta:

«He pensado muchas veces que de cara a la clase, al menos
segin mi experiencia, es mejor sacrificar algunas de las cosas
mas farragosas. Es decir, hay contenidos que son muy pesados,
que quizas deban darse, pero al alumno le cuesta sentir interés
por ellos. A veces hay temas que no son tan, tan importantes,
pero que son atractivos. Para las cosas densas y amazacotadas ya
tienen libros... En algunas ocasiones les dices: “mira, méas vale
que trates estos dos puntos con estos dos ejemplos”, esto es mas
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atractivo y lo recordaran siempre, y puede que les haga intere-
sarse por esos temas a buscar mas en aquellos libros que contie-
nen teorias y pasajes mas pesados y mas densos.» (Profesor 13)

«Me siento satisfecha cuando lo que he explicado ha llegado
a la gente y he estado clara. Y hay esos dias en que salgo flo-
tando... Son los dias en que he conseguido, ademas, transmitir
una emocién. Esto es como un premio. Siendo clara o siendo di-
vertida, o siendo como sea, pero pensando: hoy lo han entendido
y ademads... ademdas esas caras de la gente que te dicen que
cuando salga de aqui... Este es el objetivo fundamental, que
cuando salgan de clase aquello continte por su cuenta. Esta cla-
risimo.» (Profesora 23)

Incluso cuando los temas a tratar no se dejan atravesar
facilmente por rafagas de emocién, por valoraciones sub-
jetivas, el profesor puede buscar recursos para revestirlos,
para presentarlos convenientemente:

«A veces es terriblemente dificil transmitirles segtin qué te-
mas, como desarrollos matematicos, etc., pero siempre los pue-
des adornar con ejemplos relativamente asequibles y los vas en-
gafiando, los vas atrayendo poco a poco... Hay libros novelados,
por ejemplo, que relatan las miserias y grandezas de los investi-
gadores y grandes profesores, con las clasicas luchas pasilleras:
que éste no se podia ver con el otro, que los congresos... Y claro,
esto les pone al dia, les ayuda muchisimo a situarse y a recoger
criterios y funcionar un poco por ellos mismos.» (Profesor 17)

La cuestion es hacer los contenidos un poco mas cerca-
nos al sentir de los alumnos, abrir una ventana a la entrada
de aquel conocimiento que el profesor quiere difundir.

Y es que en clase, respecto a los grandes y también los
medianos cientificos, investigadores, y creadores, el profe-
sor puede intentar hacer buena la hermosa frase de José
M? Valverde:

«Eran seres humanos, igual que nosotros, y decian los mis-
mos sentires, que les leemos con emocién.»
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La clase, ese teatrillo

De emociones saben mucho los actores, y también de
guiones y escenas. Autores y también intérpretes, ya vimos
que lo son los profesores. Si volvemos a recoger la idea de
la clase como funcién, acabamos inevitablemente pen-
sando en términos teatrales.

Entonces afiadimos bastante mas a la clase magistral,
la clase tipo conferencia. Necesitamos un guién o un argu-
mento, unos protagonistas, un escenario, un publico, una
actuacién, un estreno.

Como rafagas de aire, estos términos se introdujeron
en nuestras conversaciones. No los hemos buscado, nos
han venido a buscar:

«Para mi las clases masivas eran muy agotadoras, porque te-
nia que estar muy enérgica para mantener el ritmo de la clase,
incluso fisicamente, espaciarme por toda la tarima, cambiar los
tonos de voz..., todos estos trucos del teatro para mantener a la
gente, aparte del interés por la asignatura, pues un poco des-
pierta.» (Profesora 21)

«Y yo creo que hay un aspecto digamos de actor, o narcisista,
en cualquier ensenante. O sea de protagonismo a la hora de sa-
ber, cémo diria yo, no sélo controlar y guiar un publico que
puede ser mas o menos exigente pero que estd alla y que has
de... Y por eso yo creo que es tan agotador dar clase. Porque es
una tensién constante: no puedes perder la cara, o el control.
Por eso cuesta tanto dar clase y estds tan cansado después de
darla.» (Profesor 15)

La palabra, y el gesto, son tan importantes para el ora-
dor como para el actor. Serfa dificil distinguirlos si no
fuera porque los mismos profesores nos hablan a veces de
«auditorio», a veces de «publico». Pero de cualquier ma-
nera los profesores han de sentir a las personas que tienen
delante cuando actian:

«Pienso que también hay algo... a ver, es el contacto con la
gente. Yo es que eso lo siento... Y ese contacto, a veces, tiene que
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ver con la forma en que te diriges a ellos. Es tener un poco esa
sensacion de que estamos todos en lo mismo.» (Profesora 21)

«Es muy dificil decir cuando se siente uno satisfecho. Tengo
un amigo que es profesor de la orquesta municipal y dice que in-
terpretando, y sin ver al publico, te das cuenta si vibras con él o
no vibras con él y sabes si al final habra unos aplausos a rabiar o
unos aplausos discretos. Y no falla.» (Profesor 10)

Para ser profesor hace falta ser un poco como un actor
que sabe un papel, que necesita un escenario, no exacta-
mente sélo la tarima:

«Yo diria que soy un poco como un actor, como una persona
que ha de hacer alguna cosa y que quiere estar bien preparada
para hacerlo e intenta hacerlo lo mejor posible... Pero una buena
clase no depende unicamente de mi satisfaccién personal, ya
que depende de més cosas, depende del escenario también. Yo
soy sensible al escenario, o sea, me gusta més trabajar en luga-
res pequefios que en lugares excesivamente grandes y, aunque
no soy una persona autoritaria, me gusta que la gente guarde si-
lencio mientras yo hablo.» (Profesor 1)

¢Y qué actor no vive los nervios antes de la funcién,
qué actor no ha sentido la angustia del estreno? (o el
«miedo escénico», como dice un conocido entrenador de
fatbol cuando habla de las vivencias de sus jugadores
frente a la presion del puablico...):

«Para mi un detonante es si me pongo o no nerviosa. Yo el
primer dia lo paso mal, y la gente me dice: “¢cémo es eso posi-
ble?” Yo siempre pienso en los que hacen teatro y sufren mucho,
y eso que llevan toda la vida haciendo teatro. El primer dia yo no
entraria en la clase, tengo panico. Pero creo que esta muy bien
que después de tantos afios estés vivo, o que también te afecte si
un dia no te ha ido bien.» (Profesora 22)

«Si yo te digo que el primer dia que me senté tras la mesa las

piernas me temblaban, todo el cuerpo me temblaba... Ocurre en
esto como en todo, necesitas tablas.» (Profesor 24)
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Es bueno que el profesor adquiera estas habilidades, es-
tos trucos del teatro, como si fuera un actor. Son recursos
para la clase magistral que no todos reconocen, o cultivan.

No siempre es posible, pero los alumnos suelen agrade-
cer que el profesor

«...S€a una persona un poco vistosa, es decir, que haga un
poco de teatro cuando imparta las clases, que hable suavemente
cuando esté explicando una cosa que tiene poca importancia y
que grite cuando ha llegado a un resultado.Y que enfatice mu-
cho el resultado, que no se desarrolle toda la clase al mismo ni-
vel.» (Profesor 11)

Las clases magistrales no son la Ginica alternativa

Aun con todas las precauciones y recursos que los profeso-
res mencionan, las clases magistrales, y sobre todo su abuso
o uso indiscriminado, tienen riesgos muy probables de ma-
las consecuencias para el aprendizaje de los alumnos. El
principal: el alumno acaba perdiendo el interés, puede aca-
bar siendo un repetidor del contenido de las clases.

No son pocos los profesores que nos han explicado esta
preocupacién. Y a raiz de ella su defensa de opciones al-
ternativas al modelo «profesor explica, alumno toma
apuntes, y ya estd» que supone la clase magistral, por muy
enriquecida y vestida que la pongamos. Contra este habito
se expresa una profesora:

«Esta prohibido tomar apuntes en mis clases, por lo tanto si
veo que se ponen a tomar apuntes porque el habito es muy arrai-
gado, pues entonces hablo muy deprisa para que no lo puedan
hacer... Tomar apuntes es un habito muy negativo, de forma que
los alumnos no saben ni lo que escriben, copian sin escuchar,
por lo tanto no comprenden lo que estan escribiendo. Y parten
del supuesto de que si después se estudian los apuntes ya es sufi-
ciente. El alumno estd muy acostumbrado a que se le haga todo,
y yo pienso que no hay que hacerle tanto, hay que darle las pis-
tas para que se lo haga él...» (Profesora 6)
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Cambiar la opcién puede depender no sélo del niimero
de alumnos, sino de la duracién de la clase, del tipo de
clase, del tipo de asignatura. De ponerle imaginacién so-
bre todo.

Algunos profesores (tres entrevistados), combinan la
opcién magistral y una opciéon de trabajo en pequenos
grupos —para lectura y comentario de textos, para analisis
de casos o experiencias— durante sus clases, ya que el mé-
dulo horario (3 horas la sesién) se lo permite. Su papel es
sobre todo moderar, dinamizar.

Otros, cambian el sistema aunque las clases sigan
siendo de una hora. Asi, otro profesor tiene, ademas de las
clases teéricas, clases de «problemas», en las cuales se
sienta entre los alumnos y alguno de éstos va planteando
publicamente en la pizarra como le parece que se resuelve
el problema. Su papel entonces es actuar «como si» fuera
un alumno, pidiendo aclaraciones, o bien reconducir la ex-
posicion de los alumnos cuando va por mal camino.

De manera semejante otro profesor, monta seminarios
con el mismo numero de alumnos de las clases tedricas,
donde se les ofrece elegir entre temas basicos, motivadores
y actuales, que deberan desarrollar pablicamente en peque-
fios grupos de tres o cuatro personas. El profesor se sienta
también entre los alumnos y los reconduce «si se dispersan
o entran en didlogos para besugos». A veces invita también
a profesionales importantes del area que estan estudiando,
personajes atractivos para los alumnos.

Otros, buscan continuamente la participacién de los
alumnos en ejercicios practicos y simulaciones, para pos-
teriormente analizarlos y extraer elementos mas teéricos y
de reflexion.

De hecho, lo que buscan todos estos profesores es im-
pedir el abandono mental del alumno, que esté activo, que
participe. Y saben que para ello es necesario que el profe-
sor cambie de posicién. Las siguientes palabras hablan de
diferentes maneras de esta cuestion:

«En clase, como hacen todos los alumnos universitarios es-

panoles, preguntan poco. En los seminarios no, en los semina-
rios se lanzan. Como son de igual a igual, es decir, como queda
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anulada la figura del profesor —teéricamente el represor—, pues
entre ellos se definen mucho.» (Profesor 17)

«Yo centro el problema y después fisicamente me voy, dejo la
mesa, me voy hacia el fondo del aula, a veces me siento. La cosa
despista mucho a la gente porque piensa que no hay profesor..
Entonces el estudiante resuelve el problema. Si veo que va bien le
dejo hacer y le hago preguntas, no para saber si lo entiende o no,
sino cosas que me parece que son clave para pararlo un poco,
para que no corra demasiado. Si veo que se desvia lo dejo un rato,
y si se desvia mucho y puede despistar totalmente al personal, le
corto o comenzamos una discusién. En ese caso no me gusta de-
jarle acabar, seria como ponerlo en evidencia.» (Profesor 11)

«En esta segunda parte de la clase lo que hacemos es trabajo
en grupos: los alumnos se organizan en equipos estables para re-
solver una tarea de tipo practico, analizar un caso o una expe-
riencia, o bien se plantea una discusién sustentada en lo que yo
he explicado y en una lectura que ellos han tenido que hacer pre-
viamente. Para esta discusién yo les doy normalmente una
pauta, o sea, planteo algunas preguntas... Entonces lo que in-
tento es que esta pauta sea cada vez menor, es decir, pasar de si-
tuaciones muy pautadas al principio a situaciones menos pauta-
das a medida que nos vamos acercando al final.

Después hacemos una puesta en comun de las cosas que han
surgido e intento reconducir algunos aspectos que desde mi punto
de vista no se han abordado como era necesario.» (Profesora 4)

«Me gustaria suprimir las clases teédricas, las clases magistra-
les. No sé si algtin dia se entendera en esta universidad, pero yo
pienso que un estudiante debe ser un estudiante que estudie. Me
gustaria que, por ejemplo, el estudiante tuviera una clase magis-
tral cada quince dias sobre el contenido basico y que al mismo
tiempo tuviera una programacién detallada de lo que tiene que
hacer por su cuenta, evidentemente con todas las horas de despa-
cho necesarias para atenderle. Es un modelo un poco mas anglo-
sajon... Pero me gustaria antes de jubilarme.» (Profesora 6)

Estas son algunas alternativas compatibles, no sin ha-
bilidad y esfuerzo, con los cursos del primer ciclo de las

1 SER PROFESOR



carreras. No son sin embargo alternativas generalmente
asumidas. La mayor parte de profesores confiesan su difi-
cultad, su incapacidad para afrontar las clases masivas de
otra manera que no sea en formato magistral. De hecho
preferirian seminarios, cursos mas reducidos, incluso es-
pacios mas reducidos. Y perciben que les seria mas facil
fomentar la participaciéon de los alumnos en tales condi-
ciones.

La clase «estrella»

No siempre se sale de la clase con el mismo estado de
animo. La satisfaccion o insatisfaccion es un sentimiento
muy subjetivo. Se pretendia explicar un tema con claridad,
y parece que la exposicién ha sido confusa, no se ha po-
dido seguir el orden previsto, los alumnos aquel dia no pa-
recian estar muy interesados en la explicacién. Salimos in-
satisfechos. Sin embargo, aunque desanimados, seguimos
esperando ese dia en que parece haber una «comunién»
perfecta con los alumnos, ese dia en que hay algo diferente
en el ambiente, en el que todo el mundo parece estar dis-
frutando con la clase: es la clase «estrella». Ocurre pocas
veces, pero todos la esperan:

«Alguna vez sales especialmente satisfecho por algin mo-
tivo, sobre todo si ha habido esa entente, esa coincidencia, esa
complicidad entre el estudiantado o el estudiante, el conjunto, el
colectivo y yo, en cuanto a explicar ciertos temas, a seguirlos de
cerca, a disfrutar; que notas que adoptan una actitud estimu-
lante para ti, porque estan atentos, te hacen alguna pregunta, a
veces asienten... Ha habido un desarrollo del tema ordenado,
fluido, has sentido que el auditorio mantenia una comunicacién
(si no directa o verbal, si implicita), ha habido pausas en la toma
de apuntes, un seguimiento, algunas preguntas, en algunos ca-
sos ha aparecido esa aquiescencia, asi, con la cabeza, que indica
que han ido siguiendo aquello, y también algiin momento en
que disfrutaban con alguna cosa complementaria. En ese mo-
mento si que uno sale satisfecho.» (Profesor 5)

| PARTE 1

61



62

La frecuencia con que un profesor sale satisfecho de
sus clases suele variar, es algo que depende mucho de la
forma de ser de cada persona. Sin embargo, hay un ele-
mento comun a todos: la satisfaccion se produce cuando
ha habido una seduccién, los alumnos estan ahi como fiel
publico del espectéculo, participan si se les pide o guardan
silencio. El profesor tiene en ese instante el total control
de la situacion y, es entonces, cuando aparece una verda-
dera satisfaccion.

La coincidencia en la descripcién de estos momentos
de satisfaccién es muy similar como puede verse en los
ejemplos que hemos seleccionado:

«Cuando ves que el alumno estd atento, que todo el mundo
estd en silencio, porque estas diciendo una cosa... Claro, esto es
gratificante, es satisfactorio, porque ves que lo que dices y c6mo
lo dices esta llamando la atencién del alumno y éste te escucha.
Esto es satisfactorio, cuando sales de la clase dices: “bien, me
han escuchado y tu has dicho las cosas bien dichas, por lo tanto
lo que habias pensado decir, y los ejemplos, eran adecuados”.»
(Profesor 13).

«Salgo satisfecha cuando tengo la sensacién de que los
alumnos y yo entendemos lo que estamos haciendo, comparti-
mos las inquietudes y el objetivo del trabajo que estamos ha-
ciendo, y aunque no lleguemos a resolver todos los problemas
tengo la sensacién de que hay un entendimiento, una relacién
que pasa mas por una comprensiéon compartida, porque nos res-
petamos como personas.» (Profesora 4)

«Salgo satisfecho de una clase cuando me he divertido,
cuando yo he aprendido, lo cual me pasa a menudo. No sé, he
visto bajo un nuevo punto de vista una cosa que no habia visto
antes de la misma manera, o un estudiante me resuelve un pro-
blema de una manera rapida, econémica y elegante, cuando yo
tenia tres folios escritos para resolver ese problema. Eso también
me ha pasado, y salgo entonces muy satisfecho.» (Profesor 11)

«A veces tienes la sensaciéon de que una sesién ha sido como
el “clic”, en donde realmente se han alcanzado tus objetivos, y a
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partir de ese momento el grupo ha cambiado cualitativamente la
relacién contigo y con la asignatura.» (Profesor 14)

«A veces, sin darse ninguna participacién, cuando has termi-
nado no se mueve nadie de la mesa, y te dices: “caramba... eso
ha gustado”, y entonces les dices: “bien, basta... ya han pasado
cinco minutos, mafiana seguiremos”. Pero es que querian
mas...» (Profesor 24)

Existe una gran coincidencia en el momento de definir
lo que es una buena clase, la clase ideal con la que todo
profesor desearia encontrarse. Basicamente, dos son las
partes que juegan un papel relevante en el éxito de la clase;
el profesor y los alumnos. El profesor se siente bien
cuando considera que ha sido capaz de alcanzar los objeti-
vos propuestos, explicar los contenidos con orden, con cla-
ridad. Pero, este aspecto necesita de un complemento: la
respuesta de los alumnos. De este modo, en la clase ideal,
los alumnos tienen que mostrar interés, estar atentos, en
definitiva, hacer sentir al profesor que hay un sentimiento
mutuo, una reciprocidad.

Una buena clase

¢ Se han transmitido los conocimientos que estaban previstos.

¢ El profesor ha explicado de forma amena.

¢ El profesor ha sabido estimular la atencién, el interés por
el tema.

¢ Los alumnos entienden el sentido de lo que se esta estu-
diando.

¢ Los alumnos son capaces de relacionar los conocimientos
que estan adquiriendo.

e Hay preguntas inteligentes que sirven para que todos
aprendan mas y mejor.

En definitiva, como afirma este profesor:

«Una buena clase es cuando ocurre algo entre los alumnos y
yo, y este ocurrir algo quiere decir que hay reciprocidad, comu-
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nicacién, que ha pasado algo, ha habido un encuentro, porque
yo he explicado algo que ellos han podido captar y a la vez ellos
me han transmitido que han captado algo. Ha habido un en-
cuentro entre ambos.» (Profesor 15)

3. EVALUAR

Por mas que se quiera dorar la pildora, la evaluacion
siempre serd mas conformativa que formativa.

). TriLLa, Aprender, lo que se dice aprender...

Hay que evaluar, es irremediable

No cabe duda de que para todos los profesores, la evalua-
cién es una de las tareas menos agradables y gratificante
de la docencia. No se trata so6lo del trabajo que supone la
preparacion de los examenes y su correccién sino, sobre
todo, del hecho de tener que etiquetar a cada alumno bajo
una determinada calificacion.

El ser etiquetado tampoco es que sea un placer para los
alumnos. Asi que, la evaluacién, aunque desde posiciones
muy diferentes —el profesor en su papel de juez, el alumno
en el de enjuiciado- es fuente de preocupacién para todos.

Aunque este sea un tema importante y no muy grato,
tampoco profesores y alumnos deben vivir pendientes de
este hecho. Convertir el curso en una preparaciéon conti-
nua del examen final, o estudiar s6lo para pasar el exa-
men, son dos formas de acabar con el interés por el cono-
cimiento, por la materia. Y, en definitiva, es la forma mas
sencilla de matar las ganas de aprender.

Ahora bien, no focalizar la docencia y el estudio en la
evaluacién es una cosa, y no afrontar el tema es otra muy
diferente. Al fin y al cabo, el alumno no sélo ha de apren-
der unos contenidos sino también como dar cuenta de los
mismos. El profesor juega aqui el papel de productor y
controlador de la calidad de su ensenanza. Asi pues, ya
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que la evaluacién es una de las funciones que el docente
ha de cumplir irremediablemente, se trata de encontrar las
formas mas adecuadas para asegurar que realmente eva-
luamos aquello que los alumnos han aprendido.

Hay estilos y formas diferentes de plantear la evalua-
cién en la universidad pero, sin duda, los exdmenes siguen
siendo la forma fundamental de evaluaciéon. Hay quien se
refiere a ellos como «pruebas», por aquello de que parece
que es una palabra mas suave (olvidando lo de «pasar una
dura prueba»). Pero, en definitiva, siguen siendo los exa-
menes lo que determina la calificacién de los estudiantes.
Parece que no hay muchas mas opciones. Efectivamente,
el namero elevado de alumnos hace dificil pensar en otras
posibilidades.

Tampoco parece que las cosas vayan a mejorar en el fu-
turo. Por el contrario, el jugarse todo a un examen es cada
vez mas corriente en los nuevos planes de estudio. De este
modo, mientras que en las asignaturas de los antiguos pla-
nes de estudio la mayor parte de profesores hacian exame-
nes parciales, actualmente, debido a la duracién cuatri-
mestral de las asignaturas, los profesores ya no se plan-
tean esta posibilidad. Muchos profesores sienten este
cambio ya que limitan la evaluacién a un tinico momento,
hay una sola oportunidad. No pretendemos ponernos dra-
maticos, las cosas son asi y en esta situacién, cada profe-
sor trata de encontrar la forma méas adecuada de calificar
a sus alumnos. Sin embargo, no deja de ser lamentable la
falta de posibilidades para introducir formas mas innova-
doras de evaluacién.

Los criterios de evaluacién pueden ser adoptados de
forma individual o, en algunos casos, se establecen a nivel
departamental. De hecho, aquellos departamentos que or-
ganizan las materias conjuntamente también suelen utili-
zar el mismo sistema de evaluacién. Sobre esto hay dis-
tintas modalidades. En algunos departamentos, se realiza
un mismo examen para la asignatura, mientras que tam-
bién hay quien establece un mismo tipo de evaluacién,
pero el contenido especifico del examen es elaborado por
cada profesor. De hecho, mas que discusiones sobre crite-
rios de evaluacién hay ciertas controversias sobre las for-
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mas de evaluar, los tipos de exdmenes a realizar. La discu-
sién mas frecuente se da entre la utilizaciéon de examenes
tipo test o pruebas con preguntas abiertas. Este tipo de
discusiones parece darse en todos los centros. Asi que no
hemos observados diferencias significativas entre las dis-
tintas areas de conocimiento. Las diferencias dependen
mucho mas de las tradiciones de los departamentos o de
las preferencias de cada profesor.

En la universidad, tradicionalmente, el primer dia de
clase se dedica a la presentacion del curso. En esta sesién
se indica el contenido de la asignatura, la bibliografia, ho-
rarios, etc. y, por supuesto, la forma de evaluacién. A veces,
esta informacién no es muy precisa. «Habra un examen
tipo test a final de curso» —afirma el profesor. El alumno se
cuestiona, seguramente lo descubrira el dia del examen.

Este es, sin duda, un aspecto que preocupa mucho a to-
dos los profesores entrevistados. Todos ellos, no sélo expli-
can la forma de evaluacién sino que esta descrita de forma
clara en el programa del curso y, ademas, suelen realizarse
examenes previos durante las clases. En definitiva, dejar
las cosas claras desde el principio es un aspecto funda-
mental que facilita el entendimiento de profesores y alum-
nos en este delicado asunto.

Las formas de evaluacion

Como ya hemos comentado previamente, la mayoria de
los profesores utilizan los exdmenes como tnica forma
de evaluacién. Sélo en el caso de las asignaturas con po-
cos alumnos se acude a otras formas tales como trabajos,
recensiones bibliograficas, ejercicios, practicas, partici-
pacion, etc. Pero, lo cierto es que, aun habiendo grupos
con pocos alumnos, el examen se sigue utilizando como
el criterio principal para calificar a los estudiantes.
Aunque no pretendiamos conocer los cambios acaeci-
dos en las formas de evaluacion de las asignaturas imparti-
das, lo cierto es que muy mayoritariamente se ha hecho re-
ferencia a la evolucién que se ha producido a lo largo del
tiempo, no sélo a nivel personal sino también departamen-
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tal. Curiosamente, hay una coincidencia que se hace exten-
sible a todas las areas. Parece que de la tendencia a pedir a
los alumnos que fueran capaces de contestar a preguntas
abiertas generales, desarrollar temas basicos de la materia
que supusieran, sobre todo, una memorizacién (de datos,
férmulas, definiciones, conceptos, etc.) se ha pasado a ha-
cer examenes con preguntas que requieren contestaciones
concisas, breves y a la utilizacién bastante generalizada de
los examenes de eleccién multiple (tipo test).

Las preferencias actuales se justifican por diversos mo-
tivos. El primero, la masificacién. ;Cémo vamos a corregir
examenes de preguntas abiertas con 200 y 300 alumnos?,
exclaman la mayor parte de profesores. Una profesora ex-
plica su propia experiencia al respecto:

«Cuando tienes 300, 400 o 500 alumnos, estd muy limitada la
forma de evaluar. El afio pasado hice un examen de 10 preguntas.
Entre los parciales, el final de junio y el final de septiembre, al fi-
nal habia estado corrigiendo durante 4 meses.» (Profesora 21)

En este mismo sentido, otro profesor afirma:

«Dos meses de jornadas laborales podrian corresponder a lo
que era la correccién de un profesor, entre junio y setiembre.»
(Profesor 2)

Es pues preferible invertir tiempo en la elaboracién de
preguntas a costa de no tener que estar tantas horas corri-
giendo. Esta es una de las ventajas fundamentales de este
tipo de exdmenes. Pero no la tnica. La correccién y poste-
rior revision de exdmenes resulta también mucho mas
sencilla. Las discusiones sobre criterios se reducen y, por
este motivo, la tarea de evaluar se hace mas llevadera.

La tranquilidad de conciencia es una meta perseguida
por cualquier profesor. No sélo hay que pensar las mejores
formas de evaluar los conocimientos sino también aqué-
llas que nos aseguren una mayor «objetividad», una mayor
«justicia» en los resultados.

Pero no a todo el mundo le agradan las pruebas tipo test.
Quienes no las utilizan, admiten la dificultad de la correc-
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cién de las preguntas tematicas y, por consiguiente, la ma-
yorfa optan por realizar ejercicios o preguntas muy especifi-
cas que no requieran de una contestacion muy extensa.

Aparte de la cuestiéon cuantitativa (nimero de alum-
nos), también se dan motivos de caracter pedagégico. En
general, se estima que la mayor parte de exdmenes temati-
cos exigen al alumno una gran memorizacién del conte-
nido. La mayoria de los profesores piensa que lo que debe
ser evaluado es la comprensién de lo estudiado, la capaci-
dad de aplicacion de los conocimientos, la resoluciéon de
problemas, etc., y no la simple memorizacién del conte-
nido.

Esta dltima justificacion es bastante curiosa pues no
resulta del todo cierta, ya que la realizacién de un tipo de
examen u otro no necesariamente supone el uso de un co-
nocimiento puramente memoristico. De hecho, se pueden
pedir términos, definiciones, conceptos, etc. que impli-
quen una pura memorizaciéon de la informacién tanto en
un examen tipo test como en un examen temaético. Y, al
contrario, se puede incidir en aspectos de comprensién,
aplicaciéon de problemas, etc., tanto en un tipo de examen
como en otro. En este sentido, conviene pensar que la
forma del examen no necesariamente presupone un tipo
de conocimiento u otro. El contenido especifico, la de-
manda, se explicita al formular las preguntas concretas.

El uso de estos dos tipos de evaluacion presenta diver-
sas combinaciones: quienes s6lo hacen examenes tipo test,
quienes s6lo proponen cuestiones y quienes utilizan una
féormula mixta, es decir, una prueba de opcién multiple y
algunas preguntas cortas.

La mayoria de profesores no permiten utilizar material
en los examenes. Pero también hay quien considera que
esta es la mejor forma de plantear la evaluacién. Por ejem-
plo, el siguiente profesor:

«En el examen se permite tener todo tipo de apuntes y libros.
Por una razén muy sencilla y es que en la vida tienes libros y do-
cumentos y es una tonteria que la gente se examine de cosas que
nunca encontrard en la vida. Es un absurdo no dejar tener li-
bros.» (Profesor 2)
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Otra profesora parece estar de acuerdo con esta postura,
aunque a sus alumnos no les agrade demasiado la idea:

«Los estudiantes odian esto: “no, no, lo queremos de memo-
ria”. Si, se quedan aterrorizados cuando les dices: “con todo lo
que querdis: fichas, apuntes, libros...”» (Profesora 23)

Hay un hecho general: todos los profesores estan mucho
mas preocupados por que sus alumnos muestren su capaci-
dad de comprension a través de la resolucién de problemas,
la aplicacion de los conocimientos adquiridos, etc., que por
la mera memorizacién del contenido de la asignatura.

En algunos departamentos (como en el del profesor
16), el dia del examen se proporciona a cada alumno una
lista con las férmulas necesarias para realizar la prueba
con el fin de que no sea necesaria la memorizacién previa
de dichas férmulas.

En el caso de la formulacién de cuestiones, los criterios
difieren en funcién de los contenidos de las materias. De
este modo, la mayoria de los profesores de Ciencias plan-
tean problemas a resolver. En cambio, los profesores de
humanidades y ciencias sociales tienden a pedir definicio-
nes, comentarios de textos, ejemplos, etc.

Las cuestiones suelen estar dirigidas a evaluar diferen-
tes tipos de contenidos:

«Lo que intento ahora es hacer preguntas en las cuales haya
grados sucesivos de complejidad. Digamos que una pregunta ti-
pica puede comenzar por la definicién de un concepto —este es
un primer nivel de aprendizaje. Después, les pido que pongan en
relacién este concepto con otro, es una cosa que probablemente
hemos trabajado en clase explicitamente, y entonces, les pido
que lo apliquen a un ejemplo especifico que practicamente tie-
nen que pensar en el momento del examen.» (Profesor 14)

«Siempre hay un bloque de definiciones de conceptos. Un
segundo bloque son cuestiones, y éstas son preguntas que hay
que responder razonadamente... Hay un tercer bloque que son
los graficos. Han de hacer un gréfico determinado, o bien cons-
truir uno. El cuarto bloque son problemas (parecidos a los del
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cuaderno de practicas). Y un quinto posible bloque (lo he elimi-
nado dltimamente), son preguntas de respuesta inmediata, bre-
ves.» (Profesor 5)

Otros confeccionan un examen completo combinando
preguntas tipo test, problemas, ejercicios, hasta un total
de 30 cuestiones mas o menos revestidas.

«Siempre suelo ponerles una carta y les interrumpo el conte-
nido de la carta con espacios que tienen que llenar con concep-
tos.» (Profesor 17)

El mismo profesor suele incluir en el examen alguna
cuestion cuyo contenido no ha sido explicado en clase,
ésta sirve para diferenciar las notas altas.

Los casos en que no se utilizan pruebas son escasos. Se
dan siempre en asignaturas de segundo ciclo y con pocos
alumnos. En estos casos, las evaluaciones se basan en tra-
bajos de los estudiantes dirigidos por el profesor, ademas
de las intervenciones en clases, visitas o practicas, etc.

En el caso de las materias que tienen una parte de
préacticas, parece haber un cierto consenso en dar un valor
de un 60 a un 70% al examen y el resto a la nota de las
practicas.

Calificar no resulta facil

Ya ha pasado el dia del examen, entramos en nuestro des-
pacho y alli nos esperan los exdmenes amontonados en
nuestra mesa. Todos conocemos esta situacién aunque no
todos la vivimos de la misma forma. Hay quien se mues-
tra tranquilo, va corrigiendo con disciplina, el mismo nu-
mero de exdmenes durante varios dias, elabora el listado
con las calificaciones, da a conocer los resultados y ar-
chiva los exdmenes. Otros, se los leen, dudan, vuelven a
leerlos, califican, pero no han quedado del todo tranqui-
los. Hay quien comparte el trabajo con sus compafieros
de asignatura, se comentan los resultados, llegan a un
acuerdo conjunto, se quedan tranquilos.
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Efectivamente, en algunos casos, la correccion de los
examenes se efectia de forma colegiada. Es decir, los pro-
fesores que comparten la asignatura elaboran preguntas
para el examen, éste se hace de forma conjunta y se co-
rrige también conjuntamente. El ejemplo mas corriente es
que cada profesor corrija una pregunta de todos los gru-
pos. En otros casos, aunque el examen sea el mismo cada
profesor corrige su grupo.

Sea cual sea el sistema de evaluacién, lo que es cierto
es que el proceso de correccién y calificacion produce mu-
chas preocupaciones a buena parte de los profesores y és-
tas se hacen patentes incluso llevando bastantes afios
como docente.

En suma, con respecto a la utilizacion de examenes
tipo tema y al actual uso de examenes tipo test, podriamos
decir con este profesor, que:

«Problemas de conciencia tenemos los mismos, el mismo
problema lo contintio teniendo. Siempre hay un grado de insa-
tisfaccién con cualquier sistema. « (Profesor 2)

Quizas no estarfa de mas que en la ensefianza universi-
taria nos plantedaramos alguna vez el tema de la evalua-
cién. Desde hace muchos afios seguimos un modelo esco-
lar con alumnos ya adultos y cabria preguntarse el porqué
de la evaluacion, si realmente se da una concordancia en-
tre el modo de ensenar y como evaluamos, o simplemente,
¢por qué el que ensenia ha de ser el que evalte?

Para corregir ;hay que sufrir?

La correccién de los exdmenes parece ser objeto de preo-
cupacién y sufrimiento. Asi lo expresa una profesora a
quien la correccién le resulta muy dificil:

«Es una cruz que creo que no resolveré nunca. Lo he inten-
tado de todas las maneras. Corrigiendo primero una pregunta
en todos los exdmenes, corrigiendo cada examen... Hacer exa-
menes y corregirlos siempre me ha costado mucho. No me ha
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pasado el que haya suspendido mucho, lo que me pasa es que
me cuesta mucho que las notas se diferencien, me pueden salir
muchas puntuaciones en un ambito similar.» (Profesora 4)

También es un problema no resuelto para otras profe-
soras:

«Sufro horrores calificando. Creo que cada vez es peor. A ve-
ces, una persona puede aprobar por la misma razén que otra
puede suspender. Es decir, una persona, vamos a suponer, ha es-
tructurado muy bien una cosa, y le queda pobre, y la otra la ha
estructurado bien, le ha quedado pobre, una aprueba y la otra
suspende. Porque juegan otros criterios. En fin, grandes conflic-
tos de conciencia.» (Profesora 23)

«Normalmente hago dos correcciones. Es por esa inseguri-
dad de “¢lo estaré haciendo bien?” Hago una correccién en la-
piz, pongo un nimero y después hago una segunda correccién y
a veces modifico alguna cosa. Me vuelvo a mirar los que estan
entre cuatro y cinco...» (Profesora 19)

Un profesor ha observado que a medida que avanza el
tiempo en que estd corrigiendo se hace mas condescen-
diente. A costa de ver fallos, ya no le sorprenden tanto y
los va admitiendo.

«Para evitar eso, lo que hago es corregir la primera pre-
gunta a todos y entonces a lo mejor tardo dos horas, pero en
dos horas no modifico mucho los criterios. Y, al dia siguiente,
pues voy a corregir otras dos preguntas a todos, y asi voy ha-
ciendo.» (Profesor 5)

Evitar que las calificaciones reflejen el cansancio es
muy importante. Por eso, en el momento de elegir una
forma u otra de evaluacién un elemento a tener en cuenta,
aunque en muchos casos no se haga explicito, es la facili-
dad de correccién. No sélo a nivel de tiempo sino también
de objetividad. Todos los profesores se sienten mucho me-
jor cuando saben que hay unos criterios claros de correc-
cién y que ante un problema o una duda de un alumno,
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pueden afrontar la situacién con claridad. En este sentido,
un profesor nos dice lo siguiente:

«Lo que hago es contestar antes el examen, como si fuese un
alumno. Con las preguntas tipo test resulta complicado, como
minimo las hacemos entre dos, comentamos las ambigiiedades
para intentar evitarlas. La segunda parte intento abordar cosas
mas de elaboracién, conceptuales, cosas que hemos hecho en
clase, y entonces intento responder yo y adoptar criterios para
cada pregunta. O sea, “lo esencial de la pregunta seria esto, y
esto y esto, si lo contestan tienen la nota maxima de la pre-
gunta”. Es decir, elaboro unos criterios de respuesta y asi des-
pués me es mas facil corregir los exdmenes, y negociar también
cuando vienen a protestar.» (Profesor 15)

Pero la calificacion final no siempre es sélo la nota de
los examenes. Efectivamente, aunque todos los profesores
consideran que la asistencia y participacién a clase no es
algo que deban o puedan controlar, la realidad es que en
aquellos casos en que los alumnos estén en la frontera en-
tre el aprobado y el suspenso, la balanza del aprobado se
decanta entre las caras conocidas, entre aquellos que asis-
ten a clase, los que parecen interesados. Y es que en el
fondo somos humanos, y ¢ a qué profesor no le gusta que
sus alumnos asistan a sus clases?

Asi lo reconocen algunos:

«Subjetivamente (la asistencia a clase) puede ser que influya
un poco cuando valoras los exdmenes. Eso es una cosa que he ob-
servado a lo largo de los afios: influye el hecho de que unas perso-
nas hayan asistido a clase. Con una persona que tt ves siempre en
clase y con atencién, cuando corriges su examen estds predis-
puesto a ser mas tolerante con los pequerios detalles. Si me dije-
rais qué influencia puede tener esto en la nota, yo intento que sea
minima, pero a veces he mirado dos examenes de dos personas
para compararlos y puede haber 0.4-0.5 puntos de diferencia.
Creo que es inconsciente pero es un hecho.» (Profesor 1)

«La influencia que tiene la asistencia y la participacién en
clase no est4 escrita, no es explicita, pero, indudablemente, al fi-

| PARTE 1

73



74

nal del curso, en el momento en que uno ve que una persona
tiene un 4,7 o un 4,6, eso te influye. Quieras o no, algo te influye
si has visto que aquella persona ha estado en clase todos los
dias.» (Profesor 5)

También hay quien no parece ser muy consciente de
ello:

«La asistencia a clase, no, no. Lo que decimos es que: la asis-
tencia a clase, en principio, no es obligatoria y no la tenemos en
cuenta. Claro que, a veces, cuando tengo un alumno entre apro-
bado y suspenso, si es una de las personas que la he ido viendo
en clase, la apruebo.» (Profesor 7)

«Yo no tengo en cuenta la asistencia a clase. Pienso que con
la edad que tienen (21, 22, 23 afios) ya son bastante mayores
para saber qué tienen que hacer. Te suena la cara de la gente que
va a clase y cuando tienes dudas te acuerdas de la actitud que ha
tenido. Lo valoras desde este punto de vista.» (Profesor 8)

Hay que dar las notas: la comunicacion de los resultados

Todos conocemos aquellos casos, por suerte cada vez me-
nos frecuentes, de profesores que dejaban las listas colga-
das y huian hacia el veraneo para no tener que ver las ca-
ras tristes, enfadas e incluso desafiantes de algunos alum-
nos.

Esta no es la postura adoptada por ninguno de los pro-
fesores entrevistados. Al contrario, si algo tienen en co-
mun todos ellos es la preocupacién por tratar al alumno
con correccion, dejar consultar los exdmenes, discutirlos.
Y, lo que es més importante, en el caso de haber habido al-
guna equivocacion, reconocerlo y modificar la nota.

Existen diversas posturas sobre la forma mas adecuada
para dar los resultados de las calificaciones. Por ejemplo,
algunos profesores no consideran apropiado dar las califi-
caciones a través de las listas y previamente convocan a
sus alumnos y les dan los resultados personalmente. Este
es el caso de un profesor que afirma que:
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«Los resultados nunca los pongo en listas, siempre los doy
oralmente... Me parece que uno queda marcado con su nombre
y suspenso al lado... Lo hago en clase, publicamente pero oral-
mente, en un dia que les convoco el dia del examen... Si alguien
quiere oir las calificaciones personalmente pero no en publico,
pues que me lo comunique y, entonces, les reservo un poco el
anonimato y se las doy personalmente.» (Profesor 5)

Una opcioén alternativa utilizada en muchos casos es, al
acabar el examen, dar las respuestas correctas. De este
modo, el propio alumno puede tener una idea aproximada
de la nota que obtendra o bien, se devuelven los exdmenes
corregidos con comentarios sobre los fallos o los aspectos
equivocados.

A aprobar también se aprende

Como comentabamos al principio de este capitulo, una de
las preocupaciones de los alumnos es saber cémo seran
evaluados. El saber sobre una materia y el aprobarla no
necesariamente es lo mismo. Y por ello el pasar los exdme-
nes requiere también su aprendizaje. No es lo mismo desa-
rrollar un tema, hacer un trabajo o un examen tipo test.
Esto no sélo lo saben los alumnos sino también los profe-
sores. Por ello, ademds de transmitir el contenido de la
materia se ensefa la forma de realizar la prueba para su-
perar la asignatura.

En algunos centros, los examenes de convocatorias
previas son editados de forma que los alumnos pueden en-
trenarse previamente, o bien el propio profesor propor-
ciona un modelo de examen. Por ejemplo, una profesora
nos cuenta:

«Los estudiantes antes de hacer nuestro examen siempre tie-
nen un modelo, un examen-ensayo que lo dejamos en copisteria.
Les ponemos el examen, y al final aparece la correccién. Yo en
concreto, me ocupo mucho de decirles que este examen lo hagan
como si fuera un examen real.» (Profesora 6)
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Pero también hay profesores que dedican una sesién
de clase para realizar este entrenamiento:

«Hago un simulacro de examen. Normalmente después de
Navidad porque los exdmenes son en febrero. Entonces,
cuando vuelven de vacaciones, les hago un examen que ya es
de casi toda la asignatura. Les dejo dos horas para hacer el
examen y estoy por ahi para que me puedan preguntar cosas,
después ponemos la solucién en la pizarra y ellos se evaltan.»
(Profesor 20)

«Tienen material, en el libro que hicimos aparecen pregun-
tas de este tipo, y después yo las trabajo mucho en clase. Aparte
de hacer problemas numéricos, se trata de leer una pregunta: “A
ver, aqui, ¢qué os parece esto?”, y después hacer un poco de abo-
gado del diablo. Este es un juego que va muy bien. Yo digo: “si,
porque tal y tal cosa ¢no?”. “Si”, contestan ellos. “Pues no, por
que tal y tal cosa estd mal”, les respondo. Entonces les obligas a
ir pensando de esta manera, que es lo que pretendemos con las

preguntas tipo test». (Profesora 21)

Con el paso del tiempo: de Sancho el Bravo a Sancho Panza

En un hermoso cuento de Marguerite Youcernar, El tiempo,
gran escultor, se nos muestra cémo el tiempo siempre nos
cambia. A este efecto, los profesores universitarios no per-
manecemos inmunes y, parece ser que ello también se nota
en la forma en que calificamos a los alumnos.

Efectivamente, con el tiempo el corazén se ablanda:

«He observado que con los afios me he ido ablandando:
empecé siendo muy duro y me he ido ablandando. En el mo-
mento de poner las notas, en lo que soy mas estricto es en el
aprobado y el suspenso, porque pienso que es lo mdas impor-
tante. Respecto a dar sobresaliente, o notable... Veo que si una
persona se ha esforzado y tiene un seis y medio, le pongo un
notable..., pienso que eso en todo caso lo que hara sera moti-
varlo.» (Profesor 1)
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«Era mas exigente antes que ahora, probablemente porque
era lo que veia hacer aqui. O sea, ta llegas a un sitio en que hay
una manera de hacer las cosas, y como no tienes claro qué hay
que hacer, pues haces lo que ves. Claro, con los afios supongo
que todo se suaviza y si, yo creo que con los afios exijo menos. Y
me hago cargo de la situacién de los alumnos.» (Profesora 3)

«Ahora soy mas buena que antes, en el sentido de que hay es-
tudiantes que realmente pasan sin pena ni gloria, antes quizas
era mas exigente. Con todo, creo que tenemos un alto nivel de
exigencia, pero hacemos milagritos, promedios, “llega... pero no
llega”.» (Profesora 6)

«Apruebo mas que antes y eso me crea muchas contradiccio-
nes. Esto va relacionado con el plan de estudios, al ver que puedes
suspender aqui pero que la gente acaba aprobando, que no veran
mas matematicas que las tuyas. Para mi forma parte de toda una
filosofia acerca de hacia dénde vamos, que a mi me arrastra un
poco: tiendo a aprobar, quizas demasiado.» (Profesora 22)

Cuando le preguntamos a uno de los profesores si habia ob-
servado cambios a la hora de calificar a sus alumnos durante sus
afios de docencia (més de veinte), nos dijo riendo que él mismo
efectivamente habia recorrido la trayectoria de todos los San-
chos: «un recién salido era Sancho el Bravo, después era Sancho
el Justo, después Sancho el Noble, y acababa siendo un Sancho
Panza.» (Profesor 17)

Hay quien siguiendo con la metéfora literaria, lo ex-
presa de otra forma y el tiempo le ha llevado a cuestio-
narse por qué ha de convertirse en un Quijote o un Capi-
tan Trueno:

«No sé qué profesor dijo: ya le suspendera la vida, si le tiene
que suspender. Muchos no llevan esta frase demasiado desenca-
minada. Sin embargo, la experiencia de afios dando clase hace
que vayas conociendo casos particulares de gente que has apro-
bado, que has suspendido. Y te das cuenta del margen de injusti-
cia que hay a veces en las notas que pones, tanto en un sentido
como en otro.
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De todas formas, creo que se deberia ser mucho mas exi-
gente, pero mucho mas. Lo que pasa es que de alguna manera
casi he claudicado, no sélo por esta evolucién personal, eso es
un matiz, sino por las condiciones en que hemos de trabajar.
Cuando empiezas no las conoces demasiado bien, o todavia no
te han aplastado. Por tanto, lo ves de otra forma. Pero claro, con
los afios las condiciones se te hacen evidentes y te llegan a aplas-
tar. Te planteas y te preguntas por qué has de ser un Quijote y
por qué has de actuar al nivel del Capitian Trueno. Al fin y al
cabo, intentar darte de golpes contra la pared, intentar mante-
ner el nivel que crees que se deberia mantener en la universidad,
cuando la universidad no pone ninguna, o casi ninguna, de las
condiciones o de las caracteristicas que deberian haber en esta
casa para poder exigir lo que crees que se deberia de exigir...»
(Profesor 13).
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| PARTE LOS PERSONAIJES

Quien es radicalmente maestro no toma ninguna cosa en
serio mas que en relacién a sus discipulos, ni siquiera a si
mismo.

Frieorich Nierzsche, Mds all4 del bien y del mal

Existe un profesor, quiza pueda uno aprender a pensar.

HaNNAH ARENDT

4.10S PROFESORES

Los profesores que tuve

Todos hemos sido alumnos antes que profesores. Asi que pa-
rece natural recurrir a nuestros recuerdos como estudiantes
y examinar y comparar los profesores que tuvimos con nues-
tra propia forma de actuar. Tal y como afirma este profesor:

«Siempre te influyen algunos profesores que tuviste, dices:
“ese lo hace bien, me gusta”, y, entonces, seguro que te impregna
y aunque digas “no, yo soy muy personal”, seguro que queda ahi
un remanente subyacente.» (Profesor 5)

Normalmente se tiende a recordar los casos mas extre-
mos. Recordamos a los profesores que realmente nos lo-
graron entusiasmar, los que ejercieron una influencia posi-
tiva sobre nosotros. Y también nos acordamos de aquellos
que hubiéramos preferido no conocer. Ambos casos, posi-
tivo y negativo, sirven como ejemplo a seguir o evitar, res-
pectivamente.

Una profesora observa un cambio entre los profesores
actuales y los de hace unos afios en la forma de compor-
tarse y relacionarse con los alumnos. Ella recuerda estas
diferencias de la siguiente forma:
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«La diferencia fundamental entre la gente de mi generacién
y los catedraticos de la “vieja escuela” es la accesibilidad para el
alumnado. Recuerdo a mis profesores, estaban alli, “encima de
la tarima” y tan lejos que practicamente no te atrevias a ir a con-
sultar nada. Tenian horario de consulta pero no te atrevias a ir
porque no te daban confianza.» (Profesora 3)

Como consecuencia de esta experiencia, esta profesora
considera muy importante en sus clases lograr crear un
buen clima comunicativo con sus alumnos.

Otros recuerdos negativos se centran en la forma de
dar las clases y en las formas de evaluar. Algunos recuer-
dan cémo sus profesores acudian a las clases con unos
apuntes que ya se habfan quedado amarillos por el trans-
curso de los anos. Para la algunos esta experiencia era
muy desmotivadora, y a ella se anade el problema de las
formas de evaluaciéon. En los exdmenes sélo se pretendia
que el alumno repitiera lo que el profesor habia explicado
en sus clases:

«Si en el examen habia sacado un sobresaliente y al cabo de
tres meses intentaba pensar qué era lo que habia hecho, no me
acordaba. Has memorizado una cosa, la evocas y no te ha ser-
vido de nada.» (Profesora 19)

Sobre la evaluacion, un profesor recuerda que le gus-
taba que su profesor:

«...jugase limpio, jugase claro, y yo supiese qué es lo que te-
nia que hacer. Y me gustaba que cuando evaluaban, evaluasen
con objetividad.» (Profesor 12)

Afortunadamente, no todos los recuerdos son negati-
vos y existen ciertos rasgos comunes entre los profesores
que se recuerdan con mayor satisfacciéon: todos ellos res-
petaban al alumno, lo motivaban, hacian que el conoci-
miento fuera algo atractivo. De esta manera lo ve un pro-
fesor:
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«He tenido pocos profesores buenos, pero éstos eran
los que precisamente tenian la virtud que yo no tengo: sa-
ber motivar a la gente.» (Profesor 1)

Como se llega a ser profesor

«A la gente se la echa a los leones sin el menor escrupulo, la
gente acaba la carrera, le dan una beca de investigacién y a los
seis meses, como me ocurrié a mi, los sueltan a una clase con
cien alumnos y “haz lo que quieras”.» (Profesor 12)

Efectivamente, esta es una forma habitual de conver-
tirse en profesor universitario. «¢Profesor?»... Quizas seria
mas acertado decir que esta es la forma en que se co-
mienza a dar clases en la universidad.

Los inicios no suelen ser faciles para nadie. Y, salvo ex-
cepciones, son recordados como los afios mas duros y difi-
ciles:

«Lo recuerdo como una etapa muy dura, muy estresante, te-
nia que hacer al mismo tiempo la tesis doctoral y hacerme cargo
de actividades docentes, a veces mas de una clase.» (Profesor 13)

Frente a la carencia de una preparacion previa, en al-
gunos centros o departamentos se intenta proporcionar un
periodo de iniciacién y preparacién paulatina. Este es el
caso de la mayoria de los profesores de Ciencias. Debido a
que en dichas carreras suelen haber ayudantes de labora-
torio, asignaturas de practicas y asignaturas de teoria, el
proceso por el cual la mayoria de los profesores han ad-
quirido las destrezas basicas para enfrentarse a una clase
con numerosos alumnos ha sido progresivo. La mayoria
comenzaron ayudando en el laboratorio y realizando cla-
ses de practicas. De este modo, se facilita el contacto con
los alumnos, la responsabilidad es menor que en un grupo
de teoria y pueden comenzar a acostumbrarse a dar clases
y, al mismo tiempo, van adquiriendo los conocimientos
necesarios para poder encargarse posteriormente de las
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clases tedricas. Todos los profesores que se han formado
de esta manera se encuentran muy satisfechos de esta tra-
yectoria y es visto como algo recomendable, muy positivo.

En otros departamentos donde no existe esta diferen-
ciacién entre materias practicas y materias tedricas se
ofrece otro itinerario. Este es el caso de la profesora 4 y el
profesor 14 que se sienten muy satisfechos porque entra-
ron en el departamento como becarios de FPI? y durante el
periodo en que tuvieron la beca asistieron a las clases de
otros profesores de su Departamento. En las clases, obser-
vaban la forma de hacer de sus comparieros vy, al acabar la
sesion, comentaban con ellos las incidencias de la clase.
Este sistema es seguido también por los profesores ayu-
dantes durante un cierto tiempo hasta que paulatinamente
ellos también van realizando alguna clase. Ambos, beca-
rios y profesores ayudantes, participan también en las dis-
cusiones sobre confeccién de programas y coordinacién
de las asignaturas.

Existen también algunas iniciativas no departamenta-
les, de indole personal. Este es el caso de dos profesoras,
que no estan de acuerdo en que los profesores entren en la
universidad responsabilizandose desde el primer dia de las
clases.

Una de ellas afirma:

«Aqui no ha entrado nadie, ni siquiera el profesor titular,
para quien no haya estado yo dando sus clases con el fin de que
él preparara la teoria. Eso lo hizo él el primer afio, segui dando
las clases que le correspondian a €l para que se preparara a nivel
tedrico, y solamente durante ese afio le hice dar un tema a todos
los grupos para que se estrenara, pero el resto de programa lo di
yo. Algo parecido he hecho con los ayudantes que algiin dia me
han dado alguna clase antes de que pudieran dar las practicas y
las practicas supervisadas por nosotros y controladas, lo mismo
estoy haciendo con los becarios.» (Profesora 6)

2 Formacién de Personal Investigador, becas del Ministerio de Educacién
para estudiantes de tercer ciclo.

1 SER PROFESOR



Esta profesora considera que «una cosa es ser un buen
alumno y otra es ser un buen profesor», en este sentido
piensa que el sistema de seleccién de los becarios de FPI
s6lo asegura la entrada de aquellos que tuvieron un expe-
diente académico brillante pero ello no implica que vayan
a ser buenos profesores. En cualquier caso es preciso un
tiempo de preparacion, de aprendizaje.

Entre los profesores que no recibieron ninguna ayuda
en su Departamento y tuvieron que comenzar dando cla-
ses desde el primer dia existen bastantes quejas relativas a
la falta de preparaciéon. A algunos les ayudé haber tenido
alguna experiencia docente previa, hay situaciones muy
variadas; el que habia dado clases en BUP o FP, el que ha-
bia hecho clases particulares y hasta hay quien aprendi6
en el servicio militar. Este es el caso de un profesor quien
nos cuenta:

«Hice milicias y tenia a mi cargo un grupo de personas, una
Compaiiia, a veces con ciento y pico personas y tenia que explicar-
les algunos temas, como el tema del armamento, o la trayectoria
de un obds, incluso temas de moral militar. Existia un manual, y
tenia que explicarles cosas que eran un poco especiales: “los solda-
dos tienen que ser virtuosos, menos viciosos...” Y, quizas ese con-
tacto con un auditorio grande, eso fue casi la mejor escuela. Curio-
samente aqui, en la universidad, antes de dar clase nunca me puse
frente a un auditorio y con unas pautas, a mi nadie me dijo lo que
tenia que hacer y cémo lo tenia que hacer.» (Profesor 5)

Como probablemente no todos podemos o deseamos ir
al ejército, seria mejor que la propia institucién se plan-
tease la formacién de los profesores noveles.

iComo se podria llegar a ser profesor sin sufrir tanto?

En realidad, la docencia no difiere de otras actividades
profesionales y, por consiguiente, requiere de un aprendi-
zaje. Sin embargo, no todos los profesores universitarios
piensan de la misma forma. De hecho, existen dos tenden-
cias: una, mas minoritaria, formada por quienes conside-
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ran que se nace profesor, que es algo innato y por tanto di-
ficil de cambiar o de mejorar si no se poseen las cualida-
des requeridas. Y, otra, formada por los profesores que
piensan que se aprende a ser profesor, y por ello, las practi-
cas deficientes pueden mejorarse.

Como ejemplo de la primera tendencia, dos profesores
afirman:

«Se lleva dentro, la docencia. No hay manera de cambiar, el
que sabe transmitir tiene una cualidad como cualquier otra. Ins-
titucionalmente se pueden tomar medidas de muchos tipos, pero
la calidad docente de la persona que explica de cierta manera, di-
ficilmente cambiara. Es una cosa muy personal.» (Profesor 2)

«El profesor tiene que tener cierta facilidad para comuni-
carse con un namero grande de personas y hablar en publico. Es
una cierta facilidad innata que se tiene o no se tiene, no es algo
que se pueda adquirir.» (Profesor 8)

Por el contrario, una profesora considera que:

«Eso de la vocacién a lo mejor sirve para los profesores de
EGB, pero yo creo que aqui se hace, no se nace. No hay ningtun
gen especifico que determine que uno va a ser profesor, bueno o
malo, y por lo tanto hay que hacerlo.» (Profesora 6)

La mayoria de los profesores entrevistados piensa que
debe haber un proceso de aprendizaje centrado sobre todo
en como dar la materia mas que en el contenido de la
misma. El contenido de las asignaturas es algo de caracter
mas personal, cada profesor debe ser competente en su
materia pero el problema principal estriba en cémo trans-
mitir dicho conocimiento. Entre las sugerencias dadas
existe una diferenciacion entre la formacién inicial del do-
cente y una formacién continuada.

Un punto en el que todo el mundo parece coincidir es
la necesidad de una iniciacién graduada del docente. Tal y
como afirmiabamos en el apartado previo, existen expe-
riencias en diversos departamentos en los cuales los beca-
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rios y ayudantes asisten a clases de otros profesores y tam-
bién hay un proceso gradual que se da en aquellos profeso-
res que comienzan a trabajar en los laboratorios ocupan-
dose de las practicas. Este modelo, esta formacion gradual
es apreciada de forma positiva por todos los profesores
que la han experimentado y sugieren este tipo de modelo
para los nuevos profesores.

También algunos profesores piensan que deberia ha-
ber algo parecido al CAP (curso de adaptacién pedagé-
gica) de los profesores de BUP pero a un nivel universita-
rio. Se dan también sugerencias no sélo para la forma-
cién inicial sino también para la formacién continuada.
En este sentido, se considera que los cursos de formacién
docente pueden ser también muy ttiles. Ahora bien, no se
trata de proponer cursos de caracter general sino mas
bien relacionados con las asignaturas especificas que el
profesor esta dando. En este sentido, mas que técnicas pe-
dagégicas de tipo general, se requiere de una formacién
mas contextualizada, a partir de la practica docente que
se esta llevando a cabo.

Un profesor ofrece la siguiente sugerencia:

«Dentro de la propia Universidad deberia haber un grupo de
personas, sobre todo de Pedagogia, y otro grupo de profesores
de cada materia, unos cuantos que quieran y que se sepa que
son personas que desarrollan las clases de un modo adecuado.
Un colectivo asi, como apoyo, yo creo que seria utilisimo para
darles unas pautas de comportamiento, no tanto de contenidos.
Coémo darlo, méas que qué dar.» (Profesor 5)

En esta misma linea, dos profesores mas piensan que
la formaciéon continuada debe estar relacionada con el
area de conocimiento en que se trabaja y, en este sentido,
consideran de gran ayuda las publicaciones norteamerica-
nas existentes sobre la docencia en sus areas de trabajo.
Uno de ellos insiste en la importancia de la formacién con-
tinuada en tanto que considera «a los alumnos como usua-
rios del servicio», en este sentido «mi objetivo, a largo
plazo, es ir consiguiendo un mayor rendimiento, es decir,
que cada vez aprendan méas» (Profesor 12).
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En definitiva, antes de «echar a la gente a los leones» ten-
dria que haber un tiempo de aprendizaje. No deberia enfren-
tarse el profesor novato con una clase sin ningun tipo de pre-
paracion ni apoyo. Las soluciones pasan por un proceso gra-
dual comenzando con actividades que supongan una menor
responsabilidad y ayuden a su formacién tanto en lo que se
refiere a contenidos como a estrategias docentes.

La formaciéon continuada también es una preocupa-
cién. Mejorar practicas docentes o introducir innovacio-
nes es dificil sin un apoyo o una formacién pedagégica a
partir de las necesidades reales del trabajo del docente.

iPor qué me gusta ser profesor?

Si tuviéramos que destacar un aspecto comun entre todos
los profesores entrevistados, no dudariamos en afirmar
que todos ellos trabajan en aquello que realmente les
gusta. A pesar de que puedan tener problemas con las ma-
terias, los departamentos, o quejas respecto a la institu-
cién, lo cierto es que todos se sienten satisfechos de ser do-
centes, y eso se percibe. De hecho, muchos han tenido la
opcién de escoger otra via profesional (trabajos en empre-
sas, centros de investigacién, etc.) pero tomaron la deci-
sién de continuar ensefiando en la universidad.

Los grados de satisfaccion se expresan de modo dis-
tinto. Por ejemplo, a algunos profesores, como el que cita-
mos, se les olvidan sus preocupaciones personales o dolen-
cias fisicas:

«En la docencia, yo disfruto. Es aquello que seguramente os
ha pasado a vosotras y que habéis oido decir, si tenias aquel dia
dolor de muelas, durante la hora que dura la clase no tienes do-
lor de muelas ni nada. Nunca me ha ocurrido que tuviera necesi-
dad de ir al servicio. No, no, te olvidas... A mi me ocurre eso, sin-
ceramente me siento contento de ir a clase, no me suscita nin-
gun tipo de agobio. El primer dia de curso estoy deseando que
llegue y estoy contento. O sea que no comprendo cuando a veces
oyes a algiin compaiiero, a alguna compariera que te dice “jqué
pesadez!”. A mi me gusta.» (Profesor 5)
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La satisfacciéon es comun. Ahora bien, cada persona
percibe y explicita razones diferentes como las principales
causas de este sentimiento. En general, se dan argumentos
o motivos relacionados con las asignaturas que se impar-
ten, con la relacién con los alumnos y con aspectos del
propio caracter.

Al margen de que el hecho de ensefar pueda resultar
atrayente, el hecho de poder dar la asignatura que real-
mente se domina, que realmente gusta es, sin duda, un ele-
mento fundamental para sentirse contento. En este sen-
tido se expresa el siguiente profesor:

«A nivel docente, pensando en las clases que he dado y doy y
los alumnos que he tenido y tengo, yo me considero bastante afor-
tunado, porque desde el principio he tenido la oportunidad de dar
asignaturas que me interesaban y para las cuales yo estaba relati-
vamente preparado. De todas maneras, he de decir que eso no es
siempre asi. Hay casos de profesores con un determinado campo
de estudio o de especializacion y que durante afios han de dar
otras materias. La realidad es que tener la suerte de poder dar las
asignaturas que te interesan es muy importante.» (Profesor 13)

De manera semejante pero mas condensada otra profe-
sora nos dice:

«Me gusta ensenar lo que ensefio, no ensefiar en abstracto.»
(Profesora 23).

Otra fuente importante de satisfaccién es el contacto
personal con los alumnos, el ver que éstos aprenden de-
bido a la intervencién del profesor.

«Dar clase es como ayudar a los otros a que se pongan otras
lentillas y que puedan observar la realidad o pensar sobre la rea-
lidad o sobre los conceptos que estamos trabajando con una vi-
sién que ya no es solo la suya, que ya es alguna cosa que estamos
construyendo conjuntamente.» (profesora 4)

«Me gusta y tengo satisfaccién por la docencia. A pesar de
que me genera alguna que otra angustia. Pero me lo suelo pasar
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bien en clase. Si se mira al alumno se sabe un poco o se puede
entender el resultado de lo que uno est4 haciendo. Y me parece
que cuando miro y veo caras de satisfaccién, eso a mi me com-
pensa. Tengo claro que son los alumnos los usuarios del servicio
y entonces, que el usuario responda y valore positivamente, me
satisface.» (Profesor 12)

«Yo tengo una cosa que es muy clara, que es que a mi me
gusta mucho dar clases. El saber que alguien antes de hablar
conmigo hay una cosa que no sabe y que después la va a saber, a
mi me motiva muchisimo.» (Profesor 16)

«Es satisfactorio y, para mi muy importante, poder establecer
contacto con los estudiantes. Para mi un profesor que el primer
dia no puede establecer un buen contacto, sienta unas bases para
el resto del curso. El dia que puedo establecer una buena comu-
nicacién con los alumnos, es muy satisfactorio.» (Profesora 19)

«Me gusta la relacién con la gente joven, porque pienso que
siempre te exigen cosas. Te estdn mostrando otro mundo. Esta
sensacion de que creen que tu les puedes contar algo intere-
sante.

La sensacién que tengo con los alumnos es que “me meto
dentro de vosotros, que no sabéis nada de esta materia y ahora
vais a empezar a descubrirla. Entonces vamos a hacer este ca-
mino, que es el vuestro, y entonces llegaréis a lo que yo queria
llegar, pero con el ritmo, dentro de vuestra cabeza, de lo que es-
tais pensando”. Este recorrido me gusta.» (Profesora 21)

«Me gusta que al acabar un curso o una clase alguien haya
descubierto un nuevo camino y que lo continte sélo, eso me en-
canta.» (Profesora 23)

Como ya hemos comentado, todo docente cuando se
enfrenta a una clase desempena un rol que tiene bastantes
similitudes con el del actor. Y, en este sentido, hay también
un elemento narcisista en la docencia dificil de negar aun-
que no todos seamos capaces de reconocerlo. Un profesor
habla de esto de manera muy afinada:
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«Hay un elemento maés dificil de reconocer, pero que es un
poco el narcisismo de sentirse protagonista y que el momento de
clase en el fondo todo depende de ti, y que esto te otorga una es-
pecie de gran poder, lo que puede ser peligroso si no te regulas...
Claro, tienes 10 o 100 miradas hacia ti y todo depende de ti. Esto
es al mismo tiempo origen de angustia porque tienes que hacer
algo con todo esto, pero si lo vuelcas bien es también satisfac-
cién, porque estéds soportando un interés y una presencia de 10,
20, 30, 40, 50 personas que dependen de ti en aquel momento. Y
yo creo que hay un aspecto digamos de actor, o narcisista en
cualquier ensefante. O sea, de protagonismo a nivel de saber,
como diria yo, no sélo controlar y guiar un publico que puede
ser mas o menos exigente pero que esta alla. Por eso creo que es
tan agotador dar clase. Porque es una tensiéon constante. No
puedes perder la cara, o el control. Y esto, aunque sea una cosa
mas o menos inconsciente yo creo que es esencial. Y por eso
creo que cuesta tanto dar una clase. No solo por el hecho de ha-
blar, sino porque es una tensién de un grupo, estas controlando
de una cierta forma, no en el sentido malo de la palabra. Y esto
repercute en positivo en esa especie de satisfacciéon narcisista:
eres importante, estas all4, te miran (no sé si te admiran), y
puede ser una razén mas sorda pero me parece importante.»
(Profesor 15)

Relacionado con la dimensién teatral y narcisista,
existe también el fenémeno de la seduccién. Ser un buen
comunicador, un lider, seducir a los alumnos puede, desde
luego, asegurar el éxito de la docencia, y por consiguiente,
la satisfaccion personal. Pero también puede ser peligroso.
Como también advierte el profesor anterior:

«Supongo que hay una parte muy importante de seduccién
en la ensefianza. Como en todo contacto con un publico o con
personas que pueden aprender de ti. Y es un arma de doble filo.
Porque por la seduccién puedes ganar a buena parte de los estu-
diantes, pero si la seduccién es facil y no va acompanada de una
exigencia de contenidos, puede ser grave.» (Profesor 15)

Pero seducir no es tan facil. De hecho, es muy dificil
que en una misma persona convivan la capacidad de trans-
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mitir bien la informacién y la capacidad de seducir. Asi lo
afirma otro profesor:

«Honestamente pienso que estas dos cosas son incom-
patibles, porque no he conocido a nadie con las dos, unos
lo hacen de una manera, otros de otra. Una persona que
reuna estas dos caracteristicas, seria para mi el profesor
ideal.» (Profesor 1)

Un buen profesor es...

El profesor anterior se referia a lo que para él seria el pro-
fesor ideal. ¢Existe realmente un profesor ideal, un mo-
delo de lo que ha de ser un buen profesor? Nuestra res-
puesta es bastante clara: no, no hay un modelo ideal. De
hecho, tal y como hemos sefialado anteriormente, nuestro
objetivo no es mostrar cémo ha de ser el profesor universi-
tario ideal. Por el contrario, pensamos que hay muchos
modelos, estilos docentes que pueden ser perfectamente
validos aunque difieran entre si. El siguiente profesor nos
proporciona un buen ejemplo:

«Hay muchos buenos profesores universitarios, o hay mu-
chas posibilidades de buenos profesores universitarios. Es el
caso de una profesora que da clases aqui, que me dio clases a mi
y su sistema es completamente distinto al mio. Ella nos dictaba
las clases y nosotros tomabamos los apuntes literalmente.
Bueno, pues esa profesora con ese método que, a lo mejor en
principio uno piensa que no es muy ortodoxo, conseguia unos
buenos resultados. No creo que exista una tipologia tinica de
buen profesor: cada uno puede llegar al objetivo por distintas
vias, por distintos caminos.» (Profesor 12)

Efectivamente, el problema estriba en hallar el estilo
mas adecuado segtn la propia personalidad, el contexto
de clase, los objetivos que se persigan, etc.

En una de las tltimas preguntas de nuestra entrevista
retabamos precisamente a que trataran de definir lo que es
un buen profesor universitario. Es curioso observar que
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existen muchos aspectos comunes entre todas las respues-
tas dadas. Sin embargo, cada persona destaca, enfatiza
(creemos que no de forma consciente), aquellos aspectos
que mejor la autodefinen. El profesor que esta muy preo-
cupado por la buena organizacion de la clase, por la siste-
matizaciéon de los contenidos a transmitir, que dedica mu-
cho tiempo a esta tarea considera como caracteristica
fundamental de todo docente que sepa estructurar las in-
formaciones, explicar con claridad, con orden, etc. Los
profesores que dan mucha importancia a los aspectos mo-
tivacionales, piensan que un buen profesor ha de ser, ante
todo, un buen comunicador, que estimule, cree interés,
etc. En definitiva, de forma mas o menos consciente cada
cual conoce aquellos aspectos en los que se siente mas c6-
modo, los que domina mas y, en el momento de definir lo
que seria un buen profesor, todos ellos se hacen patentes.

En suma, se pueden ir perfeccionando o modificando
estrategias docentes, pero lo que no podemos hacer es ser
perfectos en todos los posibles aspectos que puedan caber
dentro de la tarea docente. Por ello, es importante cono-
cerse y saber los propios limites y posibilidades.

No pretendemos describir tipologias o modelos de pro-
fesor a seguir. Sin embargo, tampoco se trata de pasar al
otro extremo. No todo es valido, y, en este sentido, hay mu-
chos aspectos comunes entre todos los profesores entrevis-
tados que consideramos que son elementos importantes a
tener en cuenta. Son, evidentemente, aspectos muy genéri-
cos pero que todos ellos han destacado en algiin momento
u otro de la entrevista y que creemos que son aspectos im-
portantes dentro de la ensenanza universitaria:

1. El dominio de la materia: saber lo que se ha de ensefar

Este es el principio, el origen, como ya hemos visto en la
primera parte de este libro.

«En primer lugar, el buen profesor es aquel que ha de tener
una condicién previa: ha de dominar la materia y ser cientifica-
mente riguroso. Para mi es fundamental, el rigor en la materia
que estudia.» (Profesor 13)
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Es este un aspecto que puede parecer obvio, un profe-
sor ha de saber aquello que ensefia. Sin embargo, no siem-
pre ocurre asi. De un temario, no se puede pretender do-
minar el 100% con una total seguridad, pero la falta de do-
minio del contenido es algo palpable vy, por ello, es dificil
que un profesor pueda estimular y motivar a los alumnos
si él mismo no conoce bien aquello que transmite. Este es,
evidentemente uno de los problemas con que se encuen-
tran la mayor parte de profesores noveles cuando comien-
zan a dar clases en la universidad. La preocupacién por
adquirir conocimientos sobre la materia que deben ense-
fiar es tan acuciante que es imposible que la persona
pueda, ademas, preocuparse de aspectos didacticos.

2. Dominar la materia no es suficiente: hay que saber
c6mo enseiarla

«Un buen profesor es el que se hace entender, para mi es la
clave. Lo que explique se tiene que entender por el alumno me-
dio... Un buen profesor es un profesor que a veces sacrifica un
poco el contenido por la claridad.» (Profesor 16)

El dominio de la materia precisa de tiempo no sélo de
estudio sino también de ensefanza, pues hay un acopla-
miento importante y dificil entre lo que se sabe, lo que
debe transmitirse y cémo se ha de transmitir. Todos cono-
cemos personas que saben mucho de un tema y que, sin
embargo, son pésimos docentes pues no son capaces de lo-
grar adaptar su nivel al de los alumnos, estructurar las in-
formaciones de forma adecuada, motivar, etc.

3. Estimular, motivar a los alumnos

«Una persona que desvela intereses. Si sélo lo puedo definir
en una frase es ésta. Y desvelar intereses quiere decir hacerte
pensar, abrirte nuevos caminos, hacerte ver cosas que no habias

visto.» (Profesora 23)

La capacidad de despertar el interés en los alumnos es un
aspecto fundamental para el éxito de la ensefianza. La motiva-
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cién es bésica para que se produzca el aprendizaje. Ahora
bien, éste es un aspecto ciertamente dificil y la situacién do-
cente universitaria no ayuda demasiado a ello. Los alumnos
son ya adultos y se supone que si asisten a las clases es porque
hay, al menos a priori, un cierto interés. Sin embargo, atn su-
poniendo que esto fuera asi en la mayoria de los casos, es difi-
cil (habitualmente, imposible) que el profesor pueda conocer
a los alumnos, saber de sus intereses, preferencias, etc.

Motivar, despertar intereses, estimular a los alumnos, es
algo que en la docencia universitaria surge desde el profesor,
desde la propia materia hacia el alumno, y conseguir tener
éxito es pues una tarea muy compleja y que exige también
del profesor ciertas condiciones. Principalmente, un saber
valorar la importancia que tiene este factor y actuar en el
momento apropiado.

4. La comunicacion con los alumnos

Por ultimo, un rasgo comun destacado por todos los
profesores es la necesidad de mantener siempre una rela-
cién respetuosa y fluida con el alumno.

«Tener una actitud asequible para mi es importantisimo, o
sea, que no te vean alla arriba, que no quieres saber nada de
ellos. ¢Estar al dia de las cosas?... Eso para mi es relativo. Lo pri-
mero ser un buen profesor, una persona que conecta con los
alumnos.» (Profesora 3)

«Un buen profesor ha de ser una persona accesible, muy ac-
cesible para el estudiante, que sea muy correcto con él, que no
sea una persona grosera.» (Profesor 5)

Un buen profesor precisa «formacién, por un lado, y motiva-
cidn, interés y saber relacionarse, contactar para estimular al es-
tudiante.» (Profesora 6)

La definicién del buen profesor no acaba aqui. Al mar-
gen de estos aspectos comunes, los rasgos citados para ca-
racterizar al profesor ideal son multiples y variados y, a ve-
ces, algo sorprendentes:

Il PARTE I

93



94

Un buen profesor

* Debe saber de su materia.

® Preparar bien las clases.

e Explicar con claridad y orden.

e Escribir en la pizarra con claridad, orden y buena letra.
e Ser capaz de realizar un trabajo en equipo.

¢ Poseer cierta sensibilizacién por su entorno social y cultural.
e Ser capaz de ponerse en el lugar del alumno.

* Resultar asequible a los estudiantes.

e Ser algo teatral.

* Hacer participar a los estudiantes.

¢ Llegar a clase puntualmente.

¢ Ser educado, simpatico.

e Tener buena presencia fisica.

Visto de esta manera parece que ser un buen docente
universitario es algo asi como ser un superman o una su-
perwoman. Pero no hay que asustarse, esto es lo malo de
las tipologias que mencionabamos al comienzo de este
apartado. Mas que ayudar, pueden provocar una gran an-
gustia vital.

El profesor universitario ha de conocer la materia, re-
escribirla, saber cémo comunicarla a sus alumnos, eva-
luarlos, evaluarse. No es nada facil, pero a ser profesor se
aprende y existen formas de mejorar la docencia, siempre
a partir de los rasgos que caracterizan nuestra propia per-
sonalidad. O sea, ¢para qué empenarse en ser graciosos si
nunca nadie se ha reido de nuestros chistes?

Y, ademas, la doble funcion: docencia e investigacion

Evidentemente, la docencia es la actividad que caracteriza
a cualquier profesor. Sin embargo, a los profesores univer-
sitarios no se nos pide Unicamente que ensefiemos sino
que investiguemos. Docencia e investigacién son, en teo-
ria, dos actividades necesarias y que se complementan. En
la practica, no siempre es facil hallar el equilibrio. No es
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s6lo una cuestiéon u opcién personal. Hay profesores a los
cuales les agrada mucho mas la investigacién mientras
que otros prefieren la docencia. De todas formas, mas alla
de preferencias personales, la presién social en este te-
rreno es muy importante y, en la actualidad, en la universi-
dad se valora mucho mas la investigaciéon que la docencia.
Todos los profesores entrevistados se quejan de esta situa-
cién y se percibe un claro desanimo ante esta falta de valo-
raciéon de la tarea docente.

Realmente estamos viviendo una situacién en la que se
beneficia y se premia tanto a la investigacién o «al hacer
curriculum» que la dedicacién a las clases no esta en abso-
luto gratificada. Por ello, mejorar la docencia, realizar in-
novaciones en este terreno es algo complejo ya que, para
muchos profesores, supone una inversién poco rentable.

Intentar hacer las dos cosas bien supone una gran de-
dicacién personal. Por ello, combinar docencia e investi-
gacién se vive como algo muy dificil y sacrificado. Estas
dificultades son expresadas por algunos profesores a tra-
vés de sus propias experiencias:

«La sensaciéon que tengo, la vivencia, es que he quemado
mucho mi vida aqui dentro. No me arrepiento de nada de lo que
he hecho pero de pronto te das cuenta de que los hijos se han he-
cho mayores y dices: “caramba, he estado muy pocas horas en
casa”. Tengo este tipos de pensamientos. Sacar adelante las co-
sas combinando la docencia y la investigacién requiere muchi-
simo tiempo y tienes la sensacién de estar un poco quemado.»
(Profesor 1)

De forma similar se expresa otro profesor:

«No os digo que esté cansado, pero una puesta de sol y qui-
z4s irse por ahi un poco con tu mujer... Sacrificas mucho la fa-
milia, los hijos, dialogas poco los fines de semana vy, con 400 exa-
menes, llevo tres fines de semana enfurrufiado con mi familia
porque me encierro a corregir... Como llevas ya recorrido mucho
camino dices: “vamos a mirar un poco hacia atras: ;qué sentido
tiene estar aqui doce horas, catorce horas diarias, que es lo que
yo estoy?”.» (Profesor 17)
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En ocasiones las situaciones materiales de los departa-
mentos son un impedimento para el trabajo:

«Es dificil compaginar la actividad docente con la investiga-
dora, porque aqui en nuestros departamentos tan congestiona-
dos no puedes investigar nada... Estds continuamente recibien-
do a personas, con interrupciones.» (Profesor 5).

Tramos de docencia, hagas lo que hagas

La prevalencia de la investigacién por encima de la ense-
fianza se hace patente en el caso de la concesién de los tra-
mos de docencia. Todos los profesores reciben los tramos
de docencia, la institucién premia a todos los docentes por
igual, hagan lo que hagan. Sin embargo, no ocurre lo
mismo con los tramos de investigaciéon que no todos los
profesores pueden obtener. Frente al dilema docencia-in-
vestigacion, no es de extranar que sean numerosos los pro-
fesores que acaben mucho mas preocupados por su curri-
culum cientifico que por la ensefianza.

Por ello, quien realmente esta preocupado por la ense-
fianza se siente disgustado por esta situacién tan poco
propicia para la mejora de la docencia. Las voces de insa-
tisfacciéon son numerosas:

«¢C6émo se puede decir que la u niversidad apoya la docencia
si dan el tramo de docencia tanto a una persona que cumple
bien como a una que no va a clase?» (Profesor 2)

«Tenemos unas obligaciones, tenemos que hacer un trabajo y
considero que todos lo deben hacer. En cierta forma, considero el
trato discriminatorio. Yo dedico muchas horas a preparar y dar
las clases. Si estoy bien calificado en las encuestas no es porque
sea un gran comunicador —estoy convencido de esto—, es porque
soy una persona que preparo mucho el trabajo e intento hacerlo
bien, y eso creo que los alumnos lo agradecen.» (Profesor 1)

«La institucién no apoya nada en absoluto la tarea docente.
Da lo mismo un profesor que da o no da las clases, que las da
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bien o las da mal. Hay quien ha hecho curriculum personal, via-
jes, etc., a costa de las clases que no se han dado, y eso no se ha
controlado. El complemento docente se da de un modo automa-
tico, o sea, a todo el mundo. Yo creo que eso es injusto. Entonces,
como te lo dan, pues no doy las clases y “procura que te den el
complemento de investigacion. Sé serio, y ya estd”.» (Profesor 5)

«Tengo la impresién de que la universidad exige mucho a la
docencia, al menos en cantidad, y no valora suficientemente el
esfuerzo docente que algunos profesores hacen. Porque eviden-
temente, lo que cuenta son las publicaciones y hay como un des-
fase. Si verdaderamente quieren que lo que exigen de docencia
los profesores lo hagan bien, tendria que haber una manera de
valorarlo mejor de la que hay ahora. Porque lo que pasa muchas
veces, y esto lo he visto en mis colegas, es que la gente se desilu-
siona.» (Profesor 15)

Por desgracia, esta falta de incentivacién provoca que,
en ocasiones, salgan mucho mas beneficiados los que no
dedican demasiado esfuerzo a las clases. Este parece ser el
caso del centro donde trabaja este profesor:

«¢Quién es la persona que vive mejor en una facultad como
ésta?: la que estd en ella poco, la que va a dar clases y se va. Los
alumnos no le molestaran. Entonces, la persona que no crea
problemas, que aprueba y que hace lo que le da la gana (siempre
y cuando esté de acuerdo con los alumnos y sea “democratico”),
no tiene ningdin problema. Pero ahi no hay calidad docente y los
alumnos aprenden poco.» (Profesor 20)

En esta situacion, algunos profesores piensan que las
encuestas de evaluacién del profesorado resultan bastante
inatiles ya que da igual que los resultados sean positivos o
negativos. Son una mera informacién para el profesor
pero, en este caso, no haria falta que fuesen realizadas de
forma institucional.

En la situacién actual, es dificil introducir propuestas
innovadoras referentes a la mejora cualitativa de la docen-
cia ya que los resultados son poco ventajosos para muchos
profesores. Este es sin duda, un problema que preocupa a
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las universidades pero cuya solucién no deja de resultar
compleja. De hecho, a pesar de las quejas todo el mundo
reconoce que es dificil evaluar la calidad docente. Las en-
cuestas son un medio, pero no pueden ser el tnico o, al
menos, deberian perfeccionarse. El tema es pues cierta-
mente complejo.

Ademas del reconocimiento institucional por la tarea
realizada, existe también el problema de no saber muy bien
cuales son los verdaderos propésitos formativos de la uni-
versidad actual. Estos resultan ser bastante borrosos. Pa-
rece predominante la tendencia a reforzar la orientacion
profesionalizadora de los estudios universitarios. Sin em-
bargo, esta tendencia no siempre resulta clara y no necesa-
riamente es aplicable a todos los estudios de forma homo-
génea. Encontramos alguna critica sobre esta situacién:

«Lo primero que hay que plantearse es qué se pretende con
la universidad. Para mi, hay dos modelos extremos: un modelo
es que la universidad sea un lugar en el que se dé “culturita”, un
poco mas de cultura que en el bachillerato. Otro modelo es que
la universidad forme profesionales. Ahora me da la impresién de
que estamos en una fase en donde conviven ambas cosas a la

vez, y las dos no pueden ser.» (Profesor 8)

Sugerencias para incentivar la docencia

Para atacar la falta de incentivos en la docencia hay quien
propone la necesidad de un mayor control. Un profesor lo
expresa de la siguiente forma:

«Creo que hay que potenciar mecanismos de control. Si no,
al final todo se degrada pues tienes las mismas ventajas vy, al
mismo tiempo, pues otro profesor esta desarrollando otras acti-
vidades en ese tiempo que ta dedicas a la actividad fundamental
para la que te han contratado.» (Profesor 5)

Sin embargo, el uso de medidas de control no necesa-

riamente conduciria a una mejora de la calidad docente.
Aseguraria que las clases se dan, lo cual en algunos casos
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es importante. Pero poco mas. En este sentido, la mayor
parte de las propuestas se dirigen hacia la mejora de las
condiciones en que deben darse las clases. En concreto, se
hace referencia al nimero de horas de docencia, las condi-
ciones materiales de las aulas y, sobre todo, el nimero de
alumnos.

Sobre los dos primeros aspectos otro profesor afirma:

«El nimero de horas que se exige a los profesores aqui en
Espaiia me parece un error garrafal y demasiado elevado. Si se
toma en serio la docencia, cuidado, porque ir a dar la clase sin
planificarla y prepararla, no te roba energia. Pero si la tomas en
serio... Dar tantas horas es una bestialidad, totalmente erréneo...

A nivel material, de aulario, es insuficiente. Ese tema deja
bastante que desear. Cuando utilizaba micros el primer afio, la
mitad no funcionaba, ofa al profesor del aula de al lado..., en
la sala de video cada vez que un alumno va al lavabo oyes la
cadena del retrete... Es tan espantoso que te ries, porque no
puedes hacer otra cosa. Pero esto para la calidad de la ense-
flanza es bastante nefasto.» (Profesor 15)

La cantidad de alumnos por clase es una queja cons-
tante entre el profesorado. La mayoria de los profesores
entrevistados dan clases a grupos numerosos (de mas de
100 alumnos). Por este motivo, la queja es realmente justi-
ficada. Sin embargo, también hay quien teniendo grupos
de 30 o 40 alumnos se queja por no poder utilizar el tipo
de metodologia que desearia. El tema es complejo. ¢Ase-
gura la reduccién del nimero de alumnos un cambio me-
todolégico, una mejora de la calidad docente? Creemos
que no. Es una condiciéon necesaria pero no suficiente.
Dar clases a un grupo mas reducido de alumnos facilita la
utilizacién de metodologias mas participativas pero re-
sulta dificil llevarlas a cabo en una clase con 200 alumnos.
No obstante hay que saber qué hacer y cémo hacerlo. Un
profesor ejemplifica muy bien este problema:

«Existe el tépico de que si las clases fuesen reducidas, la di-

namica de la ensefianza seria diferente. Lo que si es cierto es que
puedes llegar a un didlogo mucho mas abierto, pero en el fondo
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(v esta es para mi la gran paradoja docente) la metodologia a
utilizar es la misma.» (Profesor 2)

5. LOS ALUMNOS

En el contexto de la entrevista realizada, el apartado sobre
los alumnos no era el que mas preguntas tenia. A pesar de
ello, nos ha sorprendido lo relativamente rapido que los
profesores han pasado por el tema. De hecho, hubo bas-
tantes que parecieron sorprendidos porque nosotras les
preguntaramos por sus alumnos. Estaban tan centrados
en su propia labor, que hablaban largo y tendido de ellos
mismos y de su contexto de trabajo, y también de los
alumnos, pero en funcién de sus propias preocupaciones
discursivas y didacticas.

Posteriormente, al analizar las transcripciones también
nos ha sorprendido la coincidencia entre opiniones, no
hay diferencias relativas entre departamentos o centros.

Lo que los profesores nos dijeron acerca de los alum-
nos puede resumirse en dos aspectos. El primero de ellos
corresponde a la descripcién de los alumnos, c6mo son o
cémo los ven. El segundo se refiere a lo que piensan que es
un buen alumno.

Mis alumnos son...

Bastantes profesores coinciden en esto: los alumnos son
jovenes. Con esta etiqueta, expresan tanto una obviedad, la
edad de los alumnos, como un sentimiento de distancia,
casi de desconocimiento: es que ellos mismos no son tan
jovenes. Prueba de ello es que en todas las respuestas, a ve-
ces de manera muy explicita, los profesores contraponen
su propia etapa como alumnos, que por cierto no es siem-
pre tan lejana, con sus jévenes alumnos actuales.

Bajo esta comparacién genérica, sus alumnos aparecen
revestidos de rasgos diversos, unos negativos, otros positi-
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vos. Respecto a las caracteristicas negativas, la gama es
amplia. Los alumnos son, tomados en su conjunto y agru-
pando las descripciones:

e Timidos, avergonzados, poco participativos, apaticos.

® Poco auténomos, pasivos, conformistas, enseguida se
vuelven dogmaticos.

* Despistados acerca de la dindmica universitaria.

¢ Inmaduros, infantiles, con ideas romanticas sobre los es-
tudios.

e Estudian poco, no llevan las cosas al dia.

¢ Poco curiosos intelectualmente, socialmente.

e Competitivos, individualistas.

® Poco formados, de nivel académico y cultural bajo.

e Van a aprobar, no a estudiar y aprender, con poco interés
por saber.

Por lo que se ve, no constituyen el auditorio, el publico
o los destinatarios perfectos para los esforzados trabajos
de los profesores. Resultan, curiosamente, inmaduros en
lo personal y académico, interlocutores poco formados,
intelectos adormecidos o irresponsables. Mas de un profe-
sor ha expresado que cuando él era alumno las cosas iban
mejor. Con todo ello, los profesores expresan una expecta-
tiva quizd demasiado alta sobre los sujetos que tienen de-
lante cuando dan clase. En cualquier caso, la mayoria se-
nala que el alumnado universitario constituye una reali-
dad poco favorable.

Sin embargo, no dejamos de encontrar algunas opinio-
nes de signo contrario, a veces mezcladas contradictoria-
mente con las anteriores. En este caso, los alumnos son
descritos como:

e Trabajadores, esforzados.
e Conscientes, responsables.

Como se ve, escasas valoraciones positivas. Matizando
mas, varios profesores han sefialado diferencias entre
alumnos de mafiana y de noche. Los primeros descritos
como mas jovenes e inmaduros, los segundos, mayores,
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con mas interés y formacién aunque con menos tiempo
para el estudio.

En conjunto, hemos sacado la impresién de que la pre-
gunta sobre sus alumnos no ha sido una pregunta estimu-
lante. Los profesores han respondido un poco por obliga-
cién, a contrapelo.

Un buen alumno es...
Por tanto, algo mas de interés han mostrado al preguntar-
les por el alumno ideal, el alumno satisfactorio. He aqui

los rasgos del mismo:

El buen alumno

* Hace bien los exdmenes, sigue bien los cursos.

e Ama el estudio, estudia con independencia de las notas.
¢ Reflexiona, se implica con lo que aprende.

¢ Usa la biblioteca, asiste a clase.

® Muestra espiritu critico, se cuestiona lo que le dices.

e Participa, pregunta, consulta al profesor.

¢ Quiere entender, no se obsesiona con tomar apuntes.

¢ Pide mas lecturas, es curioso, trabaja mas alla de minimos.
¢ Hace buenas preguntas, dificiles, que te hacen dudar.

¢ Motivado, tiene ilusién.

¢ Tiene iniciativa.

¢ Maduro.

¢ Abierto, sin miedo a preguntar.

¢ Con criterio propio.

¢ Con valores humanos: coopera, participa.

¢ Interesado por temas culturales y sociales.

Como modelo ideal, idealizado, el buen alumno es un
dechado de cualidades académicas y personales. Sobre
todo predominan los rasgos académicos que tienen que
ver con su participacién en el juego académico: buen
alumno es el que juega a eso, a fondo. Eso conduce a que a
sus alumnos reales, tan de carne y hueso y tan jévenes,
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muchos profesores parezcan verles como entorpecedores
o que pueden cuestionar ese juego en que ellos creen.

Habria que preguntar a los alumnos si desean que se
les ensenien las bondades de dicho juego, que, por otra
parte, una escolaridad aplastante apenas les ha permitido
jugar hasta llegar a la universidad. Y quizas el profesor
tenga que ganarse a los alumnos, a unos cuantos al menos,
y no querer que de entrada sean como profesores, tan
amantes del saber, tan deseosos de descubrir, de ensefar,
de mostrar y explicar.

La distincién de rasgos personales y rasgos académicos
en los alumnos es para algunos profesores suficientemente
importante como para matizar entre «buenos alumnos» y
«alumnos interesantes», éstos menos académicos:

«He tenido alumnos majisimos, y reconozco que tengo debi-
lidad por esos alumnos que enseguida van mas alla de la asigna-
tura y preguntan y dicen: “mira, mira lo que he encontrado en el
periodico...”, o bien: “srecuerdas aquella obra de teatro que
mencionaste...?” Unos cuantos alumnos de este tipo son lo que
nos gustaria tener en cada clase. Esos alumnos que estdn vivos...

Y después estd el buen alumno, un tipo mas gris para enten-
dernos, pero que es una persona eficiente, una persona que tra-
baja bien, que asimila y aporta cosas personales, aun cuando no
sea una persona tan lanzada ni tan mundana.» (Profesora 23)

Otros distinguen entre las cualidades para la academia
y las cualidades para la vida:

«Para mi un buen alumno es una persona que va sacando
bien los cursos y que se integra de alguna manera en la vida del
departamento, por ejemplo siendo representante en el consejo
de departamento, y que ves que tiene una motivacién y que, ade-
mas, ves que es una persona que vive su vida. Porque una per-
sona unidimensional y que sélo se dedique al estudio, franca-
mente, mas que un buen alumno yo diria que es un desgra-
ciado.» (Profesor 1)

«Pienso que hay que valorar la inteligencia en su justa me-
dida. Hay que contar también con el esfuerzo personal, con el
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interés de la gente... En una materia que en buena parte es una
disciplina social, también interesa mucho considerar los valores
humanos de las personas. Entonces, para mi un buen alumno es
el que conjuga un poco de cada de todo esto.» (Profesora 21)

En cuanto a las relaciones con los alumnos, los profe-
sores hablan de vinculos fundamentalmente académicos.
Y casi todos indican que, a pesar de las descripciones ne-
gativas que antes vefamos, mantienen relaciones satisfac-
torias y cordiales con sus alumnos en la clase o en horas
de despacho, pero raramente en otros entornos, como en
el bar tomando un café.

Muchos hablan de distancia, como algo natural, inevi-
table. Pero algunos recuerdan atn su etapa como alumnos
y aplican lo que entonces aprendieron:

«Yo creo que me llevo muy bien con los alumnos y eso no se
sabe muy bien por qué funciona. A mi me funciona bien y lo uti-
lizo para, por ejemplo, que se atrevan a preguntar en clase. Yo
creo que también es un elemento importante acordarse de
cuando uno era alumno. Este es un poco el criterio que me guia:
mantener el recuerdo de cuando asistia a clase. En mi caso fue
un salto muy rapido desde abajo hasta arriba en la tarima, no
me cuesta nada acordarme.» (Profesor 12)

Acordarse es pues importante, porque seguramente
cuando uno era alumno, o alumna, tan joven, no era preci-
samente aquel alumno o aquella alumna que los profeso-
res querian tener. Pensar ademas en cémo pasé a profesor,
o profesora, cémo se vio situado al otro lado, cémo ello le
obligé a cambiar su relacién con el conocimiento, con sus
compaiieros, con la institucién, no seria poca ayuda, como
dice este profesor, para facilitar que los alumnos estuvie-
ran realmente en clase, y en la universidad, con algunas de
esas virtudes tan deseadas.

Deciamos que nos sorprendié la imagen que tienen los
profesores sobre sus alumnos. En cada entrevista nos da-
bamos cuenta de que este era un tema que no interesaba
demasiado al profesor. No se sentian demasiado cémodos.
De hecho, mediante nuestras preguntas lo que buscédba-
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mos era una descripcion de los alumnos, y en cambio nos
encontrabamos con una valoracién de los mismos. ¢Sera
que la evaluacién esta siempre asociada a los alumnos? ¢O
simplemente que las preguntas sobre los alumnos venian
después de las preguntas sobre el tema de la evaluacién?
Aqui tan sé6lo podemos hacer algunas conjeturas, no lo sa-
bemos.

Lo cierto es que los profesores nos han hablado de lo
que sus alumnos no son, con relacién a un ideal, mas que
de cémo son realmente. Este alumno ideal es aquel que le
exige, que le ayuda a aprender mas. A los profesores entre-
vistados les agrada la docencia y mantienen una buena co-
municacion con sus alumnos pero les gustaria encontrar
alumnos que les ayudaran a avanzar, a incrementar su
propio saber. Querrian tener un auditorio mas exigente,
con ideas, iniciativa, preguntas inteligentes.

Desde luego, en el juego de la ensenanza el protago-
nista es el profesor. Pero en el juego del aprendizaje, el
protagonista es el alumno, no hay que olvidarlo. Entonces,
habra que pensar mas en el reparto de papeles: esta es una
obra que necesita los dos tipos de protagonistas.
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LO QUE QUEDA POR DECIR:
DUDAS, JUSTIFICACIONES

Y quién no duda. Quién no tiene sus momentos de incerti-
dumbre, de desanimo o de inseguridad. Ser profesor es ser
varias cosas, entre ellas, ya lo vimos, exponerse, mos-
trarse. Tiene su atractivo, pero sus dificultades y sus ries-
gos, como todo. Los protagonistas de este libro no dejaron
de expresar sus vacilaciones, sus inquietudes, sus lagunas
de conocimiento sobre el oficio que practican, la profesién
que desempenan.

Pero nosotras hemos evitado la disecciéon. Lo nuestro ha
ido surgiendo méas de una actitud positiva que de objetivos
de descomposicién analitica. Puesto que habian sido bien
valorados —con todos los reparos que la evaluacién utilizada
pueda comportar—, puesto que fueron seleccionados por este
motivo, puesto que nosotras conversamos con ellos espe-
rando lo mejor, lo mas interesante, con la mejor disposicion,
la respuesta que hemos encontrado, las palabras que nos
han dado, han sido a menudo interesantes, apasionadas.

Deciamos en la introduccion a este trabajo que no tenia-
mos intencién de elaborar un informe objetivo, un reflejo
distanciado y normativizado de los datos.

Por el contrario, nuestra linea de trabajo apuesta inevi-
tablemente por la cercania personal, la expresiéon de la
subjetividad, y precisamente por ello no puede concluir
con el establecimiento de normas validas para todos.

No obstante, la reflexién de estas personas sobre su
practica es, como en cualquier otro campo, una herra-
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mienta muy valiosa para la mejora profesional. En defini-
tiva, éste ha sido un trabajo, aplicado en el contexto uni-
versitario, préoximo a una linea de investigacién practica
del curriculum (Angulo y Blanco, 1994). En esta linea, se
considera al profesor un profesional auténomo, cuya com-
petencia depende de la calidad de sus procesos reflexivos y
de interpretacién acerca de las situaciones en que opera.
Para los profesores de nuestro estudio, el problema profe-
sional fundamental es ensesiar, lo que incluye plantea-
mientos sobre el qué, el porqué, el para qué, a quién,
dénde, cuando, y de qué manera. Dicho de otra manera,
un buen profesor en este planteamiento es un estratega, es
decir, tiene unos objetivos claros, pero es capaz de modifi-
car su curso de accién en funcién de los datos reales con
los que tiene que trabajar.

En este sentido, una de las cuestiones més importantes
que ha quedado pendiente de aclarar es si los objetivos del
profesor se ajustan o no a las opciones institucionales,
dado que pueden estar en juego distintas concepciones de
lo que es la universidad y su relacién con el conocimiento
y la sociedad.

Sin perder de vista estas cuestiones, otro aspecto a in-
vestigar seria saber qué metodologias son mas adecuadas
para que los alumnos aprendan, lo cual seria motivo sufi-
ciente para una monografia diferente a la realizada.

Aqui hemos recogido las reflexiones de los profesores,
pero no hemos entrado en las aulas. Es pues, si se quiere,
un trabajo ampliable. En cualquier caso, y por llevar el
asunto a un terreno pedagdgico, un profesor se hace de
muchas maneras, entre otras, explicindose a los demas
profesores, hablando con ellos. Puede que las entrevistas,
o algunos momentos de las mismas, hayan también ser-
vido para esto. Desde luego, asi ha sido para nosotras
como interrogadoras y oyentes.

Lo que hemos oido y procurado recoger en este estudio
han sido veinticuatro voces, ademas de las dos nuestras. Y
lo que hemos querido siempre, desde que iniciamos este
proyecto hasta concluirlo, es permitir el encuentro de tan-
tas arias —¢o mas bien solos en conversaciéon?- en un con-
cierto general.
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Quien mas, quien menos, podra sentir que aqui no se le
deja del todo cantar su propia cancién (y hablando de can-
ciones, sabiamos que al hacer este libro ibamos también
componiendo la nuestra). Pero al menos lo que desearia-
mos es haber encontrado una cierta armonia, no desde la
uniformidad, sino en la cooperacién.

Y es que claro, hay diferencias, pero también notas co-
munes.

Entre las notas comunes hemos destacado en numero-
sas ocasiones el entusiasmo de estos 24 profesores por la
practica de su profesion. En este sentido, pensamos que
desemperiar la profesién que a uno le gusta es un aspecto
muy importante para dedicarse con interés a la ense-
fianza, pero no es una condicién que determine completa-
mente a un buen profesor.

Bastantes personas han llegado a la universidad movi-
das por un interés predominantemente investigador, la do-
cencia no les atrae de forma especial; eso no significa que
no puedan hacerlo bien. No necesariamente es una cues-
tién vocacional. Es una cuestion de actitud o, quizas me-
jor, de dedicacion.

Hemos expresado desde diversas 6pticas como la do-
cencia ha sido, y es, el pariente pobre en la universidad. Si
iniciamos este trabajo es precisamente porque estdbamos
seguras de ello y, ahora, al finalizarlo, estamos todavia
mas convencidas.

Los profesores universitarios podemos intercambiar
los resultados de nuestras investigaciones a través de las
publicaciones y, de forma mucho mas directa, partici-
pando en congresos, seminarios, jornadas, etc. Pero,
¢donde podemos hablar sobre la ensefianza? La ensenanza
es un tema mas privado, mas cotidiano. Se comenta entre
pasillos, tomando un café en el bar de la Facultad. No hay
otras posibilidades, no hay lugares comunes como en el
caso de la investigacién. Este hecho ha quedado bien pa-
tente durante las entrevistas mantenidas. Los profesores,
al principio, manifestaban no tener mucho que aportar.
Posiblemente por nuestra condicién de profesoras de la
Facultad de Pedagogia, veian nuestra intervenciéon como
algo mucho mas relacionado con una evaluacién, con un
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juzgar su trabajo. Sin embargo, cuando ya quedaba claro
que ésa no era nuestra intencién, habia muchas cosas que
decir. Los profesores manifestaban lo extrafio que resul-
taba hablar sobre el tema mas alla de las fronteras del pro-
pio departamento y tenian ganas de hacerlo. Nosotras por
nuestro papel de «investigadoras» no podiamos intervenir,
dialogar abiertamente. Reprimirnos, no opinar, nos cos-
taba mucho esfuerzo. También teniamos ganas de comu-
nicarnos. Ahora hemos tenido la oportunidad de hacerlo a
través de las palabras de estos 24 colegas.

Esta necesidad de saber qué piensan los compafieros,
de conocer cé6mo lo hacen los demas o qué hacen cuando
estan en circunstancias parecidas a las nuestras, se tra-
duce en el interés que muestran muchos de nuestros com-
pafieros acerca de nuestro trabajo. Al principio nos sor-
prendia, hoy podemos concluir que realmente necesita-
mos hablar mas sobre la docencia, precisamos encontrar
situaciones para poder comunicarnos y esperamos que en
el futuro puedan abrirse vias de didalogo que nos ayuden a
todos a mejorar.
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PERLAS

«Cada uno es como es, y tiene que aprovechar sus peculia-
ridades.»

«No tengo ningiin método riguroso de docencia. Como
mucha gente, lo que he hecho ha sido por ensayo y error,
intentando escuchar.»

«Yo creo que la universidad esta un poco dentro del
mismo profesor; es decir, si ti eres optimista y positivo
por naturaleza, lo que te rodea serd mas o menos positivo,
aunque a veces ocurra un holocausto.»

«Es uno de los pocos trabajos en que eres tu propio
jefe. Conozco a muy pocos amigos, comparieros y familia-
res que se lleven el trabajo a casa durante el fin de se-
mana... Realmente, haces una media y dices: “eres amo y
sefor de tu tiempo”. Eso es muy importante.»

«Es fundamental que te guste la profesién, esto es un
toépico, pero es asi para mi. O te gusta dar clase, o déjalo
correr.»

«Yo aun soy de aquellos (supongo que s6lo quedamos

dos o tres) que creemos que la educacion tiene una cierta
capacidad transformadora en el dia a dia.»
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«A veces, pienso: hoy te ha salido brillante, l4stima no
tener una grabadora a mano para grabar eso que ha sido
tan bueno y que no acabo de volverlo a reconstruir.»

«Y eso que muchas asignaturas de Letras tenemos:
¢donde acaba la asignatura y dénde comienza el espacio
personal de cada uno?»

«Yo creo que la motivacién es un elemento importanti-
simo. Hay dias en que vas con mal humor... y al cabo de
cinco minutos ya se te ha ido.»

«Si eres una persona que tiene clase practicamente a dia-
rio, y de vez en cuando también tienes practicas y alguna
cosa de gestion, y quieres ademas mantener un nivel alto de
investigacion, es a base de dedicarle méas horas que un reloj.»

«Hablas con alguno y te dice: busca un trabajo paralelo
afuera, dando conferencias, dedicAndote a tus cosas.»

«En cualquier oficio, si uno va trabajando y va anali-
zando lo que hace bien y lo que hace mal y va limpiando,
ira mejorando. Si sélo trabaja y no hace balance de lo que
ha hecho, por muchos afos que pasen seguira siempre
igual. Pero esto no es distinto de otras profesiones.»

«Me parece un error fundamental que la universidad,
la institucion, provoque este tipo de actitudes, digamos, ci-
nicas, de tipo “yo publico, yo hago mis cosas, y la docen-
cia, lo minimo”.»

«Para los profesores es dificil sentirse muy motivados
por la docencia, porque ya puedes recibir cartas que te di-
gan que muy bien..., pero cuando llegas a una clase con
150 o 200 personas, tienes realmente la sensacién de que
alli se dan unas limitaciones muy claras.»

«Al profesor novel, meterlo en un aula con 260 es ma-
tarlo.»
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«A mi, una de las cosas que mas me preocupan del
nuevo plan de estudios es que no aparece la posibilidad de
evaluacién intermedia.»

«Si no veo que se mueven, no me va; si se mueven, si,
creo que he conseguido lo que queria. Y provocar, provo-
car que piensen, provocar que se muevan, ¢no?»

«Y ademas yo se lo digo: esta teoria no me la creo, pero
os la tenéis que aprender porque es la que se conoce mas,
la que mas se domina, y lo que no acepto es el desprecio
ignorante de las cosas.»

«Hay unas horas de visita que no sirven absolutamente
para nada. Todos tienen clase a esas horas, las pongan
cuando las pongan. Quien no tiene clase aqui, tiene clase
de inglés, y si no, te diran que por la tarde no, que ellos ha-
cen horario de mafnanas.»

«Un buen alumno es un alumno que te hace preguntas
que te hacen dudar.»

«A veces, ese presunto buen alumno, que estd muy
adaptado a los examenes, a responder, no es tan buen
alumno como uno creia.»

«Todo el mundo deberia tener, cuando nace, una espe-
cie de papeleta que dijese: “Usted puede estudiar hasta
COU cuando quiera; si quiere estudiar a los 40 afos, el Es-
tado, o quien sea, le pondra los medios para poder estu-
diar hasta COU, pero cuando usted quiera estudiar.”»

«Yo era un pinta, pero un pinta de los que controlaba y
conseguia. Ahora a algunos alumnos se les hace una bola,
tienen muchas asignaturas y estan desesperados.»

«Una vez que el alumno llega a la universidad, si esta

motivado aprende lo que quieras tu. El problema es moti-
varles.»
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«Un buen alumno... tendria que ser como un frankens-
tein, es decir, un trozo de cada.»

«Yo creo que una buena clase, lo maximo, seria aquella
en la cual la preocupacion de todos fuera realmente ense-

fiar y aprender.»

«La esencia de una persona que quiere que el otro
aprenda, es obligarlo a pensar. Es que no hay mas.»

La frase mas oida

«A mi me gusta. Me lo paso bien dando clases, me gusta la
docencia.»

114 n1  SER PROFESOR



ANEXO

PROTOCOLO DE LA ENTREVISTA A LOS PROFESORES

1. Procedimientos

e :Nos podrias describir una situacion de clase normal, en
un dia normal?

e ;Cuando sales satisfecho de una clase? ;De qué depende?

e Entonces, ¢qué seria para ti una buena clase?

e En cuanto a la metodologia, ¢;como sueles organizar la
clase?

* :Qué recursos de apoyo utilizas preferentemente (piza-
rra, retroproyector, video...)?

e (Utilizas algtin manual? ;Qué tipo de lecturas propo-
nes?

e :Cémo regulas las intervenciones de los alumnos?

* En cuanto al seguimiento de los alumnos fuera de horas
clase, ¢tienes establecido algtun sistema?

2. Contenidos

e :Como decides los contenidos del programa de la asigna-
tura, en cuanto a su seleccién, organizacion, etc.?

e :En qué criterios te basas para seleccionarlos, organizar-
los...?
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® :Qué es lo que hace que modifiques el programa de la
asignatura?

e :Como preparas las clases? ¢Tienes algin sistema habi-

tual (dia a dia, antes de empezar el curso, etc.)?

¢Das a conocer la programacién (temas y tiempos) pre-

viamente a los alumnos?

3. Evaluacion

¢Coémo se establecen los criterios de evaluacién en tu

asignatura?

e ;Cuadles son estos criterios de evaluacién?

e ;Cual es el sistema de evaluacién?

e ;:Has observado tendencias en tus formas de puntuar y
cambios a lo largo del tiempo?

¢ :Coémo das las notas a los alumnos?

e ;Estableces horario de consulta?

e Si suspenden muchos, ¢qué pasa?

e ;Conocen los alumnos desde el principio el sistema de
evaluaciéon?

® Previamente al examen, ¢hacen los alumnos algian tipo

de entrenamiento?

4. Alumnos

e ;:Cémo son tus alumnos? ¢Qué imagen tienes de ellos?

¢ ;Ha cambiado esta imagen con el tiempo? ¢Por qué crees
que es asi?

® :Qué es un buen alumno para ti?

e ;Tomas café con los alumnos?

5. Valoracion del contexto
e :Tu entorno de trabajo te permite compartir tus expe-

riencias como docente?
e ;Hablas con tus comparieros sobre el tema?
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e Sobre el apoyo institucional de la universidad a tu tra-
bajo docente ¢qué nos puedes decir?

6. Recapitulacion

e ;Puedes hacer un balance de la satisfaccion personal que
encuentras en tu trabajo docente?

* :Qué te motiva atn en la ensefianza?

® Dentro de todo ello, ¢cémo vives la doble funcién do-
cente e investigadora?

e Haciendo un balance como profesor de la trayectoria
formativa que nos has descrito, ¢qué ventajas e inconve-
nientes nos puedes senalar?

e ;Tienes algunas ideas o propuestas sobre la formacion
de los nuevos profesores?

e :Coémo enfocas el futuro?

*Y ya que te lo hemos preguntado sobre la clase y el
alumno, ¢c6mo definirias a un buen profesor?

e ;Quieres afadir alguna cosa, insistir en algiin aspecto, o
introducir alguna cuestién que no haya salido durante la
entrevista?
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Il PARTE UNA DECADA DESPUES...

En 1995 se publicé el libro Ser Profesor. Palabras sobre la do-
cencia universitaria, pero el trabajo se habia empezado a
proyectar en 1993 y las entrevistas fueron realizadas al afio
siguiente. Por este motivo, casi se cumplen diez afios de
nuestras primeras inquietudes respecto al tema. Desde en-
tonces, hemos seguido interesadas en la docencia mante-
niendo nuestra doble condicién de profesoras e investigado-
ras. Durante este tiempo hemos ido ahondando en muchos
de los aspectos que aparecieron en este primer estudio y se
han ido elaborando nuevas actividades y estudios. Por ejem-
plo, desde 1996 se ha mantenido una web sobre docencia
universitaria y un foro de debate sobre el tema bajo el pro-
yecto de la Universidad de Barcelona denominado «Foro de
Docencia Universitaria» (http:/www.ub.es/forum/info.htm)
y mas recientemente, se ha iniciado una investigaciéon que
pretende dar continuidad a este primer trabajo pero dando
una visién desde el alumnado denominada Ser estudiante:
palabras sobre los aprendizajes universitarios.

Cuando nos propusieron publicar de nuevo el libro tu-
vimos claro que el texto central no era modificable ni ac-
tualizable ya que en él se daba voz a un grupo de profeso-
res que reflexionan sobre su practica docente y nosotras
nos manteniamos detras de ellos. Nuestras opiniones y vi-
siones no aparecen de una forma directa. Por este motivo,
en la revisién y actualizacion para este libro hemos mante-
nido el texto original. Transcurridos estos afios ha sido
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muy interesante enfrentarse de nuevo con el texto y, aun-
que muchos de los aspectos que aparecen en el estudio si-
guen teniendo validez, nos parece que se hace necesario ir
mas alld del contexto-clase en el que habiamos situado el
libro y realizar una reflexién mas amplia sobre los cam-
bios que hemos ido viviendo y observando a lo largo de
esta década. Para ello, nos centraremos en los aspectos re-
lativos a la identidad del profesor universitario, los cam-
bios con los que se enfrenta la Universidad en la actuali-
dad, el papel de las tecnologias en la vida universitaria, la
construccién del conocimiento, la funcién de los estudian-
tes y la formacion del profesorado universitario.

La identidad del profesor universitario

El gusto por la ensefianza no es tan generalizado en la uni-
versidad como el que pueda desprenderse de los profeso-
res de nuestro estudio. Todos ellos, como puede percibirse
en el texto, viven la docencia como una parte importante
de su vida y «ser profesor» forma parte de su identidad
profesional.

Bajo la expresién «identidad profesional», podemos
encontrar diferentes ideas que hacen referencia a la no-
cién de permanencia, a la constancia, la unidad y el reco-
nocimiento de uno mismo. La nocién de identidad profe-
sional nos remite a aquellos aspectos que identifican a los
sujetos con su profesién y que les permiten reconocerse.
La nocién de identidad, a diferencia de la idea de rol, in-
troduce la dimensién personal vivida, psiquica, pero tam-
bién la visién social. En este sentido, lo personal y lo social
se entremezclan y se construyen constantemente.

Los profesores universitarios trabajamos en lugares,
departamentos diferentes, compartimos conocimientos y
ambitos disciplinares muy variados y, sin embargo, existen
una serie de aspectos que nos identifican, que nos aseme-
jan y que crean una cierta homogeneidad corporativa.

La mayoria de las personas que se inician en la vida
académica como profesores o como becarios de investiga-
cién tienen una caracteristica comun: el gusto por el
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aprendizaje, el estudio, la investigacién. Pocos lugares,
aparte de la universidad, permiten desarrollar una vida
profesional ligada a aspectos autoformativos y el atractivo
que inicialmente tiene la academia es precisamente el de
ser un lugar para continuar aprendiendo. Por ello, no es de
extrafiar que desde muchas areas el profesor no se identifi-
que inicialmente como profesor, como docente, sino como
fisico, médico, bidlogo, etc. La docencia viene a ser una
obligacion que debe cumplirse por el hecho de trabajar en
la universidad pero no es, en muchos casos, el aspecto que
atrae y por el cual las personas entran a trabajar en los de-
partamentos.

El problema de la identidad del profesor universitario
como docente viene, ademas, apoyado por los criterios so-
ciales que se han ido generando en las propias universida-
des. Como ya es sabido, el respeto profesional viene dado
por criterios de evaluacién externos relativos a la investiga-
cién e incluso a la gestién universitaria y no tanto por el
compromiso con la ensenanza. Por este motivo, la reflexién
y preocupacién sobre la docencia, sobre cémo comunicar
el conocimiento y sobre los medios mas adecuados para fa-
cilitar el aprendizaje de los estudiantes quedan relegados
en un segundo plano. El lugar alcanzado a través de la in-
vestigacién es el que permite legitimar también las otras
practicas (la docencia y la gestion) ya que es la practica do-
minante. Por ello, «la docencia es vivida como un elemento
institucional normado, que ata, que no es posible cambiar,
al que hay que atenerse como norma fija, mientras que en
las otras tareas (investigacion y gestion) las reglas varian,
los horarios son mas flexibles, no esta institucionalizado el
modo de ser y de actuar»?® (A. Gewerc, 1999, p.11). Quiza
sea ésta una de las razones por las que la docencia lleva el
sino de ser una «carga» y las tareas no docentes nos «libe-
ran» de la docencia. El profesorado cada vez se muestra
mas sensible a reclamar una «liberacién» de la docencia
para realizar otras actividades que resultan mucho mas
atractivas o, por lo menos, menos costosas.

3. «Profesores universitarios: contextos organizativos y desarrollo profesio-
nal». Ensefianza, vol. 14, 1999.
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La identidad del profesor universitario también tiene
mucho que ver con las formas de concebir la ensenanza y
con el paso del tiempo. En este sentido, tal y como amplia-
remos mas adelante, consideramos que hay importantes
diferencias entre los profesores noveles y los expertos.
Aunque en todos los casos se considera que la ensefianza
esta fundamentalmente centrada en los contenidos, en el
saber propio de la disciplina, los profesores cuando empie-
zan estan especialmente centrados en la materia. La preo-
cupacion basica es mostrarse «fuerte» en los contenidos
que se tratan, ser capaz de responder a las preguntas de
los estudiantes vy, al principio, se hace dificil controlar o
preocuparse por aspectos que vayan mas alld del conte-
nido. A este estado inicial se afiade el hecho de que esta
ampliamente extendida la idea de que la comunicacién de
esos contenidos —la ensenanza— depende mucho de las ca-
racteristicas personales de cada uno. En definitiva, es muy
frecuente tener una visién «artesanal» de la docencia (Za-
balza, 2001). Por ello, la profesionalizacién del docente
que se da en otros niveles educativos es muy escasa en el
ambito universitario aunque la situacién esta cambiando y
las universidades estan empezandose a preocupar por la
formacion del profesorado.

La universidad y la educacion superior: cambios y dificultades

La realidad actual muestra que las universidades se van in-
teresando crecientemente por la calidad de la docencia y
por la formacién de sus profesores. Esto tiene que ver con
el hecho de que las relaciones entre la sociedad, la cultura
y la universidad han ido cambiando a lo largo de estos
anos.

En su origen, las universidades fueron el lugar donde
nacian y se generaban las principales aportaciones a la
ciencia y la cultura. Durante muchos afos la universidad
se ha constituido como el espacio dedicado al saber, ha te-
nido el monopolio de la transmisién del conocimiento del
mas alto nivel a la sociedad. Durante el ultimo siglo, han
convivido distintos modelos de universidad. Desde los mo-
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delos centrados en la especializacién de los conocimientos
hasta los que se han decantado por proporcionar unos co-
nocimientos y una formacién mas generalista. No obs-
tante, en todos ellos la universidad ha sido una institucién
que ha continuado teniendo una importante influencia so-
bre el desarrollo del conocimiento.

Sin embargo, este hecho ha cambiado de forma nota-
ble. Como afirma R. Barnett, «la educacién superior ha
pasado de ser una institucién en la sociedad a ser una ins-
titucién de la sociedad».* La universidad ya no ejerce el
monopolio del conocimiento experto. El conocimiento no
s6lo se ha expandido a organizaciones externas a la insti-
tucién universitaria, sino que la misma educacién supe-
rior se esta desarrollando también fuera de ella.

La sociedad moderna delega en la educacién superior la
tarea de desarrollar en los estudiantes las habilidades que
les permitan operar de manera eficaz en la sociedad. La so-
ciedad esta estableciendo su propia definicién de conoci-
miento y estd imponiendo y determinando las formas de
conocimiento que desea. El lenguaje actual es buena
prueba de ello. Se habla de competencias, capacidades,
créditos, aprendizajes basados en problemas, en casos, etc.

Contrasta mucho el lenguaje que se estd imponiendo
en las universidades actuales —nuevos centros de educa-
cién postsecundaria masificada como sefiala Quintanilla
(1995)-° con, por ejemplo, las condiciones de «soledad» y
«libertad» que en 1810 Von Humboldt preconizaba para la
universidad de Berlin (un modelo elitista) de cara a la for-
macién de los jévenes universitarios. Ese modelo de uni-
versidad implicaba una buena dosis de desconexion de las
presiones mas utilitarias y pragmaticas de la sociedad, y
para probar su madurez el estudiante ejercia la libertad
eligiendo materias y profesores, temporalizando la propia
experiencia de aprendizaje...

Las condiciones actuales son otras y quizas una de las
mas importantes, ademés del enorme aumento de estu-

4.(2001). Los limites de la competencia. El conocimiento, la educacion supe-
rior y la sociedad. Barcelona, Gedisa, 2001, p. 222.

5. Quintanilla, M. A. (1995). «Nuevas ideas para la Universidad». Revista de
Educacion, 308, pp. 131-140.
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diantes y profesores, es el tiempo de formacién. En los
anos 90, mediante la modificacién de los planes de estudio
las universidades espafiolas apostaron por reducir dicho
tiempo de formacién. Durante la década transcurrida he-
mos podido comprobar las consecuencias de ese acorta-
miento de las carreras y del formato cuatrimestral de los
planes de estudio. En general estos cambios no son bien
valorados, ya vimos salvo alguna excepcién que los profe-
sores de nuestro estudio criticaban la falta de tiempo para
aprender, la parcelaciéon atomizada de los conocimientos,
su dificultad de integracién por parte de los estudiantes e
incluso un efecto de rebaja de nivel académico.

Esto no afecta sélo a las condiciones de trabajo de los
estudiantes. Entre los profesores también ha generado in-
quietud.® Por ejemplo, en lo que afecta especificamente a
las clases, ha tomado mucha importancia facilitar las reac-
ciones favorables y la motivacién de los estudiantes, pues
el tiempo reducido que compartimos con ellos no nos deja
conocerlos demasiado bien. Si la cuestién de la motivacién
siempre fue importante, ahora se ha hecho urgente. La ma-
yoria de los profesores entrevistados en Ser Profesor ya se-
nialaban diversas estrategias en este sentido. Ademas, ve-
mos que el tema de los apuntes, basados en los contenidos
que impartimos, aparece nuevamente como un elemento
recurrente en contraste con la bisqueda de nuevas formas
docentes mas centradas en el trabajo de los estudiantes. La
necesidad de cumplir un programa y de transmitir unos
contenidos en un nimero limitado de clases, supone que
no puede «gastarse» demasiado tiempo en reflexionar, en
transitar alrededor de los temas, en promover tareas con-
juntas o colaborativas alrededor de determinados proble-

6. En el momento de redactar este capitulo, estd en marcha un debate (Férum
de docencia universitaria de la Universidad de Barcelona: http://www.ub.es/forum)
sobre la rebaja del nivel académico en la universidad. Una parte de esta rebaja se
atribuye a deficiencias previas en la formacién de los estudiantes, mientras que
otra se atribuye bien sea a la falta de exigencia del profesorado universitario bien
sea a las reformas de los planes de estudio «a la baja» que se han ido sucediendo.
En todos los casos, los profesores participantes, de diversas universidades, mani-
fiestan su preocupacion, porque este tema no se aborda colectivamente sino en
forma de quejas en los pasillos. Al final de este capitulo, hemos recogido alguna de
estas opiniones.
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mas o casos, o en considerar el ritmo y las demandas que
van apareciendo por parte de los estudiantes.

Los apuntes responden a una légica de «ment fijo». El
tiempo de aprendizaje manda, se aduce, mas todavia
cuando, durante la aplicacion de los nuevos planes de estu-
dio, en muchos casos no se han revisado a fondo y coordi-
nadamente las diversas materias y los contenidos a impar-
tir. De manera que, como resultado de esta dindmica bas-
tante generalizada, muchos profesores nos encontramos
teniendo que optar por clases magistrales. En Ser Profesor
ya hablabamos sobre cierto prejuicio ante este tipo de cla-
ses. Creemos que el problema no son las clases magistrales
en si mismas, y siguen siendo validas las aportaciones de
estos profesores acerca de la organizaciéon de contenidos,
de las formas de presentarlos, de las estrategias para moti-
var. El problema esta en que cuando la clase magistral es la
organizaciéon dominante de una asignatura o una disci-
plina, y cuando esto se hace dentro de un plan de estudios
bastante atomizado y condensado, no es facil que el estu-
diante haga propio, mediante un trabajo activo y personali-
zado, ese campo del saber. El estudiante simplemente se
adapta a lo que le piden, pasando sin mas de asignatura a
asignatura sin soluciéon de continuidad. En algunas carre-
ras las practicas son fundamentales para la integracion de
los distintos saberes. En otras muchas, el Practicum que se
ha ido estableciendo podria ser un lugar de integracion,
aunque deben mejorarse todavia muchos aspectos en este
sentido. Pero permanece una cuestion, pues como senala
Barnett,” «en lugar de pedirle al estudiante que satisfaga las
demandas de estandares que se le presentan exteriormente,
la educacién superior deberia concebirse como un proceso
de satisfaccion de demandas internas».

La formacion presencial, las clases, no va a desaparecer
sino que seguira siendo muy importante dado el contexto de
informacién enormemente ampliado gracias a las TICs.? En

7. Op.cit., p. 266.

8. Todavia estamos lejos de utilizar competentemente las TICs para corregir
estas cuestiones, promoviendo por ejemplo relaciones mejor personalizadas con
los estudiantes y méas centradas en tareas (y que nos digan cémo hacerlo cuando
tenemos por ejemplo 200 alumnos).
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buena medida porque siendo la universidad publica un lugar
masificado, quizas las clases sean el principal lugar donde
como profesores pueda darse nuestra representacién de los
conocimientos disponibles y nuestra funciéon de guia. Pues
los profesores no ensefiamos sélo contenidos, también pode-
mos mostrar maneras de acercarnos a ellos, de generarlos y
hacerlos propios: ensefiamos actitudes,’ hacia el conoci-
miento, el trabajo, la sociedad. De manera que no son tnica-
mente los contenidos de la asignatura, tampoco tinicamente
las demandas internas de los estudiantes o los conocimien-
tos y actitudes ante la ensefianza de los profesores, sino la
interaccion entre todas estas cuestiones junto con una vision
compleja de las mismas lo que podria promover procesos
educativos de calidad en la universidad.

La situacién actual nos obliga a un ejercicio de selec-
cién de contenidos, de contencidon en el desarrollo de los
temas, de atencién focalizada, de cierta disciplina para no
desviarnos de los objetivos propuestos y, sobre todo, de
mayor atencién al trabajo de los estudiantes y colaborar
para una mejor coordinacién entre las asignaturas que
componen el plan de estudios. Nos obliga a trabajar todas
estas cuestiones, y ademas, en nuestra opinion, a reivindi-
car cambios que lleven a menos apresuramiento y mas
tiempo de formacién. Universidades de calidad y también
rentables de otros paises del entorno europeo pueden ser-
virnos como referente para avanzar en este sentido.

Como deciamos, hoy la universidad es una institucién
de la sociedad, y el hecho de hablar de la formacién en tér-
minos como competencias, créditos, etc., cambiando el én-
fasis de la clase magistral al trabajo del estudiante, supone
un intento de ajustarse de forma pragmatica y utilitaria a la
realidad social y los requerimientos del mercado laboral.

9. En una conferencia ante una audiencia de cientificos en el Galileo
Symposium en el afio 1964 celebrada en Italia, Richard Feynmann, que recibi-
ria el premio Nobel de Fisica un afio después, polemizaba sobre la ensefianza de
esta manera: «A propésito de conocimiento y maravillas. Mr. Bernardini dijo
que no deberiamos ensefiar maravillas sino conocimiento. Quiza haya una dife-
rencia en el significado de las palabras. Yo creo que deberiamos ensefarles ma-
ravillas, y que el objetivo del conocimiento es apreciar todavia méas las maravi-
llas». Feynmann, R. (2000). El placer de descubrir. Barcelona, Critica, pp. 86-87.
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Pensamos que atiin queda mucho por hacer en el sentido de
revisar la funcién docente para fundamentarla mejor en el
trabajo y la participacién de los estudiantes en seminarios,
proyectos, problemas, etc. De hecho, la mayoria de docen-
tes, cuando se les pregunta por su trabajo, hablan sobre
todo de conocimientos, de preparar las clases, y en el mejor
de los casos de atender a la interaccion con los estudiantes
en estas clases. Los profesores de nuestro estudio son un
buen ejemplo en este sentido. Por otro lado, cuando se les
pregunta a los estudiantes por su trabajo de aprendizaje,
suelen remitirse sobre todo a las clases y acerca de cémo
«las hacen» los profesores, y s6lo en ocasiones, a pesar de
que domina un modelo muy centrado en las clases, pode-
mos encontrar voces que reivindican mayores responsabili-
dades y participacién activa en el propio aprendizaje y en
la propia universidad.'® Cambiar el énfasis de la docencia
hacia el trabajo del estudiante es por lo tanto otro punto a
considerar para la transformacién de la universidad como
instituciéon docente. El cambio afecta a profesores y a estu-
diantes. A los primeros porque han de replantear su docen-
cia —un asunto que no se resuelve meramente mediante vo-
luntarismos— de cara a organizar oportunidades y contex-
tos para el aprendizaje. Y a los segundos, porque han de
responsabilizarse sobre su curriculum y sobre su tiempo de
estudio y trabajo en esos contextos.

Es la misma universidad la que se esta transformando,
como un lugar que, organizando el conocimiento y la in-
vestigacién en ambitos disciplinares, cosa que siempre ha
hecho, estd empezando a entender y valorar la formacién
de los estudiantes como un recorrido suficiente por ese
conocimiento de cara a acrecentar sus competencias.
Pero no puede desatender al desarrollo intelectual, social
y personal de los estudiantes. Debe reflexionarse méas so-
bre la institucién universitaria como «una institucién de

10. «Como estudiantes lo primero que tuvimos que aprender es a desencantar-
nos, ya que pensamos ingenuamente que la universidad era un espacio de reflexion
y argumentacion de las ideas, un lugar donde realmente podias llegar a aprender
aquello que te interesaba. El desencanto llego pronto y entendimos que la tarea se-
guia siendo, mds que nunca, someterse a la disciplina de la evaluacién.» Daniel
Lépez Gémez: «La voz del estudiante», Archipiélago, n° 38, 1999, pp. 99-101.
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masas, que debe cumplir en nuestra sociedad una funcién
de socializacion equivalente a la que la escuela primaria
cumplia en la sociedad de hace sesenta afios» (Quintani-
lla, 1995, 135). Este tipo de funcién alfabetizadora, en
sentido amplio, de la universidad, esta cultura general
como se suele decir, gravita sobre el trabajo del profeso-
rado que no sabe qué hacer con su funcién educadora ni,
en consecuencia, con su planteamiento docente frente a
las demandas pragmaticas a menudo inmediatas y perfec-
tamente legitimas, como deciamos, de los estudiantes y
de la sociedad.

Las universidades compiten entre si, y por el reparto
de la financiacién publica sobre la base de criterios de
productividad. A pesar de las legitimas demandas sociales
de tipo pragmatico a las que la universidad debe respon-
der, ésta puede y debe seguir siendo un lugar para refle-
xionar, e incluso para contribuir criticamente a la mejora
de la sociedad. Entre otras cosas porque «reflexionar» es
en realidad algo muy practico, también para el futuro
ejercicio profesional de los licenciados. En las sociedades
de la informacién y del mercado global hay que evitar un
riesgo: que en la universidad se reduzca la experiencia
cultural, que incluye conocimiento y reflexién (y tiempo
para ambas cosas), a formacién de profesionales adapta-
dos a las demandas de mercado, y que esta formacién,
bajo una aceptacion acritica de la mentalidad producti-
vista, se entienda a base de un consumo predigerido y ma-
sivo de procedimientos y productos de conocimiento que
responden a practicas e ideologias poco cuestionadas. Ad-
quirir conocimientos no equivale a un pasivo engorde de
supuestos cerebros concebidos como bases de datos o
como programas expertos ignorantes de su contexto de
creacion.

A menudo las aulas universitarias son un ejemplo vivo
de ignorancia pedagdgica o didactica. A menudo los estu-
diantes son dnicamente el mas o menos paciente y pasivo
publico de un orador mas o menos interesado en su confe-
rencia. Sin embargo, cuando llegan a la universidad los es-
tudiantes traen un bagaje de conocimientos y supuestos
culturales previamente interiorizados que deben encon-
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trar su lugar para la explicitacién y la reflexion, pues es
desde tales supuestos que aprenderan y, modificados o no,
ejerceran en el futuro su trabajo profesional. De manera
que, con un panorama regido por la urgencia de la pro-
ductividad, nos encontramos con una dificultad: mantener
la idea de una universidad que no sé6lo forme profesionales
adaptados y competentes, sino personas inteligentemente
abiertas, flexibles, justas y solidarias. Personas cultas y ca-
paces de seguir cultivandose.

No hay que olvidar que a menudo el conocimiento
anda entre Pinto y Valdemoro, sirviendo a veces al poder y
a veces a la emancipacién de las personas. Los profesores,
en tanto investigadores y transmisores de conocimiento,
nos enfrentamos tarde o temprano a decisiones sobre es-
tos asuntos. De todas maneras, como deciamos, hace ya
bastantes afios que no vemos contextos adecuados para
plantear estas cuestiones, porque parece que desde crite-
rios de urgencia y competitividad la universidad ha de
adoptar un papel tecnocratico, pretendidamente neutro
respecto al saber, y meramente instrumental respecto al
mercado laboral. El crecimiento espectacular del nimero
de alumnos y consecuentemente de profesores durante la
ultima década ha contribuido a cambiar en buena medida
las relaciones internas de poder en la institucién, y todo
ello hace que en este momento el problema sea compatibi-
lizar democracia, eficacia y calidad.

La universidad tiene pues un reto importante ya que, a
pesar de las multiples presiones sociales, no puede conver-
tirse tnicamente en un instrumento al servicio de la eco-
nomia, al servicio de la demanda. No puede proporcionar
Unicamente saber util al mercado. El académico deberia
también seguir interesado por la consistencia y solidez de
sus afirmaciones sea cual sea el interés inmediato que
tenga su aplicacién. Y los profesores han de fomentar en
sus estudiantes la competencia operacional que exige la
sociedad junto a una competencia académica que suponga
una apropiacion reflexiva y critica de lo conocido y un
compromiso ético con la sociedad.

Hace ya bastantes afios que un profesor, José Luis
Aranguren, sefialaba que «la primera condicién para que
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la Universidad sobreviva como tal... es que se torne impla-
cablemente analitica y critica».!' Algunos, por ejemplo
Emilio Lledé,!? al describir la universidad humboldtiana
traen a la memoria una idea muy conveniente para los
cambios que se avecinan: el profesor como acompariante
del proceso de aprendizaje del alumno, donde «la clase [...]
no debia ser tanto la transmisién de conocimientos estere-
otipados —para eso estaban los libros instrumentales, las
bibliotecas donde el estudiante se podia poner al dia sobre
los conocimientos que le interesaban- sino un estimulo, y
el profesor un buscador de senderos, que acompanaba al
alumno en esta busqueda».

La universidad esparfiola actual camina hacia un mo-
delo que supere el clasico modelo napoleénico de tarima,
pizarra (aunque sea en versién actual electrénica) y pro-
gramas cerrados, y en donde aplicados estudiantes toman
aplicada nota, y el modelo norteamericano de habilitacién
de profesionales en el menor tiempo posible. Como sefiala
Jaume Porta (1998, 62), «se vislumbra un nuevo arquetipo
de universidad multifuncional, que debe tener en la educa-
cién de la persona su eje vertebrador y que se perfila como
sintesis de la universidad de investigacion, en la que ira to-
mando mayor protagonismo la universidad docente, evi-
tando sus defectos de antafio».

Ademas de considerar la universidad como lugar de for-
macién de técnicos y profesionales, la universidad sigue te-
niendo la opcién de considerar a profesores y estudiantes
como buscadores de senderos, de fomentar el trabajo inte-
lectual y cientifico como aventura solidaria y no sélo como
produccién rentable, y de promover la formacién universi-
taria como un compartir y también un pasar el testigo de la
responsabilidad cultural y social. Pudiera ser éste el sen-
tido de la expresion «educacién superior»: «la educacion
superior es, necesariamente, un proceso de llegar a ser. La

11. Aranguren, J. L. (1973). El futuro de la Universidad y otras polémicas.
Madrid: Taurus, p. 22.

12. Lleds, E. (1995). «Notas histéricas sobre un modelo universitario». Vol-
ver a pensar la educacion. Vol. I: Politica, educacion y sociedad. Madrid: Morata,
p- 70.
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pregunta es: ¢llegar a ser de qué manera?».!3 Y afiadimos:
¢como hacerlo?, pues aqui reside el cambio y las dificulta-
des para hacerlo efectivo.

En definitiva, la universidad tiene una responsabilidad
educativa. Puede decirse que, como siempre, una condi-
cién necesaria para la transmisién cultural y el acceso a la
cultura en la universidad es que profesores y estudiantes
trabajen conjuntamente en contextos donde compartan
esa «inutil pasién por la verdad», o por detectar lo que «no
es verdad».!'* Condicién suficiente seria reconocer ademas
la responsabilidad educadora de la universidad, que se tra-
duce no sélo en la presentacién de los conocimientos sino
también en favorecer vias para el acceso y la complicidad
responsable de los estudiantes con ese mundo de conoci-
mientos, dentro de situaciones que favorezcan su partici-
pacioén, critica y desarrollo de un pensar propio. La pre-
gunta es: ¢la universidad trabaja para formar personas ca-
paces de cambio, de comprender la provisionalidad del
conocimiento, de trabajar colaborativamente, de pensar
por si mismas?!®. Algunos cambios que se estan introdu-
ciendo pueden facilitar nuevas formas docentes enfocadas
hacia alguna de estas cuestiones.

13. Barnett, R. (2001). Op.cit.

14. Muguerza, J. (1995). «La indisciplina del espiritu critico» Volver a pen-
sar la educacion. Vol. I: Politica, educacién y sociedad. Madrid: Morata, pp. 17-
33. No hablamos de un concepto metafisico de la verdad, pues como Barnett
pensamos que dicha «verdad» en cierto modo es «tribal», es decir, esta sujeta a
creencias colectivas, normas y valores histéricamente establecidos y defendidos
respecto a las formas, vias y contenidos de conocimiento.

15. Ha de cambiar la relacién de autoridad con los estudiantes. Més ade-
lante volveremos sobre esto, pero vale la pena recoger la siguiente cita de Bar-
nett: «cuando escuchamos a académicos que insisten sobre la importancia del
pensamiento critico en los estudiantes, es necesario plantearse algunas pregun-
tas acerca de la seriedad con la cual estos profesores toman su propia retérica...
Una pedagogia de este tipo requiere que los estudiantes tengan un espacio, para
formar sus propias apreciaciones, y apoyo, para alcanzar la confianza necesaria
como para elaborar su propio punto de vista, no obstante el peso que ejerce la
autoridad que los circunda en forma tangible, a través de sus profesores y los
anaqueles de las bibliotecas (apoyadas por el catalogo del ordenador)». Op. cit.,
pag. 171.
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Las TICs como apoyo al cambio

Empieza a ser bastante evidente que las TICs son, poten-
cialmente, una gran ayuda para la ensefianza universita-
ria. También es cierto, aunque menos obvio, que el uso de
la tecnologia hace mas dificil la labor docente ya que lleva
a un, inevitable, replanteamiento de la misma.

En términos generales, la universidad ha basado la do-
cencia en los contenidos que el profesor transmite.
Cuando les pediamos a los profesores de nuestro estudio
que hablaran acerca de «una situacién de clase normal, en
un dia normal», casi siempre nos describian clases magis-
trales. Sin embargo, cuando se dispone de técnicas para
manejar y presentar las informaciones, la especificidad de
la tarea docente ya no consiste s6lo en pasar transparen-
cias o utilizar presentaciones. La tarea de comunicar «da-
tos» va resultando menos necesaria. En este sentido, los
cambios de planes de estudios, la introduccién de los cré-
ditos préacticos, la convergencia con el modelo europeo vy,
en cierta forma, la propia demanda social, estan origi-
nando cambios en los curricula y en la docencia que con-
ducen hacia modelos méas centrados en las actividades y
tareas de los alumnos que en la mera transmisién de los
contenidos. Esta concepcién de la ensefianza introduce
muchas modificaciones en cuanto a la planificacién y or-
ganizacion haciendo mucho mas importante la accién ase-
sora del profesor, aspecto muy poco desarrollado en nues-
tro pais. La presencia de las nuevas tecnologias es también
importante en este terreno, ya que cada vez se iran combi-
nando méas los momentos presenciales con los no presen-
ciales dentro de las propias universidades.

Las tecnologias de la informacién y la comunicacién
(TICs) constituyen en la actualidad una herramienta me-
diadora entre el profesor y los estudiantes de aplicaciones
muy diversas. La utilizacién de las TICs afecta al tiempo y
el espacio de la docencia en la forma de comunicacién del
conocimiento y en la comunicacién entre profesor y estu-
diantes.

En la actualidad, las TICs han alterado el concepto de
espacio y tiempo. Permiten una nueva organizacion en la
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que es posible coordinar las acciones de muchas personas
fisicamente ausentes entre si. Esto supone una nueva
forma de trabajo y de relacion en la vida universitaria que
alcanza a las relaciones personales de los profesores, a la
investigacion y también a la docencia. Para algunos auto-
res este hecho parece constituir un problema. Este es el
caso de Gimeno Sacristan'® quien piensa que «al tiempo
que se dan fragmentaciones internas se produce un rea-
grupamiento externo, dando lugar a nuevos lazos que
crean comunidad entre profesores no provocadas por la
cercania espacio-tiempo; es una comunidad desterritoria-
lizada. Un especialista tiene mas relaciones y lazos mas es-
trechos con los colegas de otras universidades, incluso
fuera de su pais, que con sus vecinos de la misma universi-
dad y hasta, a veces, del mismo departamento».

El uso de Internet y el correo electrénico estan transfor-
mando el tipo de relaciones y conexiones intelectuales.
Para el autor mencionado, este fenémeno lleva hacia la
destruccién de la comunidad de ensenantes. Sin embargo,
la comunidad académica, si es que se puede hablar de ella,
estd organizada por departamentos, areas de conoci-
miento, etc., que como sabemos en modo alguno garanti-
zan unas relaciones fluidas entre los miembros de los de-
partamentos ni de una comunidad cientifica. La utilizacién
de las tecnologias de la informacién y la comunicacién
junto a los programas de intercambio de estudiantes de la
comunidad europea y otros paises, conducen hacia una
forma de relaciéon universitaria mucho mas mediatizada
por las tecnologias. Este tipo de «globalismo» debe convivir
con el localismo, la autonomia de las universidades, y las
necesidades particulares de los centros, pero no cabe duda
de que no pueden obviarse estas transformaciones en la
formacién de los docentes.

Hasta el momento, al margen de algunas universida-
des especializadas en ensefianza a distancia, la clase ha
sido el lugar de encuentro entre el profesor y sus estu-

16. Gimeno Sacristéan, J. (1996). «La profesionalidad escindida de los profe-
sores en la universidad”, en Quintas, G.: Reforma y evaluacion de la universidad.
Valencia, Universidad de Valencia, p. 76.
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diantes: el profesor entra en la clase, cierra la puerta y, a
partir de ese momento, la docencia pasa a ser algo «pri-
vado» entre el docente y los alumnos. Este espacio ya no
es el tnico posible para un encuentro profesor-alumnos.
Las TICs permiten intercambios temporales sincrénicos
(chats, videoconferencias) y asincrénicos a través de espa-
cios docentes en web, correo electrénico, foros de discu-
sién, sistemas colaborativos de trabajo, etc. El espacio no
esta limitado por las aulas y el tiempo depende cada vez
mas de los propios estudiantes. De este modo, la ense-
fianza universitaria se esta viendo transformada y los de-
nominados «campus virtuales» se multiplican dia a dia.

La utilizacién de las TICs no asegura una mejora de la
calidad docente, de hecho en esta primera fase de su uso,
la mayoria de las aplicaciones responden a un «enlata-
miento» de los contenidos y todavia se observan pocas
aplicaciones novedosas e innovadoras. No obstante, este
hecho tiene una cierta légica ya que la presién sobre el
profesorado universitario para utilizar la tecnologia es
muy acuciante y, en cambio, hay una falta importante de
formacion.

Las TICs también introducen una forma de comuni-
cacién e intercambio diferente entre profesor-alumnos
que puede ser vista como un distanciamiento mayor de la
relacién directa. Sin embargo, el uso de los foros y el co-
rreo electrénico genera un tipo de relacién mas conti-
nuada que proporciona al estudiante una mayor tranqui-
lidad, ya que puede utilizarlo en el momento en que real-
mente aparece la duda o el problema.

Como ya hemos mencionado, el espacio y el tiempo do-
cente se ven transformados y este aspecto tiene efectos di-
rectos en la movilidad cada vez mayor de profesores y es-
tudiantes. De alguna forma, podemos afirmar que la glo-
balizacién del conocimiento y de la ensenanza se esta
produciendo a un ritmo muy rapido. Esta tendencia a la
cooperacion internacional est4 siendo cada vez mas forta-
lecida a través de los actuales procesos de integracién poli-
tica y econémica. Cada vez es mayor el niumero de estu-
diantes, profesores e investigadores que trabajan y se co-
munican en un contexto internacional. La expansion se
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debe a la creacién de redes de universidades y a los dife-
rentes programas existentes (Catedras UNESCO, progra-
mas de la Agencia Espafola de Cooperacién Iberoameri-
cana, Programas SOCRATES, etc.).

Obviamente, ni la tecnologia ni la globalizacién asegu-
ran una mayor calidad de la ensefianza superior pero, qui-
zas, lo mas interesante es que estan sirviendo para romper
inercias y plantear muchos interrogantes en torno a las
formas habituales de ensenanza y aprendizaje universita-
rio. La propia construccion del conocimiento no escapa a
esta revision general.

Conocimientos, disciplinas, formas de ensefiar y formas de aprender

Como senala Richard Feynmann, «para progresar tiene
una importancia trascendental el reconocer la ignorancia
y dejar lugar a la duda. El conocimiento cientifico es un
corpus de enunciados de grados de certeza variable: al-
gunos mas inseguros, algunos casi seguros, ninguno ab-
solutamente cierto».!” Aunque no todas las titulaciones
universitarias responden a marcos cientificos en un sen-
tido estricto, si todas las disciplinas, sin distincién de
titulaciones, son lugares donde se generan conocimien-
tos y son el punto de partida habitual para plantear la do-
cencia en la universidad. Por otra parte, en relacion a los
conocimientos de las disciplinas que tenemos que traba-
jar con los estudiantes, los profesores estamos sujetos a
los criterios epistemoldgicos y cultura propia de nuestra
«tribu» académica. Esto implica formas especificas de
establecer criterios de verdad o veracidad en los conoci-
mientos y muy probablemente también distintas mane-
ras de entender la formacién de los estudiantes, en las
clases y fuera de ellas.

De hecho, la cuestién de la veracidad de los conoci-
mientos es una cosa, y la seguridad de la comunicacién y la
organizacién de las formas de trabajo entre el profesor y

17. Feynmann, R. (2000). Op. cit., pp. 118-119.
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los estudiantes en las clases y fuera de ellas, otra. La tarea
de un cientifico, investigador o estudioso es de entrada in-
dagar «como son las cosas» y hacer ciencia o trabajo inte-
lectual viene asociado a adquirir poder para actuar sobre el
mundo en torno o comprenderlo mejor o de nueva manera.
En general, cuando un profesor, que también es un investi-
gador en mayor o menor medida, programa su asignatura,
lo hace inicialmente desde el conocimiento disponible de la
disciplina y los criterios, méas o menos explicitos y consen-
suados seguin los contextos, de su grupo académico.

Como vimos en Ser Profesor, la preocupacién a la hora
de programar se centraba en primer lugar en «los conteni-
dos». Seguidamente, los profesores de nuestro estudio con-
sideraban muy importante transformar esos contenidos de
cara a su recepcién por parte de los estudiantes. Predomi-
naba, como deciamos, un trabajo de cara a un modelo, muy
trabajado, de clase magistral, por el cual el profesorado
llega al aula con decisiones tomadas respecto a los conteni-
dos, basandose —cada profesor en diferente proporcion se-
gun su situacién y su experiencia docente— en lo que ha es-
tudiado o investigado, en la existencia (o no) de acuerdos
previos de su departamento sobre «lo que se debe» impartir,
y en cémo debe hacerse no sélo para una estructuracion de
los contenidos sino también, asi lo indicaban al menos, con-
siderando de manera genérica (y no demasiado contras-
tada) suposiciones y experiencias previas de los alumnos y
sus caracteristicas e intereses. Ya vimos en Ser Profesor que
todos los entrevistados manifestaban una preocupacion por
preparar minuciosamente «la clase» en todos estos senti-
dos, fuera ésta magistral (en su mayoria) o no.

En este sentido vale la pena insistir en que existen si-
tuaciones muy diversas en la universidad. No es la misma
situacion la de un profesor de Microbiologia que la de un
profesor de Historia del Arte, por poner un ejemplo refe-
rido a la disciplina que imparten, pero tampoco la de un
profesor principiante que la de uno experimentado. Tam-
poco lo es a su vez la de un estudiante de primer ciclo que
la de uno de doctorado.

En lo que se refiere a las diferentes disciplinas, puede
ser ttil la distinciéon de Becher entre disciplinas «duras» y
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disciplinas «blandas»,'® y como ellas se diferencian en la
comprension del conocimiento, las formas de generarlo y

de comunicarlo:

Disciplinas «duras»

Disciplinas «blandas»

Problemas bien delimitados

Planteamientos analiticos;
reduccion a variables simples y
controlables

Explicacion densa: busqueda de
regularidades;
modelos matematicos

Conocimiento acumulativo y
fragmentable;
criterios claros de refutacién

Crecimiento lineal;
conocimiento reemplazable:
idea clara de progreso, futuro

Conocimiento: impersonal;
intencionalidad: conocimiento en
si, dominio

Aplicacion: valor segun eficacia y
funcién

Comunicacién entre colegas ra-
pida, frecuente, corta

Publicaciones: pocas citas, espe-
cializadas

Lenguaje formal, c6digo no acce-
sible, jerga especializada

Problemas poco delimitados

Planteamientos de sintesis;
rechazo a atomizacién, variables
numerosas y poco controlables

Explicacién blanda: comprensién
de singularidades;

modelos cualitativos,
cuantificacién limitada o nula

Conocimiento recursivo y reitera-
tivo;

criterios de discusién: interpreta-
cién/consenso

Crecimiento organico;
conocimiento recuperable: idea
opinable de progreso, pasado y
presente

Conocimiento cargado de juicios
de valor;

intencionalidad: opinién y per-
suasioén

Aplicacién: valor segun utilidad,
praxis y calidad de vida humana

Comunicacién entre colegas
lenta, poco frecuente, extensa

Publicaciones: citas abundantes
de varios contextos

Lenguaje natural, codificacion per-
sonal, estilo, autoria

18. Becher, T. (2001). Tiibus y territorios académicos. Barcelona, Gedisa. El autor
califica las disciplinas académicas en «duras» y «blandas» desde un punto de vista
cognoscitivo. En cuanto sistemas y formas sociales y de comunicacién el autor las
denomina también «urbanas» y «rurales» respectivamente. Estas divisiones son
desde luego orientativas, existiendo casos intermedios, o, dicho de otra manera, las
diferentes disciplinas pueden ser situadas en una especie de gradiente entre uno y
otro caso extremos. En este resumen sintetizamos mucho todos estos aspectos.
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Siguiendo a Becher, el tipo de decisiones que toma el
profesorado, en cuanto a su nimero y la autonomia a la
hora de tomarlas, difiere segiin su «tribu» de referencia.
De manera que, respecto a otros profesores que imparten
la misma asignatura en otros grupos, cabe suponer que al
menos en algunos aspectos importantes el tipo de disci-
plina de referencia del profesor condiciona fuertemente
qué, cuanto y con qué flexibilidad y variabilidad va a ense-
far, incluyendo aqui como entiende la evaluaciéon dentro
de su asignatura.

Ya hemos sefnalado algiin problema derivado de que
predominen situaciones de transmisién y divulgacién
como son las clases magistrales. Dejando aparte situacio-
nes departamentales muy jerarquizadas, que se dan, la co-
municacion en el aula en asignaturas provenientes de con-
textos disciplinares «duros», puede correr un riesgo: que
domine una presentacion de la empresa del conocimiento
como una tarea de forcejeo con la realidad, una realidad
que es independiente del cientifico, estudioso o investiga-
dor y que se resiste a su dominio y escapa a sus calculos.
En el contexto comunicativo de una clase magistral, la de-
manda de objetividad —por ejemplo presentar las diversas
teorias en pugna respecto a un fenémeno u objeto de co-
nocimiento— puede llegar a oscurecerse por el uso estraté-
gico de un engafioso objetivismo. En éste, el cientifico, es-
tudioso o investigador y los procedimientos a través de los
que indaga quedan oscurecidos aunque la historia social
de la ciencia del conocimiento y de sus repercusiones so-
ciales, nos muestra que su papel es central, lo mismo que
el contexto donde trabaja. Por otro lado, las disciplinas
«blandas» parece que permiten una mayor variabilidad en
las decisiones sobre los contenidos a ensefiar, es decir, una
mayor autonomia relativa del profesorado y esto también
puede afectar el acceso y el aprendizaje de los estudiantes
en el sentido de que el riesgo que corren es la dispersion y
la falta de integracién o relacion entre saberes, cuando no
la desorientacién.

Por lo mismo, es probable que en contextos disciplina-
res duros, que no son sino situaciones definidas con reglas
fuertes, los profesores principiantes se encuentren mas se-
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guros en sus inicios, adoptando programas previamente
establecidos y consolidados y en todo caso aportando pe-
quenas variaciones, a menudo en los ejemplos -mas cerca-
nos a la edad de los estudiantes— que seleccionan para la
clase. Incluso, como hemos comentado, es tradicién en las
carreras experimentales que los profesores noveles impar-
tan las practicas de laboratorio durante algtin tiempo, en
estrecha relacién con los profesores que imparten las «te6-
ricas», lo cual les permite una transicién mas suave a estas
dltimas. Por otra parte, en contextos disciplinares blan-
dos, en los que el conocimiento no es siempre o totalmente
acumulativo y en donde las reglas de definicién son siem-
pre discutibles, los profesores pueden verse menos ampa-
rados y a menudo pasan mayores incomodidades a la hora
de seleccionar los contenidos, de programar su asignatura
con una sensacion minima de seguridad. La transicién en
estos casos suele ser abrupta, y las quejas por la falta de
tiempo para programar la asignatura son frecuentes,
como veiamos en los profesores de nuestro estudio.

De cualquier manera, el tipo de relacién con el conoci-
miento establecida tanto por parte de los profesores como
por parte de los estudiantes es importante. En general, no
es s6lo que los profesores principiantes conozcan menos
su asignatura que los profesores experimentados, lo que es
obvio porque llevan menos afios de trabajo y de estudio,
sino que es precisamente por este motivo que se distan-
cian mas del saber, exteriorizan mas el conocimiento, con-
sideran la generacién del mismo como algo que pertenece
«a los demas», a su grupo de afiliacién sociointelectual en
el mejor de los casos. Y eso es algo que afecta a la progra-
macion de la asignatura y se transmite en las clases. Es de-
cir, dentro del proceso de socializacién intelectual del pro-
fesor, es importante comprender como éste comprende su
proceso de adquisiciéon de conocimiento. Habitualmente,
la distancia y objetivizacién de los conocimientos suele ser
grande en los primeros afios. De hecho, en los primeros
anos de docencia —aun cuando ésta puede no ser la actitud
real de muchos profesores como investigadores—, muchas
veces la presentacion en clase de los conceptos cientificos
o tedricos atiende menos a como se han generado real-
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mente y mas a una concepciéon radicalizada de la objetivi-
dad del conocimiento, sea ésta o no asumida realmente,
pero desde luego a modo de estrategia para la transmisién
a sus alumnos.

Los trabajos de Fox Keller (1991, 1994)" pueden com-
pletar la reflexién sobre lo que venimos diciendo. Esta au-
tora analizan la idea de objetividad cientifica, exponiendo
las raices psicolégicas y sociales del saber aparentemente
abstracto y universal de la ciencia, e introducen una pers-
pectiva cultural, emocional y de relaciones de poder en su
analisis. Desde un punto de vista general y yendo maés alla
de las diferentes disciplinas —sean duras, blandas o todas
sus formas intermedias—, su distinciéon entre objetividad
estdtica y objetividad dindmica, como formas distintas de
atencion a la realidad, es interesante para pensar sobre lo
que sucede en los procesos de ensefianza-aprendizaje en
las aulas de la universidad. En este sentido, segiin estén
socializados los profesores en una u otra linea, cabe prever
que sucederan cosas distintas en el aula.

Resumiendo mucho, adoptar una posicion de objetivi-
dad dinamica, es decir, una «btusqueda de conocimiento
que hace uso de la experiencia subjetiva [...] en interés de
una objetividad mas efectiva» (1991, 127), llevaria a un
«conocer encarnado» (un quién situado y conectado radi-
calmente al mundo), lo que provocaria efectos positivos en
el aprendizaje del alumnado, que entenderia mejor la aven-
tura humana de la ciencia y la provisionalidad de sus teo-
rias y hallazgos, mientras que una posicién de objetividad
estatica, que plantea las cosas como «conocer acerca de», es
decir «una postura en la que la realidad objetiva es perci-
bida y definida como algo radicalmente separado de lo
subjetivo» (1991, 92), dificultaria que los estudiantes enten-
dieran su aprender como un proceso dinamico, implicado
y autoconstructivo. A un profesor socializado en este ul-
timo sentido le resultara dificil transmitir a sus alumnos
conceptos como la estructura relacional de la realidad o la

19. Fox Keller, E.: Reflexiones sobre género y ciencia. Valencia, Edicions Al-
fons el Magnanim, 1994; y también «La paradoja de la subjetividad cientifica».
En Fried-Schnitman, D. (Edit.) Nuevos paradigmas: cultura y subjetividad. Bar-
celona, Paidés Ibérica, 1994, pp. 143-173.
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limitacién de toda posicién epistemolégica particular, una
concepcion intersubjetiva de la verdad, o valores como el
respeto por la pluralidad de la realidad, la necesidad de
participacion, la necesidad de didlogo o de debate...

En un proceso de conocer encarnado no se abandona
pues la experiencia subjetiva del cientifico o tedrico, y se
puede «garantizar la integridad independiente del mundo
que nos rodea, al mismo tiempo que [se sigue] siendo cons-
ciente de nuestra conectividad con ese mundo» (1991, 127).

En definitiva, es posible que todos un poco, profesores y
estudiantes, pensemos que aprender inicamente quiere de-
cir «saber mas de algo», olvidando que ha de incluir tam-
bién nuestros limites personales, sociales y culturales para
generar conocimiento, y asi aprender a incluir la «duda»
junto a una abierta, compartida y razonable confianza en
todo ese proceso. Como dijo una vez el poeta, «el mundo,
desgraciadamente, es real; yo, desgraciadamente, soy Bor-
ges», de manera que el conocimiento que podemos ofrecer
los profesores y que pueden adquirir al reconstruirlo los es-
tudiantes se jugaria entre estos dos elementos.

«Y esto, jpara qué sirve?» Los estudiantes como actores
de su propio aprendizaje

Hasta aqui hemos introducido varias veces la idea de que
se hace necesario ir replanteando la docencia rebajando la
preponderancia del modelo magistral e introduciendo pa-
ralelamente nuevas formas de trabajo con y para los estu-
diantes. En esta linea, se hace inevitable que nos pregunte-
mos quiénes son esos estudiantes. En Ser Profesor ya sefa-
lamos algunas dificultades a la hora de elaborar el
apartado dedicado a los alumnos, sobre todo por la escasez
de respuestas, por la sensaciéon de haber preguntado algo
en el fondo inconveniente. Ser profesor era para los profe-
sores de nuestro estudio -recordemos que impartian su do-
cencia de forma béasicamente magistral- un tema practica-
mente autorreferente. Es obligado recordar también aqui
que los profesores que seleccionamos habian sido los mas
valorados por los estudiantes durante varios afios, a partir
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de las encuestas que anualmente realiza la Universidad de
Barcelona. En cualquier caso, al preguntar a estos profeso-
res encontramos una imagen idealizada, deseada, de sus
alumnos. También, como la otra cara inevitable de la mo-
neda, una imagen desencantada. Algunos nos decian que
utilizaban sus recuerdos propios como alumnos, todavia
no demasiado lejanos, para buscar un criterio, para conec-
tar con ellos. Otros nos decian que un buen estudiante no
es necesariamente el que saca buenas notas. De alguna ma-
nera, expresaban sus dudas respecto a la validez del mo-
delo inicamente magistral para implicar de forma activa a
los estudiantes en su proceso de aprendizaje.

Por este motivo, tenemos la impresiéon de que la ima-
gen que el profesorado tiene de los estudiantes necesita
precisarse, y que debe indagarse méas sobre lo que estos es-
tudiantes piensan, esperan y pueden aportar de cara a me-
jores planteamientos docentes.?’

Es frecuente oir que los estudiantes de ahora no son
como los de antes. A menudo los cambios se evidencian en
sus demandas, y una de las preguntas que mas frecuente-
mente encontramos es: «y esto, ¢para qué sirve?». Es indu-
dable que es una buena pregunta, y nos hace plantearnos
qué entiende la universidad no sélo por profesionalizacién,
sino por la utilidad y el sentido de la formacién que pro-
mueve. Porque en realidad, ¢qué significa para los estu-
diantes lo de «para qué sirve esto»? ¢Y para la universidad?

Los estudiantes han cambiado, son menos homogé-
neos en edad, tiempo de dedicacion a los estudios, forma-
cién, lugar de procedencia, etc. Los estudiantes demandan
hoy un tipo de conocimiento mas «ttil» y junto a ello unos
métodos de aprendizaje diferentes a los utilizados en la ac-
tualidad. Este reto quizas es uno de los mas dificiles si
pensamos ademas que supone la adaptacién del profeso-

20. Por este motivo, en el curso 2000-01 iniciamos Ser Estudiante: Palabras
sobre los aprendizajes universitarios, un estudio financiado por la Universidad de
Barcelona en el que pretendemos recoger, en continuidad metodolégica con Ser
Profesor, las opiniones y aspiraciones de estudiantes de 20 titulaciones diferen-
tes. En este apartado mostramos algunas de estas opiniones provenientes del es-
tudio piloto realizado durante el pasado afio, en que también participaron: A.
Ayuste, E. Casals y M. Paya.
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rado, formado en una cultura basada en el texto, a unos
estudiantes socializados en la cultura visual.

Los cambios de vocabulario de la institucién universi-
taria durante los tultimos afios también resultan significa-
tivos: los alumnos y estudiantes son descritos como usua-
rios y clientes. Por otro lado, los titulos universitarios no
s6lo tienen que ser buenos sino «mejores» que los de la
competencia para asi acrecentar la matricula, y se generan
continuamente postgrados y masters para incrementar los
recursos econémicos de las universidades. La calidad de la
docencia ya no se expresa s6lo en términos académicos
sino de mercado. Este es el enfoque productivista.

Aunque este enfoque tiene aspectos positivos, los estu-
diantes no son sélo clientes o usuarios de la universidad.
Si, como hemos senalado, los procesos de ensefianza-
aprendizaje forman parte de la funcién cultural y educa-
tiva de esta, habra que ir mas all4 y trabajar para la «impli-
cacién del estudiantado en su propia formacién [en] una
universidad en la que no haya clientes, sino actores»
(Porta, 1998, 62). En este sentido, para dar buena res-
puesta a la pregunta de los estudiantes, para contestar a «y
esto, ¢para qué sirve?», es necesaria una universidad que,
entre otras acciones, legitime, motive y prepare a sus pro-
fesores para favorecer la actuacion del estudiante, a partir
de su autonomia y bagaje previo, como sujeto que ya es, y
no meramente objeto y receptor de sus ensefianzas.

Por eso, el preguntarse por estos «nuevos» estudiantes
e indagar y poner en juego qué bagaje traen a la universi-
dad, como experimentan y valoran la ensefianza que reci-
ben y su trabajo como estudiantes, qué expectativas tienen
del mundo del trabajo, de la investigacion, de la cultura y
de la sociedad en general, van a ser requisitos necesarios
para una docencia de calidad. Por un motivo simple e im-
portante: todas estas cuestiones, aparentemente alejadas
de la inmediatez de los contenidos que se imparten en
cada asignatura son cuestiones que juegan un papel espe-
cifico en la calidad del aprendizaje de cada estudiante.

Considerar las ideas y conocimientos de los estudian-
tes, sus preferencias y sistemas de valor previos parece en-
tonces necesario en una buena planificaciéon de la ense-
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fianza. De hecho, en toda planificaciéon de una asignatura
se parte de una imagen méas o menos ajustada de todos es-
tos aspectos. Recogemos a continuacién algunos ejemplos
sobre lo que piensan los estudiantes acerca de sus profeso-
res, sobre qué significa aprender y sobre lo que es para
ellos ser un buen estudiante:?!

La imagen que los estudiantes tienen de sus profesores

¢ Los estudiantes tienen una imagen muy variada de su profeso-
rado. De algunos opinan que no se interesan por ellos y de otros,
que se preocupan muchisimo. «Hay extremos. Estd el que lo hace
muy bien o el que lo hace muy mal. El que lo hace muy mal se
suele quedar en la clase con las cuatro personas que lo aguantan v,
las otras, o se cambian de grupo o se van a las academias que hay
aqui detrds» (Rosa).

e Nuria piensa que a algunos profesores «lo zinico que les gusta
es escucharse a si mismos. Se sienten poderosos encima de la ta-
rima. Estdn a tu lado y lo que menos les importa es que tii apren-
das».

¢ Para Manuel hay diferentes vertientes del profesorado, la pro-
fesional, la de investigacion y la de docencia. Piensa que «hay
gente muy brillante en alguna de las partes de este tripode y que
otros no tienen tantas habilidades, por lo que al final acaba pagdn-
dolo el alumnado».

¢ Entre sus profesores, los hay «de la vieja escuela, que son los
que estdn acostumbrados a la docencia magistral. Algunos de es-
tos profesores son muy buenos y tienen una gran capacidad para
realizar una sesion de “rollo”. Luego hay profesores mds jovenes
que no tienen un cargo académico tan alto, no son catedrdticos, y
les relegan la tarea de hacer seminarios pero, al estar en contacto
con el laboratorio, acostumbran a ir muy bien».

¢ Con relacién a la comunicacion entre profesores y estudiantes,
todos coinciden en que es muy escasa. Patricia lo atribuye al ex-
cesivo nimero de personas por aula ya que en las optativas con-

21. También extraidas de «Ser Estudiante» las frases que aqui se recogen
son fruto de las entrevistas realizadas. En el estudio también participaron: A.
Ayuste, E. Casals y M. Paya.
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siguen una comunicacién mayor e incluso llegan a realizar tra-
bajos y debates. Aun asi, la imagen del profesorado que parece
predominar es la de que son «distantes». Como dice Rosa, «aun-
que tengas una duda, antes se la preguntas al compariero que al
profesor, nadie nunca levanta la mano. Piden voluntarios, pero
nada...», a lo que anade: «...Tenemos también vergiienza, porque
al ser tanta gente que no conoces, falta que metas la pata para que
100 personas se rian de ti. Bueno, ;si sales 5 minutos antes de
clase y se ponen todos a silbar!»

¢ Manuel es una excepcién, pues piensa que «la gente acaba te-
niendo una relacion estrecha con algiin profesor, sobre todo por
intereses o por inquietudes personales [...], y es posible establecer
un didlogo y una relacion de ti a tii». Pero senala que posible-
mente se debe a que los estudiantes «no van a buscar al catedrd-
tico sino que van a buscar al profesor mds simpdtico, a aquél que
les ha parecido mds cercano, mds compariero».

e Creen, por tanto, que un buen profesor es «aquel que te acom-
paiia, que te facilita el aprendizaje, que lo que le importa es que tu
aprendas y que le demuestres lo que has aprendido» (Nuria). Un
buen profesor es «el que se preocupa de la materia, por enseviarte
lo que va a ser perenne y que resalta aquellos aspectos que no hay
que olvidar, que sea accesible o que te dé oportunidades para dialo-
gar» (Manuel).

Decir que los estudiantes deben ser no sélo usuarios o
clientes sino sobre todo actores, significa promover y
prestar mas atencién a sus acciones y valoraciones du-
rante el curso. Implica atender a su demanda de comuni-
cacién, de cercania, de didlogo con el profesor, aspectos
que ellos valoran mucho como condiciones para su
aprendizaje. En este sentido las clases, las tutorias acadé-
micas, las practicas, son ocasiones privilegiadas para la
busqueda de proximidad, contacto, comunicacion y par-
ticipacién, y para comprobar cémo se van actualizando,
coémo juegan esos supuestos previos de los estudiantes
que antes mencionabamos. Para favorecer este encuen-
tro con los estudiantes, el profesor necesita mirar, o pre-
guntar, y sobre todo escuchar. Ya vimos en Ser Profesor la
importancia de abrir espacios de comunicacién a través
de las preguntas que el profesor formula en el aula. Pero
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apenas se habla del profesor como administrador de si-
lencios. Pues es tan importante que el profesor «diga» y
pregunte bien como que sepa callar para escuchar lo que
los estudiantes puedan decir o preguntar, dandoles el
tiempo necesario y proporcionandoles oportunidades
para su participacion activa. En cualquier caso, sea en
las clases o fuera de ellas, se trata de buscar un equili-
brio.

El estudiante no es ese «otro si-mismo» menos o mas
perfecto que algunos (o muchos) profesores querrian te-
ner. A veces los profesores debemos callar, y hemos de te-
ner tiempo para esto, si queremos realmente dar voz al
alumno, saber quién es, dejar que se muestre, darle la pa-
labra a ese otro «extrano» que se nos acerca para que le
abramos a un mundo de conocimientos. En este sentido,
nuestra autoridad es exactamente la capacidad de hacer
crecer, augere. Dar clases es en parte mostrar nuestra auto-
ria, pero esto debe seguir a través de la autorizacién de la
palabra del alumno. De manera que hay un aspecto téc-
nico y politico en todo acto de ensefianza.

Falta mucho por recorrer en este sentido. Se aduce con
razon que la masificacion de las clases es a menudo una
dificultad para este seguimiento. Sin embargo también
nos parece un argumento que oculta la posibilidad de que
en la docencia universitaria se planteen alternativas via-
bles que permitan, mediante una practica guiada, poner
en juego los contenidos de las asignaturas. Se trata de
prestar mas atencién a esas ofras practicas que no se cen-
tran nicamente en la transmisién de contenidos. Se trata
de dejar un tiempo y promover ocasiones, es decir planifi-
carlas, para dar la palabra y la accién al estudiante, y de
escucharlo y seguirlo ahi y ajustar entonces consecuente-
mente las formas de transmisién, o variar incluso las ta-
reas de aprendizaje y las formas docentes.

No todo estd en manos de cada profesor pues esto tiene
una dimensioén curricular colectiva e institucional, pero
entre las varias habilidades basicas de las que se habla
poco en la universidad y sin embargo los buenos docentes
de nuestro estudio defienden, podemos mencionar la em-
patia, que puede definirse como «experiencia de la con-
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ciencia del otro».?? La expresamos cuando hablamos de
«meterse en la piel ajena» o «sentir a la otra persona», y
solemos decirlo después de interpretar conductas corpora-
les o no verbales de otras personas. Junto al humor a
modo de recurso para la cercania o para la distensién, va-
rios de los entrevistados en Ser Profesor nos hablaron de
esta condiciéon empatica, de esa especie de atencién flo-
tante que les permite «sentir» a su auditorio y a partir de
ahi regular su comunicacién, en el sentido de adaptarla
mejor a los estados de los estudiantes.

Nuevamente, recursos para la calidad de la docencia
no son solo aulas y buenas instalaciones, sino también ese
tiempo abierto a la escucha del estudiante, un tiempo do-
cente a abrir en el aula o fuera de ella para comprobar la
recepcion de lo transmitido, o para ver de qué manera los
estudiantes se implican con su trabajo, su grado de moti-
vacion, satisfaccion, etc., sin tener que esperar a hacerlo in
extremis en el momento final de la evaluacién.

Es decir, la otra cara de la docencia son las respuestas y
aportaciones, no sélo en las pruebas y ejercicios, de los es-
tudiantes. Pues las buenas practicas de ensefianza y apren-
dizaje son asunto que finalmente resulta de compartir ac-
tivamente y de diversas maneras qué significa ensefar y
qué significa aprender.

De cara al cambio. La creciente importancia de la formacion del
profesorado universitario

Como ya hemos ido mencionando en diferentes momen-
tos, la profesion del docente universitario estd cambiando.
Al profesorado actual se le pide capacidad de movilidad,
intercambio con colegas de otras universidades nacionales
y extranjeras. Se le pide dominio del uso de las tecnolo-
gias, se le pide que modifique las formas de transmisién

22. Sobre el problema de la empatia. México: Universidad Iberoamericana,
A.C.,, 1995. En 1916 Edith Stein defendi6 en la universidad de Freiburg su tesis
doctoral, que trataba de «El problema de la empatia en su desarrollo histérico y
en su reflexiéon fenomenoldgica».
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del conocimiento centrandose mucho mas en las activida-
des de los alumnos que en el conocimiento a transmitir, se
le pide que capacite a los alumnos, etc. En definitiva, la pro-
fesion docente del siglo xx1 poco tendra que ver con la ima-
gen clasica del profesor subido a la tarima e impartiendo su
clase frente a un grupo de alumnos. Pero todavia hay un
largo trayecto por recorrer y, en este trayecto, la formacion
se hace cada vez mas necesaria.

En nuestra opinién, la formacién del profesor universi-
tario es especialmente ttil porque plantea la necesidad de
profesionalizar la docencia ante el hecho de que, como co-
mentdbamos al inicio de este capitulo, durante muchos
afios ha predominado un modelo personal/artesanal de
ejercerla. Sin embargo, existe también en la actualidad un
peligro: unificar los modelos y metodologias docentes,
como si todos los profesores tuviéramos que utilizar una
misma metodologia y seguir un mismo modelo. Obvia-
mente, ni todos los alumnos, ni todos los profesores son
iguales. En este sentido, es interesante recuperar lo que el
viejo Kant recomendaba en relaciéon a la docencia:??

«Como el progreso natural del conocimiento humano em-
pieza formando, en primer lugar, al entendimiento —al llegarse
por la experiencia a juicios intuitivos y, a través de ellos, a con-
ceptos que, en relacién con sus fundamentos y consecuencias
pueden ademas ser conocidos por la razén y, finalmente, por el
bien organizado complejo de la ciencia- asi también la ense-
fianza tiene que tomar el mismo camino. Lo que hay que espe-
rar, pues, de un profesor es que, en primer lugar forme en sus
oyentes al hombre de entendimiento, después al de razén, y, por
ultimo, al sabio. Tal proceder tiene la ventaja de que si el alumno
no llegase al dltimo peldano, como suele ocurrir normalmente,
algo habra ganado, sin embargo, de esta ensefianza y se habra
convertido —aunque no para la Academia, si, al menos, para la
vida- en alguien mds experimentado e inteligente. Si se invierte
el método, ocurre como si el alumno «pescase» una especie de

23. M.I. Kant «Nachricht von der Einrichtung seiner Vorlesungen in dem
Winterhalbenjahre von 1765-1766». Escrito traducido por E. Lled6 (1995) en el
trabajo antes citado.
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razén antes de que se le forme el entendimiento, y arrastrase
una ciencia prestada que, encima, estd como pegada, adosada, y
no ha ido naciendo en él. De esta manera su capacidad intelec-
tual se hace todavia mucho mas estéril y, al mismo tiempo, por
la alucinacién de poseer sabiduria, se corrompe todavia mas.
Esta es la causa por la que, frecuentemente, se tropieza uno con
estudiosos (mas bien «estudiados») que muestran muy poco en-
tendimiento y por la que la Academia echa al mundo mas cabe-
zas disparatadas que cualquier otra institucién de la sociedad.

La manera de proceder es, pues, la siguiente: lo primero de
todo es hacer madurar el entendimiento y acelerar su desarrollo,
ejercitandole en juicios de experiencia y llamando su atencién
sobre todo aquello que le puedan aportar las contrastadas im-
presiones de sus sentidos. De estos juicios o conceptos no debe
atreverse a saltar a otros mas elevados y distantes, sino que ha
de llegar ahi a través del natural y desbrozado sendero de los
conceptos mas elementales que, paso a paso, le hacen progresar;
pero todo de acuerdo con aquella capacidad de entendimiento
que el previo ejercicio ha debido, necesariamente, producir en
él; y no segin aquello que el profesor percibe en si mismo, o cree
percibir y que, falsamente, presupone en sus oyentes. En una
palabra: no debe ensenar pensamientos, sino enseflar a pensar.
Al alumno no hay que transportarle, sino dirigirle, si es que te-
nemos la intencién de que en el futuro sea capaz de caminar por
si mismo.»

Un planteamiento docente excesivamente escorado ha-
cia las disciplinas y los intereses de los profesores e igno-
rante de los conocimientos e intereses de los estudiantes,
conduce a esas cabezas capaces de respuestas disparata-
das en los examenes que recogen de vez en cuando algu-
nas publicaciones de chifla y entretenimiento. Lo que pro-
pone Kant es todo un programa para la formacién que
considera a profesores y a estudiantes y que mostramos
como motivo para la reflexién. Supongamos que este cua-
dro es correcto para describir a nuestros estudiantes. ¢Y
si, ademas, lo consideraramos aplicable al desarrollo pro-
fesional de los docentes universitarios?

Por ejemplo, el profesor principiante lleva consigo al-
gunos juicios intuitivos de experiencia que le llevan a un
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cierto entendimiento de la situaciéon didactica. Este tipo
de juicios se derivan, en su mayoria, de experiencias pre-
vias como alumno, o como becario de investigacién o pro-
fesor ayudante en el mejor de los casos. A partir de aqui,
son més bien raras en la universidad las situaciones de for-
macion graduada y acompariada para estos profesores,
pues, como sabemos, a la mayoria «se les echa a los leo-
nes». Poco a poco, con muchas inseguridades y bastantes
malos ratos, los profesores pueden ir construyendo con-
ceptos al ir formulando, ordenando y relacionando juicios
puntuales. Es decir, pueden ir construyendo teorias perso-
nales sobre su funcién docente y educadora. Con el
tiempo, paso a paso y desde la experiencia, la reflexién y el
estudio, tendremos profesores «expertos», algo asi como
con «ciencia» (un saber practico) de la docencia, en suma
capaces de un buen ejercicio profesional.

En definitiva, en la formacién de los nuevos profesores
se trata de plantear un aprendizaje pegado a la expe-
riencia. Y también de insistir en que debe abandonarse la
idea de un modelo tnico para todos, pues cada profesor
debe ir construyendo su identidad profesional. Es impor-
tante, como deciamos en el capitulo final de nuestro in-
forme, promover condiciones para la formacién de profe-
sores considerados como profesionales reflexivos y auté6-
nomos.?* En este sentido, la idiosincrasia personal y las
experiencias docentes previas son justamente el material
base a trabajar, sobre el que se va a evolucionar.

Por otra parte, el cambio que supone promover dina-
micas mas centradas en el trabajo del alumno, con un
componente mayor de descubrimiento y exploracién, no
parece posible mas que en los tltimos cursos de las carre-
ras, o en el tercer ciclo de las mismas, donde el profesor
tiene un nimero mas ajustado de alumnos, donde el segui-
miento de los mismos no le ocupa todo su tiempo de estu-
dio e investigacion. En general en los primeros ciclos,
donde los alumnos son muchos y muy jévenes, y, desgra-

24. Ver Schon, D. (1992): La formacion de profesionales reflexivos. Barce-
lona: Paidés; y también Angulo, F. y Blanco, N. (1994): Teoria y desarrollo del cu-
rriculum. Mélaga: Ediciones Aljibe.
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ciadamente a menudo, los profesores son escasos y princi-
piantes o poco expertos, es dificil de imaginar un proceso
demasiado abierto de indagacién intelectual y de desarro-
llo docente en este sentido. Desde hace afios y a partir del
crecimiento de la poblacién estudiantil en la universidad,
las politicas de provisién de nuevas plazas de refuerzo a la
docencia no han corregido, sino que han mantenido o in-
cluso aumentado la inadecuada costumbre de poner a un
profesor novato a dirigir a un gran grupo de alumnos no-
vatos. Esta por estudiar qué repercusiones tiene esto en la
salud del profesor o en la salud académica de los alumnos.
Pero tenemos indicios, que ya vimos en Ser Profesor: mu-
chos profesores lo recuerdan como una etapa muy estre-
sante, muy dura, mientras que por el lado de los alum-
nos... Habria que intentar correlacionar todo esto con los
estudiantes, ver el porcentaje de abandonos en los prime-
ros cursos de las carreras, y yendo mas a fondo, ciertos
prejuicios académicos y falta de procedimientos universi-
tarios (estudio, comprensién, reflexion, critica) que los es-
tudiantes presentan al acabar la carrera y que les hubieran
sido tutiles en su vida profesional posterior.

Asi pues tanto los alumnos como los profesores tienen
su proceso de maduracién y han de aprender a serlo, es
decir a ser estudiantes y a ser profesores. Y desde luego no
todos van a seguir el mismo camino dentro de la universi-
dad, a lo largo de los afios, de sus especialidades y asigna-
turas.

Es evidente la falta de apoyo que reciben los profesores
cuando empiezan su trabajo universitario. Sin embargo,
creemos que si esta situaciéon no cambia, el problema se va
a ir agravando porque la propia tarea docente se va ha-
ciendo cada vez mas compleja ya que van a convivir dife-
rentes formas de ensefianza muchas de las cuales requie-
ren una buena formacién no sélo en el contenido a traba-
jar sino en la metodologia a utilizar. Pero incluso si
pensamos sélo en las clases magistrales, también vemos
que los modelos han evolucionado porque los estudiantes
de hoy son diferentes y el mantenimiento de la atencién y
la motivacion resultan cada vez mas dificiles si no hay un
buen dominio de técnicas pedagégicas. Como afirma C. R.
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Wharton,?® el modelo centroeuropeo tipico centrado en las
tareas que los estudiantes deben realizar y no en el conte-
nido que el profesor transmite es el que cada vez tendra
mas aceptaciéon ya que estd mucho mas relacionado con
las formas de aprendizaje que se van adoptando en la en-
seflanza primaria y secundaria. En este sentido, estamos
totalmente de acuerdo con este autor cuando afirma que
«pese a su genio intelectual, algunos de nuestros profeso-
res universitarios pueden ser cautos en abrazar el cambio,
pero el docente que dicta su clase leyendo de apuntes ama-
rillentos mientras los estudiantes van escribiendo lo que
creen haber escuchado es un hecho en vias de extincién».?’

Para centrarnos en la problematica de la formacion del
profesorado, hemos intentado caracterizar el perfil del
profesor principiante estableciendo una diferenciacién en-
tre los conocimientos previos que posee y las carencias
que acostumbra a tener (Cuadro 1):

Cuadro 1
El profesor principiante

Conocimientos previos Carencias

e Sobre la materia que debe e Organizaciéon del contenido

impartir para el logro de aprendizajes
significativos

e Creencias e ideas sobre como ® Técnicas didAacticas: dinami-

cree que debe realizarse la zacién de grupos, estrategias

docencia basadas fundamen- de comunicacién, control
talmente en su experiencia del tiempo, del espacio, de
como alumno los medios y tecnologias uti-
lizadas, de los sistemas de
evaluacion.
¢ Conocimiento del contextoy e Conocimiento del contexto y
entorno desde la 6ptica pre- del entorno departamental
via de alumno de licencia- como docente

tura o de doctorado
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Tal y como se sefiala en el cuadro, el profesor posee
conocimientos acerca de la materia que debe impartir,
tiene ideas previas sobre cémo debe realizar su trabajo
que parten de su propia experiencia como alumno y tiene
un conocimiento de la instituciéon aunque desde la 6ptica
de alumno o de becario. El profesor principiante suele es-
tar, al principio, mucho mas centrado en la organizacién
del contenido de las clases que en las formas de transmi-
sién y comunicacién de la informacién. Esta mucho mas
centrado en la materia que en la didactica y, como no
suele dominar aspectos como el control del tiempo o las
intervenciones de los estudiantes, su mayor preocupacién
es la duraciéon de los materiales que esta preparando para
la sesion de clase. Es decir, la tipica angustia que se pa-
dece si se acaba el material que se ha preparado, o bien si
acaba la clase y todavia se esté en la introduccién. Con el
tiempo, existe una progresiva separaciéon del texto, del
guién de la clase, dando paso a la preocupacién sobre si
realmente los alumnos estan aprendiendo y cémo mejo-
rar la dindmica de las clases para lograr dicho objetivo. El
profesor se va descentrando de la preocupaciéon en si
mismo hacia la preocupacién por los efectos de sus accio-
nes en los estudiantes.

El profesor principiante suele tener problemas tam-
bién para la dinamizacién de los grupos, el control del
tiempo y del espacio y, sobre todo, para evaluar. La eva-
luacién resulta un tema complejo para todo el mundo
pero lo es especialmente en el caso de los profesores prin-
cipiantes.

Por ultimo, en un terreno que va mas alla de la propia
aula, existen problemas de conocimiento del contexto que
contribuyen a que el profesor cuando inicia su trabajo en
la institucién se encuentre bastante perdido. Como habi-
tualmente se trata de personas jévenes, con ganas de inno-
var, de cambiar dindmicas, suele haber un periodo de
adaptacion en que la intervencién en las dinamicas de los
departamentos resulta bastante dificil. En este sentido, se
puede generar cierto malestar docente por los pasillos de
la universidad. Los profesores de universidad trabajamos
todavia con presupuestos y estructuras muy individualis-
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tas. La siguiente descripcién nos parece que contiene una
clave méas para reconducir la formacion del docente uni-
versitario: «El malestar docente tiene entonces sus signos
en la dispersién del esfuerzo personal, en la colisién de in-
tereses, en la falta de cohesion de los profesores y por ello
la tendencia a un celularismo, en el retraimiento social ge-
neral de la comunidad docente y en la falta de integracién
socioprofesional» (Benedito, Ferrer y Ferreres, 1995, 38).

Desde luego sigue siendo un aspecto importante la li-
bertad de criterio del profesor de universidad respecto a su
disciplina, que es una libertad tan defendible como exi-
gente pero que a veces no se entiende bien. No se trata de
libertad para hacer lo que la propia inspiracién dicte se-
gun peripecias vitales cambiantes o lo que dicte el propio
interés investigador, muchas veces mas relacionado con la
posibilidad de financiacién que con aventuras intelectua-
les de interés social (algo que siempre deberia debatirse).
En todo caso, la libertad «de catedra» la entendemos refe-
rida a autonomia profesional, es decir, a las decisiones ne-
cesarias para organizar la docencia, no tanto a poder op-
tar entre cualquier contenido que el profesor pueda apete-
cer, pues nos parece que en su trabajo se debe tanto a la
disciplina que cultiva dentro de un plan de estudios como
a la sociedad que le paga para que informe bien, y forme, a
los jévenes estudiantes.

Los cambios necesarios son mas de orden simbdlico
que de creaciéon o modificacién de estructuras y reglamen-
tos. Tenemos ya suficientes normas y burocracias. Lo que
debe cambiar es la valoracion de la docencia, la exigencia
sobre la misma, el apoyo humano y técnico a los profeso-
res principiantes, la implicacién de los profesores experi-
mentados en la mejora de la calidad docente, la busqueda
de espacios y tiempos para compartir, intercambiar y de-
batir experiencias docentes, objetivos educativos, aporta-
ciones a la sociedad. La universidad es una institucién
llena de profesores pero sin una verdadera cultura do-
cente. Y la cultura, como sabemos, no se hace por decreto,
sino por compartir proyectos.

En este sentido, M. A. Zabalza (2001) plantea los ras-
gos que considera basicos para una ensefianza de calidad.
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Estos representan, en nuestra opinién, importantes ele-
mentos de reflexion y de guia para planificar acciones de
mejora en el sistema universitario (Cuadro 2):

Cuadro 2

Una ensefianza universitaria de calidad

Diserio y planificacion de la
docencia con sentido de proyecto
formativo

Organizacion de las condiciones
y del ambiente de trabajo

Seleccion de contenidos

interesantes y forma de
presentacion de los mismos

Materiales de apoyo a los
estudiantes

Metodologia diddctica

Incorporacion de las nuevas
tecnologias y recursos diversos

Atencion personal a los estudiantes

Estrategias de coordinacion con

los colegas

Sistemas de evaluacion utilizados

Mecanismos de revision del
proceso

La formalizacion de los programas
deberia constituir una de las con-
diciones basicas de la docencia
universitaria y no tomarse como
un documento «burocratico».

Importancia de la planificacién
de los ambientes de trabajo.

Importancia del analisis de la do-
cencia en el doble componente:
seleccién de contenidos y presen-
tacién didactica.

Necesidad de recursos para la do-
cencia: guias de apoyo, dossieres,
bases de datos, etc.

Es importante desarrollar orien-
taciones metodolégicas centradas
en los estudiantes.

Refuerza practicas docentes y
afiade nuevos elementos en la se-
leccién de contenidos, la pla-
nificacién docente y la comunica-
cién.

Creacién de sistemas de apoyo,

tutorias.

Importancia de crear una cultura
de la colaboracion.

Importancia de distinguir entre la
evaluacién de seguimiento y la de
control.

Evaluacién de resultados con indi-
cadores internos y externos.
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Estos rasgos permiten tener una visién de las multiples
variables que intervienen en la ensefianza universitaria y
permiten también darse cuenta de los multiples espacios
formativos en los que conviene trabajar.

Este parece ser el modelo que estan adoptando algunas
universidades. Por ejemplo, en la Universidad de Barce-
lona se ha puesto en marcha un amplio proyecto de for-
macion de profesores noveles en el que participan profeso-
res con experiencia que actian como sus mentores du-
rante el curso académico. También existen grupos de
innovaciéon docente en el que participan profesores con
distintos grados de experiencia. Todas estas experiencias y
la oferta formativa dirigida al profesorado universitario
que ha ido aumentado considerablemente en los dltimos
afios, ofrecen un panorama maés optimista ya que parece
que las universidades empiezan a darse cuenta de la im-
portancia de la docencia. A pesar de todo, la formacién del
profesorado universitario sigue siendo una tarea impor-
tante que las universidades deben plantearse resolver, es
una tarea urgente.
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UN «PASILLO ELECTRONICO» PARA SEGUIR
PENSANDO?®

;QUE DICEN LOS PROFESORES ACERCA DE LOS ESTUDIANTES?

«Desde hace ya bastante tiempo, todos los profesores nos
quejamos del bajo nivel de los alumnos. Cada dia hacen
mas faltas, parecen no entender lo que leen o sencilla-
mente no tienen muchas ganas de leer, no tienen conoci-
mientos previos sobre casi nada, parecen desmotivados...

Es cierto que cada vez se detectan mas problemas, pero
¢son los estudiantes los que estan de rebajas o somos noso-
tros? ¢No nos estamos dejando llevar por la inercia?... Los
profesores nos seguimos quejando en los pasillos y no to-
mamos ninguna decisiéon.» (Profesor de la U. de Barcelona)

«En general, cuando hablamos en los pasillos recarga-
mos la responsabilidad en el alumno y en el nivel educativo
anterior... El tema es muy complejo y no puede simplifi-
carse diciendo que los jévenes carecen de formacién o co-
nocimientos previos o de expectativas o de proyectos futu-
ros. Creo que los jévenes de hoy viven presiones sociales y
econémicas que van mas alla de los problemas educativos
propios del nivel superior. Confusiones, temores, crisis de

25. Ofrecemos aqui, como estimulo para seguir pensando, una seleccién de
reflexiones recientes de algunos profesores, publicadas en el Forum de docencia
universitaria de la Universidad de Barcelona: http://www.ub.es/forum; y tam-
bién de algunos estudiantes, extraidas de Ser Estudiante: Palabras sobre los
aprendizajes universitarios (investigacion en curso).

UN PASILLO ELECTRONICO 1

157



158

identidad parecen atacar a los jévenes y a sus familias con
tal impetu que las demandas y expectativas que generan,
no son bien decodificadas por la universidad. Es indudable
que tenemos nuevas misiones que se suman a las tradicio-
nales, pero ¢¢¢cudles son???» (Profesora, Argentina)

«He trabajado con cada uno de mis alumnos en parti-
cular advirtiéndoles sobre las fallas que detecto (con resul-
tados satisfactorios en algunos casos), pero seria intere-
sante que discutiéramos una forma de atacar el problema
de manera colectiva.» (Profesora)

«La solucién creo que debe buscarse dentro del sis-
tema educativo de forma global, no con una ley como la
LOU y una reforma de los planes de estudio de la universi-
dad a la baja (1992 y actual) o con la Ley de Calidad que se
avecina. El problema es general y necesita soluciones del
mismo tipo.» (Profesor de Empresariales, Universidad de
Barcelona)

«La cuestion es: ¢los profesores también estan prepara-
dos para conducir al alumno ayudando en su crecimiento
global? ¢El proyecto de la ensefianza es adecuado para el
mundo actual?» (Profesora brasilefia, estudiante de docto-
rado en la Univ. de Extremadura)

«Vengo desde hace bastante tiempo escuchando decir a
los docentes universitarios que “los alumnos vienen cada
vez peor”, pero pocas veces escucho, por parte de los do-
centes, exigir a la universidad que los formen a ellos como
docentes, que se modifiquen de raiz los curricula (los pla-
nes de estudios), los sistemas de ensefianza o de evalua-
cién.» (Profesora, Argentina)

«¢No es hora de abandonar —aunque sélo sea por un
tiempo- nuestro socorrido “muro de las lamentaciones” y de
dedicar algo de esfuerzo al anélisis riguroso de nuestro papel
(el de los profesores) en el desarrollo de la actividad docente
en general, y en el rendimiento de los estudiantes en particu-
lar?» (Profesor Facultad de Fisica, Universidad de Barcelona)
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«Alguien que sepa mas que yo de esto me confirmara si
existe un papiro egipcio del que he oido que da constancia
de las quejas que un padre hace de su hijo por la poca talla
que daba con su comportamiento, o sea, por no ser como
debia ser, es decir, por no ser como él “a su edad”. En mis
anos ya largos de docencia siempre he oido lo mismo: lo
mal preparados que nos vienen los alumnos y que esto an-
tes no ocurria. Es decir, que todo tiempo pasado fue me-
jor... El meollo de la cuestién, a mi modo de ver, es que ni
la ensefianza media ni la ensefianza superior (1éase univer-
sitaria) en Espafna ha dado con la llave para despertar en
nuestros alumnos la mas minima “curiosidad por saber”...
[pero] ¢no nos dice nada el hecho de que muchos “fracasa-
dos” de nuestros institutos y universidades sorprendan
luego a propios y extrafios con increibles paginas web o
malabarismos hackerianos en Internet?» (Profesor, Uni-
versidad de Barcelona)

iY qué dicen los estudiantes de ellos mismos, de los profesores y de
la universidad?

Inés, estudiante de Historia, dice que un buen profesor/a
«es aquél que disfruta con el trabajo que hace: la docencia.
Sabe explicar y transmitir sus conocimientos sin agobiar al
alumnado desde el primer dia con listados inacabables de
bibliografia que nunca lees por falta de tiempo... Es
aquél/lla que cuando acaba la clase no puedes hablar con él
porque siempre hay un grupito de alumnos que ya esperan
alrededor de su mesa para consultarle cosas y al final aca-
bas haciendo un corrillo en el pasillo y llegando tarde a la
siguiente clase». Para ella, un buen estudiante «es el que
utiliza el menor nimero de horas para prepararse las cla-
ses de manera efectiva, disfruta asistiendo a ellas y, ade-
mas, obtiene un resultado final brillante. Un buen estu-
diante puede ser silencioso o participativo, pero suele ser
un trabajador constante y ordenado, y, sobre todo, se di-
vierte con las asignaturas que elige. Y suele ser exigente
con los/as profesores/as. A un buen estudiante, el resto de
los companieros le consideran un buen estudiante».
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Para Biel, estudiante de Biologia, una buena clase se ca-
racteriza por ser un lugar donde obtener «no sélo conoci-
mientos concretos sobre el tema en cuestiéon, sino ideas.
Ideas aplicables a otras disciplinas. En el fondo se trata de
captar ideas o metaforas y no sélo datos o fenémenos con-
cretos, facilmente olvidables». Un/a buen/a profesor/a seria
alguien que «sabe motivar al alumnado no sélo demos-
trando interés por el temario, sino mostrandose como al-
guien capacitado e ilusionado por transmitir conoci-
miento... La definicién contraria y extrema serfa: un
profesor pésimo es aquél capaz de desmotivarte... En defi-
nitiva, los buenos profesores lo son, sobre todo, en cuanto a
actitud y planteamiento de lo que significa ser docente; ven-
dria a ser algo asi como aquellos que “se lo curran”’». El
mismo se resume diciendo que «el buen profesor es aquél
con ilusién por ensenar, y el buen alumno, por aprender».

Marta, estudiante de Enfermeria, no cree que «haya
buenos ni malos alumnos, sino que simplemente cada uno
es responsable de lo que hace. Yo, si sé que tengo que estu-
diar, pues me pongo y estudio. Supongo que ser un buen
alumno es ser responsable, saber estar en clase, atender,
participar en todo lo que se pueda y llevar al dia todo.
Realmente esto es dificil de contestar, porque se tiene esti-
pulado al mal alumno como aquél que suspende».

Seguin Pau, estudiante de Matematicas, un buen profe-
sor «normalmente se acostumbra a confundir con un pro-
fesor que sabe mucho de la materia que ensefna (cosa im-
prescindible yo creo, pero no el tnico factor necesario).
Creo que un buen profesor es el que, aparte de saber mu-
cho, sabe ensenar, y con esto quiero decir que sabe comu-
nicar, que sabe transmitir y, sobre todo, que cuando ya no
estd dentro del aula es una persona accesible, de buen
trato y al cual no te ha de dar “miedo” ni “vergiienza” ir a
verlo para consultarle cualquier aspecto de la asignatura».
Jordi, que también estudia Matemaéticas, senala que para
él «un buen estudiante es aquél que se motiva por aquello
que estudia. Para mi es muy dificil estudiar alguna cosa
que me parece estipida o poco importante, nada mas que
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para superar un examen, pero si eso que estudio me gusta,
puedo dedicarme de lleno».

Para Gemma, estudiante de Derecho, «lo que no es una
buena clase es un mondlogo constante y permanente del
profesor, sin opcién a resolver dudas en el momento que
se planteen a lo largo de la clase». Para ella, un buen estu-
diante «es aquél o aquella que, aparte de estudiar, parti-
cipa en clase, aprovecha el esfuerzo realizado por el profe-
sor a la hora de coordinar la explicacion teérica y los ejem-
plos practicos que ponen al alumno en contacto con la
realidad».

Seguin Javier, estudiante de Farmacia, «La universidad
como organizacion se esta convirtiendo desde mi punto de
vista en una “fabrica de hacer farmacéuticos/as”. Una fa-
brica he dicho, como comunmente se dice: “como churros”
y es que solamente pasamos por la facultad, en ningtin mo-
mento quedamos como parte de la facultad si no es por la
orla que se cuelga en el pasillo del primer piso del edificio
A de la facultad. Somos un ntiimero (nuestro DNI) y detras
un nombre, y nada mas. En ningiin momento se pregunta
desde la universidad si vas a ser o no un buen farmacéutico
y tampoco se te plantea para qué quieres ser farmacéutico:
Unicamente vas a tener el titulo de farmacia y jya esta! Una
verdadera pena.»

Para Israel, estudiante de Psicologia, un/a buen profe-
sor/a incluiria: «<En primer lugar, que sepa comunicar. De
nada nos sirve a los alumnos tener de profesor al Dr. “no-
sequé” que resulta ser una eminencia mundial en su
campo, y que luego sea incapaz de hacernos entender lo
que explica. No existe nada que no puedas ensefiar a un
alumno si sabes explicarte. En segundo lugar, que te “obli-
gue” a trabajar, que obligue a reflexionar sobre lo que se
esta explicando, seguro que el alumno aprende mucho
mas que si estas haciéndole aguantar un chaparrén de in-
formacién... Por dltimo, debe ser alguien que sea atento
con los alumnos como individuos, lo que quiero decir es
que sea capaz de atenderte personalmente cuando acudes
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a él/ella, con eficacia o al menos prestandote atencién.»
Por otra parte, él considera que un buen estudiante seria
«quien a pesar de malas clases y malos profesores sea ca-
paz de sacar algo de provecho de las clases, y no me re-
fiero a matriculas de honor o sobresalientes. Seria el que
ademas de aprender en clase, es capaz de mantener un tra-
bajo, o se involucra en proyectos culturales, universitarios,
o de colaboracién con la universidad, que es capaz de co-
nocer gente interesante en la facultad, establecer contac-
tos profesionales. En definitiva, gente que sea capaz de
moverse, y no sélo vivir de los libros. ¢(No confiariamos
mas en estos profesionales, cuando necesitemos de ellos?
Y si no aprendes a ser una persona activa en la universi-
dad, donde en principio no tienes tantas responsabilidades
como durante la vida (mas) adulta, ¢dénde vas a apren-
derlo?»

Juan, estudiante de Fisica, dice que «en primer lugar,
como alumno necesito confiar en el profesor, esto es, saber
que sabe, y mucho, sobre lo que esta hablando. Esta con-
fianza del alumno se gana simplemente dia a dia siendo
capaz de poner luz donde no hay mas que un mar de du-
das, cosa que sélo es posible si se domina un tema... Por
otro lado, y especialmente en asignaturas mas especializa-
das (puesto que al matricularse en ellas se sabe al respecto
poco mas que su nombre), el profesor debe intentar ilusio-
nar y motivar a sus alumnos al estudio de la asignatura en
cuestion, mostrando para qué sirve todo aquello que ha-
cen en clase en la vida cotidiana/profesional. Finalmente,
la cercania es otro factor muy importante a tener en
cuenta, la cordialidad ante la pregunta del alumno y la dis-
ponibilidad son factores que animan a superar las dificul-
tades en el estudio. El caracter y la opinién que se tiene de
un profesor como persona condicionan brutalmente la
opinién que se tiene de una asignatura». Para ser un buen
estudiante, «el punto clave est4 en la motivacién. ¢Estudio
para aprobar y acabar la carrera o simplemente para sa-
ber?... Personalmente, me planteo mi vida universitaria
como una época de formacién, es decir, un tiempo dedi-
cado a intentar saber cuanto mas mejor, y la satisfaccién
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personal es para mi la mejor medida de que mi esfuerzo
no es inttil. El aprobado y el titulo estan vacios de signifi-
cado si no se acompaifian de seguridad en uno mismo y en
las competencias adquiridas».

Para Juan Francisco, estudiante de Pedagogia, «en los
tiempos que nos ha tocado vivir y gracias a las grandes re-
des de comunicacién y adquisicién de conocimientos que
nos invaden, la labor [de la universidad] ya no debe ser la
simple transmisién de contenidos (entre otras cosas por-
que el tiempo dentro del aula es finito y da la impresién de
que el conocimiento no), sino mas bien una labor de im-
plicacion en la materia, una captacion del interés, el desa-
rrollo de una capacidad critica y sobre todo compren-
sién». Para €l, el alumnado «debe tener la responsabilidad
de actuar como colectivo critico de la labor del profesor
dentro del aula, ya que el poder debe ser compartido», y a
un buen estudiante se le debe exigir «su implicacién total
en el proceso global de aprendizaje, nuestro lugar ya no
puede ser soélo el del oyente pasivo, debemos asumir la
gran responsabilidad que significa una formacién en to-
dos los sentidos».
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