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Abstract

The present article intends to identify, make visible, de-
scribe, and explain the teaching practices that the best
teachers of the University of Vigo declare to carry out. To
do so, the authors have developed a process of research
that includes qualitative interviews. Before stating the
main conclusions of our research, we wish to explain that
the concern of this work was not to do an evaluation of the
teaching practices, good or bad, of the University of Vigo
professors, but to look for models of good teaching prac-
tices. The main conclusion is that, even among the best
teachers, the majority of current teaching practices could
be classified as the traditional model of teaching in which
the teacher and content play a central role. This fact
shouldn’t be surprising, nor should it cause us to diminish
the importance of studying and making visible the teach-
ing practices of good teachers, even if they are less inno-
vative, as this is the best way to stimulate all teachers to
improve their teaching practices.

Resumen

El objetivo del presente trabajo consiste en identificar,
hacer visibles, describir y explicar las practicas de ense-
filanza que declaran realizar los “mejores profesores” de la
Universidad de Vigo. Para ello, planteamos un disefio cua-
litativo a través de la técnica de la entrevista. Antes de
hacer mencion de las principales conclusiones hemos de
hacer constar que nos interesaba buscar referencias de
“buenas practicas”, no hacer una evaluacion de las practi-
cas docentes, buenas o malas, del profesorado de la Uni-
versidad de Vigo. La principal conclusidn es que incluso
entre los “mejores profesores” predominan unas practicas
docentes que podrian encuadrarse, mayoritariamente, en el
enfoque “tradicional de la ensefianza”, centrada en el pro-
fesor/contenido. No deberia sorprender el hecho, ni tam-
poco llevarnos a relativizar el interés de la visibilizacion
de las “buenas précticas docentes” aunque estas sean poco
innovadoras.

Keywords

University teaching, best teaching practices, teachers’
thought processes and conceptions of teaching, ethnogra-
phy, qualitative research.

Descriptores

Ensefianza universitaria, buenas practicas, pensamiento de
los profesores, concepciones de la ensefianza, etnografia,
investigacion cualitativa.

Que la Universidad estd cambiando es, en
la actualidad una realidad evidente. La pro-
funda modificacion de las coordenadas poli-

ticas, sociales, cientificas y técnicas en las
que se mueven las universidades y la necesi-
dad de acomodarse a las nuevas demandas de
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formacion que se le plantean esta suponiendo
un importante reto institucional en cuya reso-
lucion se hayan implicadas todas sus estruc-
turas institucionales. En ese contexto de
cambio, la calidad de la docencia universita-
ria constituye una prioridad estratégica de las
instituciones de educacion superior en todo
el mundo. En nuestro contexto, las sucesivas
declaraciones de Bolonia del 1999, Praga
(2001), Graz (2003) y Berlin (2003) lo han
recogido como uno de los referentes basicos
del proceso de convergencia hacia un Espa-
cio Europeo de Educacion Superior (EEES).

Las mencionadas directivas y los subsi-
guientes procesos de desarrollo y aplicacién
de las mismas han insistido en que la univer-
sidad y su oferta formativa precisan avanzar
hacia propuestas curriculares mas flexibles,
mas centradas en el aprendizaje autdnomo
de los estudiantes, con mayor uso de las TIC,
con una orientacion docente basada en com-
petencias y que suponga el inicio de una ca-
pacitacién profesional que continuard “a lo
largo de la vida”. Estos extraordinarios pro-
positos pueden quedarse en meros enuncia-
dos vacios si el profesorado universitario no
los llena de sentido. Para ello se precisan
mas investigaciones capaces de ir iluminan-
do el proceso y explicitando qué suponen los
retos mencionados y como pueden ser afron-
tados con alguna garantia de éxito.

La mejora de la calidad de la docencia es,
sin duda, un proceso complejo y en el que
intervienen muchos factores: desde las poli-
ticas educativas hasta los recursos disponi-
bles; desde las particulares tradiciones y cul-
turas de cada pais hasta la particular organi-
zacion de los estudios en cada momento e
institucion; desde la formacion y experiencia
del profesorado hasta la capacitacién y moti-
vacion del alumnado. Pero de todos ellos, el
factor que ejerce una influencia més deter-
minante en la calidad de la docencia es, sin
duda, el profesorado y las practicas formati-
vas que éste desarrolla.

Los trabajos relativos a las practicas de en-
seflanza en la universidad son escasos. El
profesorado universitario ha considerado,
desde hace mucho tiempo, como una especie
de intrusion el hecho de que otros pudieran
estudiar sus practicas docentes. Estas se rea-
lizan con un caracter de *“actividad solitaria”
(lonely task) y son llevadas a cabo con un
alto nivel de *“discrecionalidad” (privately
owned). Por otro lado, la Pedagogia y los
pedagogos no son especies académicas espe-
cialmente valoradas en la Universidad (Lahi-
re, 1997). Lo que se valora es la investiga-
cion: la carrera y el prestigio profesional
dependen de ella (Fave-Bonnet, 1994, 1999;
Reid y Johnston, 1999). Concentrados, de
esta manera, los académicos en el dominio
de sus saberes, y teniendo como tarea priori-
taria el producir conocimientos, la conse-
cuencia parece obvia: nadie mejor que los
profesores-investigadores para ensefiar esos
conocimientos a los estudiantes. Esa es la
visién mas extendida en la cultura universita-
ria, pero como hemos podido constatar en
nuestra investigacion, las cosas no funcionan
asi y muchos profesores con “buenas practi-
cas” docentes nos lo han hecho constar.

La preocupacion por la calidad de la ense-
fianza y del aprendizaje se inicia a partir de
los afios setenta de la anterior centuria, pero
no sera hasta los afios 90 cuando la preocu-
pacion por esta empieza a recibir atencion
debido a un aumento considerable de la in-
vestigacion sobre la ensefianza y aprendizaje
(Informe Dearing de 1997 en el Reino Uni-
do, Informe Bricall del 2000 en Espafia). La
calidad de la ensefianza sera tomada en serio
en todo el mundo en torno al afio 2000 (Al-
varez y otros, 1999a, 1999b; De Miguel,
2003; Rodriguez Espinar, 2003; Bigss, 2003;
Gros y Romaria, 2004 Knight, Tait y Yorke,
2006). Esto no significa que no contemos
con estudios anteriores. Concretamente, en
nuestro &mbito, de entre los estudios basados
en cuestionarios utilizados en los procesos de
evaluacion docente por parte de los estudian-
tes, orientados a identificar las dimensiones
que estarian presentes en el perfil de un
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“buen” profesor universitario, como a las
referidas a los aspectos didacticos (progra-
macion, evaluacion, recursos, etc.), podemos
citar los de Gonzalez y otros, 1989; Cajide,
1994; Garcia Ramos, 1997; Mateo, 1987;
Benedito, 1989; Tejedor y Montero, 1990;
De Miguel, 1991, Rodriguez Espinar, 1991,
entre otros.

En todo caso, para conseguir el objetivo
de la “calidad” de la ensefianza universitaria
lo que resulta absolutamente preciso es rom-
per la inercia y la privacidad de la misma y
hacer “visibles” tanto las ideas como las
practicas de los docentes universitarios. Esto
servira para que unos puedan contrastar sus
propias ideas no en relacion a “teorias” o
“especulaciones” pedagogicas sino tomando
como referencia el pensamiento de otros co-
legas de su propia Facultad o Area de cono-
cimiento. Servira, también, para que otros
puedan disponer de “ejemplificaciones” o
“referencias” de buenas practicas en los di-
versos ambitos y acudir a ellas, si lo desean,
como banco de sugerencias. Por ello, una
buena manera de mejorar la calidad de la
ensefianza es aprender de los “buenos docen-
tes”, de lo que ellos declaran sobre la ense-
fianza.

Por tanto, el propdsito del presente trabajo
consiste en identificar, hacer visibles, descri-
bir y analizar las “buenas practicas” de ense-
fianza que declaran los “buenos profesores”
de la Universidad de Vigo de manera tal que
se haga posible el debate didactico y pueda
servir, ademas, como referente (benchmar-
king) para que otros docentes puedan anali-
zar su propia préactica y, de ser preciso, re-
ajustarla. Con este proceso se podra contri-
buir a mejorar la calidad de la ensefianza en
la Universidad.

Fundamentacion tedrica
Las buenas préacticas

Partimos de la definicion de “préctica”
como el conjunto de procesos de transforma-
cion de una realidad en otra realidad (Bar-

bier, 2000). Este proceso integra dimensio-
nes funcionales, al igual que intelectuales,
afectivas, teleoldgicas y axioldgicas. Consi-
deramos que las practicas son el fruto de una
interactividad entre dimensiones resaltando
situaciones, sujetos y procesos.

Mas dificil resulta definir el concepto de
“buenas préacticas” por abarcar muchas acti-
vidades distintas (desde las institucionales a
las docentes). Asi, se puede decir que las
“buenas practicas” eran ejemplos de proce-
dimientos y de conductas que fueron exitosas
(Anne, 2003). Las “buenas practicas” podri-
an ser entendidas como lo que en los paises
anglosajones denominan “mejores practicas”
(best practices), en el sentido de algo que
funciona bien (things that work). Eso nos
Ilevaria a pensar en la mejor préctica posible.
No obstante, debido a las insuficiencias de
esta concepcion parece que el nombre de
“buenas practicas” es mas prudente que el de
“mejores practicas”.

También, se puede definir de forma maés
completa la “buena préactica” como el desa-
rrollo de una actividad —con frecuencia inno-
vadora- que ha sido experimentada y evalua-
da y de la que se puede presumir su éxito. Es
la innovacion lo que permite mejorar el pre-
sente y, de hecho, tiene (o podria tener) valor
de modelo o de estadndar en un sistema dado.

En este sentido, Epper y Bates (2004), le
atribuyen al concepto de “buenas practicas”,
las siguientes caracteristicas:

a. Contribuye a mejorar el desempefio de
un proceso.

b. Responde a una experiencia sistemati-
zada, documentada y experimentada.

c. Que aplica métodos de excelencia basa-
dos en la innovacion.

d. La categoria de “buenas practicas” le
hace extrapolable a otros contextos.

Buena practica de ensefianza o buena
practica docente

El concepto “buenas practicas” podemos
referirlo tanto a la “practica de ensefianza”
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cuanto a las “practicas docentes”. Asi, la
“préctica de ensefianza” se define como “un
conjunto de actividades gestuales y discursos
operativos singulares y complejos (constitui-
dos por numerosas dimensiones enlazadas,
Altet, 2002), ancladas en su contexto y en la
inmediatez de lo cotidiano (Bru y Talbot,
2001). Mientras que la “practica docente
engloba a la vez la practica de ensefianza
frente a los alumnos, y/o con los alumnos,
pero también la practica de trabajo colectivo
con los compafieros, la préactica de intercam-
bios con los padres, las précticas con colabo-
radores (Altet, 2001),

A su vez, tanto la “practica de ensefianza”
como la “préactica docente” podemos referir-
las a las “préacticas declaradas”, es decir, lo
que se dice que se hace y a las “practicas
observadas” a partir de descripciones de las
practicas contextualizadas, efectuadas con la
ayuda de un protocolo de observacion (Cla-
net, 1998, 1999a, 1999b).

También hemos de tener presente que la
“préctica de ensefianza” no se reduce sélo a
realizar la ensefianza en clase, sino que in-
cluye minimamente, una fase preactiva, una
fase interactiva (Jackson,1991) y una fase
postactiva (Clark y Peterson, 1990). A su
vez, en la ensefianza preactiva podemos dis-
tinguir dos etapas: la ensefianza preactiva 1,
referida a las tareas que realiza el docente al
planificar las actividades o elegir contenidos
y materiales (planificacion remota). Y la
ensefianza preactiva 2, para referirse a las
tareas que realiza el docente después de pla-
nificar pero antes de ensefiar. En el presente
trabajo y por razones metodoldgicas manten-
dremos esta division.

La ensefianza universitaria®
Modelos de aproximacion a la docencia

Al anélisis de la ensefianza nos podemos
aproximar desde planteamientos notablemen-
te diversos y con propositos diferentes. Po-
driamos diferenciar entre tres vias de
aproximacion al conocimiento de la ense-

fianza: aproximacion empirica y artesanal (la
que te da un conocimiento coyuntural o deri-
vado de la experiencia), aproximacion profe-
sional (la que te da una formacién especifica
para desempefiar esa actividad profesional) y
aproximacion técnica especializada (la de los
especialistas en el estudio e intervencion
sobre la docencia). De los tres modelos ante-
riores en este trabajo aparecen dos. Los dos
primeros (artesanal y profesional) es el pro-
pio de profesores/as que se dedican profesio-
nalmente (aunque sin una formacion especi-
fica para ello) a la ensefianza universitaria. El
tercero se refiere al equipo de investigacion
en tanto que especialistas e investigadores
sobre la ensefianza. Ese conocimiento espe-
cializado (pedagdgico en nuestro caso) nos
ha servido de dispositivo para identificar y
describir de una forma sofisticada y a través
de procesos y medios bien controlados los
diversos factores y condiciones implicados
en la ensefianza y aprendizaje. En él se inte-
gran las 10 competencias profesionales del
docente universitario. De ellas, solo vamos a
recoger aquellas que estan directamente rela-
cionadas con el presente trabajo.

Planificar el proceso de ensefianza-
aprendizaje

La competencia en planificacion de los
docentes, su capacidad para disefiar el pro-
grama de ensefianza de su disciplina resulta
de un juego de equilibrios entre la predeter-
minacion oficial de la disciplina (los descrip-
tores con que aparece en el boletin) y su pro-
pia iniciativa profesional para disefiar un
programa “propio”, equilibrio entre el poder
académico de los catedraticos (en la medida
que tengan capacidad de decision) y la pro-
pia autonomia de cada uno como profesor
individual; equilibrio entre la propia vision
de la disciplina y la intervencion legitimado-
ra del Departamento, en su funcion de revi-
sar y coordinar los diversos programas; equi-
librio entre la propia experiencia y compe-
tencia profesional del docente y las caracte-
risticas e intereses de sus alumnos, que nece-
sariamente habra de tomar en consideracion,




Cid-Sabucedo, Alfonso., Pérez-Abellas, Adolfo y Zabalza, Miguel A. (2009). Las practicas de ensefianza declaradas de
los “mejores profesores” de la Universidad de Vigo. RELIEVE, v. 15, n. 2, p. 1-29.

http://www.uv.es/RELIEVE/v15n2/RELIEVEv15n2 7.htm

y con quienes podria llegar a “negociar” al-
gunos aspectos del programa.

Planificar la ensefianza significa tomar en
consideracion las determinaciones legales
(los descriptores), los contenidos basicos de
nuestra disciplina (las common places, aque-
Ilo que suelen incluir los manuales de la dis-
ciplina), el marco curricular en que se ubica
la disciplina (en qué plan de estudios, en
relacion a qué perfil profesional, en qué cur-
S0, con qué duracion), nuestra propia vision
de la disciplina y de su didactica (nuestra
experiencia docente y nuestro estilo perso-
nal), las caracteristicas de nuestros alumnos
(su nimero, su preparacion anterior, sus po-
sibles intereses) y requiere, también, tomar
en consideracion los recursos disponibles.

Los investigadores, y asi se recoge en la
bibliografia (Zahorik, 1970; Yinger, 1977 y
Clark y Yinger, 1979, cit. por Clark y Peter-
son, 1990: 455), conceptualizan la planifica-
cion docente de dos modos diferentes: En
primer lugar, piensan en ella como un con-
junto de procesos psicologicos basicos por
medio de los cuales una persona anticipa el
futuro, pasa revista a los medios y fines, y
construye un marco o estructura que le sirve
de guia para llegar a él. En segundo lugar,
hace referencia a “lo que hacen los docentes
cuando dicen que estan planificando”. Sue-
len mencionarse nueve tipos de planifica-
cion. Seis en funcion de la variable tiempo:
planificacion semanal, diaria, de largo alcan-
ce, de corto alcance, anual y de periodo lec-
tivo, y tres en funcion de la variable conteni-
do: planificacién de cursos, de unidades cu-
rriculares (programas o asignaturas) y de
lecciones o actividades concretas.

A la hora de realizar la planificacion los
docentes se toman en consideracion tres
elementos (Leinhardt y Greeno, 1986), en
orden de preocupacion:

a) El contenido de la ensefianza.
b) Las caracteristicas de los alumnos.
c) Los medios utilizados.

En todo caso, en el proceso de planifica-
cién nos encontramos con una serie de com-
ponentes clave:

* Un conjunto de conocimientos, ideas o
experiencias sobre el fenébmeno a progra-
mar (en nuestro caso la disciplina) y sobre
la propia actividad de planificacion. Ac-
tuara como base conceptual y de justifica-
cion de las decisiones que vayamos to-
mando.

 Un propdsito, fin o meta a alcanzar. Nos
ofrece la direccion a seguir.

 Una previsién o anticipacion del proceso
a seguir que debera dar paso a una estra-
tegia de procedimiento en la que se inclu-
yen las tareas a realizar, la secuencia de
las actividades y alguna forma de evalua-
cién o cierre del proceso.

Seleccionar y preparar los contenidos
disciplinares

Esta competencia esta vinculada a la ante-
rior y podria formar parte de ella, pero pare-
ce importante independizarla por su impor-
tancia fundamental, tanto desde el punto de
vista cientifico (seleccionar los contenidos)
como didéactico (prepararlos para ser ensefia-
dos-aprendidos).

No podremos entrar a considerar la com-
petencia cientifica de los profesores universi-
tarios, pero no cabe duda de que en ella resi-
de buena parte de la calidad de su docencia.
Si no conocen bien y de una manera muy
precisa el ambito cientifico en el que ejercen
su docencia es indtil intentar buscar vias di-
dacticas suplementarias de mejora de la cali-
dad (como no sea la de proporcionar su for-
macion).

Pero esta competencia del manejo adecua-
do de los contenidos cientificos presenta re-
tos incluso a los mejores profesores cuya
solvencia cientifica esta fuera de toda duda.
En este caso la debilidad reside en como esos
conocimientos cientificos se combinan con la
capacidad didactica del profesor. Hace algu-
nos afios recordaba Shulman (1986) que adn
existe un missing point en los recientes desa-
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rrollos de la investigacion sobre la ensefian-
za: el que se refiere a la conexion en el aula
entre la parte cientifica (los contenidos a
aprender) y la parte didactica (la mejor ma-
nera de abordarlos para su aprendizaje). Este
sigue siendo un fuerte dilema, ain hoy, en la
forma de afrontar la docencia por parte de
los profesores. Tres aspectos o unidades de
competencia cabe sefialar en esta dimensién
didactica del tratamiento de los contenidos.
Los profesores debemos seleccionar, se-
cuenciar y estructurar didacticamente los
contenidos de nuestras disciplinas. De estas
tres unidades competenciales en el presente
trabajo sélo nos fijaremos en la primera: se-
leccion de contenidos.

Seleccionar “buenos contenidos” significa
escoger los mas importantes de ese ambito
disciplinar, acomodarlos a las necesidades
formativas de los estudiantes (al perfil profe-
sional para el que se estdn formando), ade-
cuarlos a las condiciones de tiempo y de re-
Cursos con que contamos, y organizarlos de
tal manera que sean realmente accesibles a
nuestros estudiantes y que les abran las puer-
tas a aprendizaje post-universitarios. La im-
portancia de los contenidos no se deriva s6lo
de sus cualidades intrinsecas sino que esta
ligeramente vinculada a su presentacion di-
dactica.

Ademas de los criterios anteriores, tam-
bién, podemos seguir varias vias para selec-
cionar el contenido de las materias (Zabalza,
1999: 121-148). Asi, podemos recurrir a los
programas oficiales (descriptores) que sefia-
lan los contenidos minimos establecidos; a la
revision de la literatura especializada o de
las publicaciones o tratados que aborden la
materia, o de investigaciones o informes re-
lacionados con el asunto; a la identificacion
de los contenidos axiales o nudos de ese
campo, normalmente recurriendo a la pre-
sencia de un experto y el proceso experien-
cial.

Disefiar la metodologia y organizar acti-
vidades: las coreografias didacticas

La literatura sobre docencia universitaria
constata que los profesores tenemos nuestras
teorias, ideas, reales o ideales, de lo que es la
ensefianza y de como se produce el aprendi-
zaje. Estas teorias, e ideas se plasman en
“modelos”. Estos fueron variando en sintonia
con los diversos enfoques y doctrinas cienti-
ficas (Zabalza, 2004).

Asi, los primeros modelos de orientacion
conductista simplificaron la estructura del
proceso de ensefianza-aprendizaje tomando
en consideracion Unicamente los inputs (en-
sefianza) y los outputs (respuestas o conduc-
tas visibles de los estudiantes que demostra-
ban haber aprendido lo que se pretendia)
(Wallen y Travers, 1963). Posteriormente,
nuevos enfoques en el estudio de los proce-
sos y operaciones mentales y de los factores
que los condicionan proporcionaron nuevos
modelos. Las teorias de la comunicacion y
del procesamiento de informacion ofrecieron
modelos mecanicistas a través de simulacio-
nes informaticas para indicar cémo los
aprendices descodificaban las informaciones
y establecer las condiciones en que deberia
ser llevada a cabo la docencia para que la
transmision de informacion resultara eficaz.

Mas interesantes y aplicables a la préctica
didactica resultaron los nuevos enfoques
cognitivos que ponen el acento en el tipo de
operaciones mentales que los sujetos pone-
mos en marcha para aprender (Piaget, Vi-
gossky, Bruner, Gardner, etc.). A partir de
1980, los modelos cognitivos de aprendizaje
se enriquecieron con nuevas aportaciones
que venian a insistir, sobre todos, en la im-
portancia del contexto de aprendizaje. Auto-
res como Resnick (1991) con su “situated
cognition movement”, el grupo de Vanderbit
(1997) con las propuestas metodologicas de
“anchored instruction”, el “experiential lear-
ning” de Kolb (1984) y el “congnitive ap-
prenticeship” de Collins, Brown y Newman
(1989) insisten en la necesidad de considerar
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los contextos y condiciones en los que se
producen los procesos de aprendizaje pues
determinan el proceso en si y, desde luego,
sus resultados.

Disefar las coreografias didacticas

Actualmente Oser y Baeriswyl
(2001:1031-1065) modelizan el proceso de
ensefianza-aprendizaje buscando en el mun-
do del arte y de la danza una analogia que
permite visualizar la conexién entre la ense-
fianza y el aprendizaje. Hablan asi de las
“coreografias didacticas”.

Los pasos de la danza, explican los auto-
res, responden simultdneamente a dos tipos
de demandas: por un lado, el bailarin puede
crear libremente en el espacio disponible y
mostrar su repertorio expresivo; por otro, el
artista se ve limitado por los elementos que
constituyen la escenografia, el ritmo, la es-
tructura métrica, la forma y secuencia de la
mausica (pag. 1043).

Desde esta perspectiva, el analisis de una
“préctica de ensefianza” consistiria, pues, en
distinguir:

1.- La estructura visible —la parte libre de

la coreografia- la parte flexible, intercam-

biable, que estd continuamente readaptan-
dose por y para los alumnos.

2.- El modelo base que esta constituido

por el encadenamiento de operaciones o

grupos de operaciones que son de cierto

modo necesarios para cualquier alumno y

gue no pueden ser reemplazados por nin-

gun otro. El “modelo base” puede inter-
pretarse como “guiones de aprendizaje”.

Centrandonos en la “estructura visible” de
la coreografia y teniendo en cuenta que la
“docencia” es una accion compleja (Morin,
1990), compuesta por un conjunto amplio de
dimensiones: pedagogicas, didacticas, me-
diadoras, organizativas, contextuales, etc.
(Lenoir, 2006). De todas ellas solamente nos
vamos a referir a la dimensién didactica. Es
decir, a la metodologia docente, a las activi-
dades de ensefianza. Introducimos, también,

en esta dimensién la preparacion inmediata
de las clases por figurar asi en el guion de la
entrevista.

Las diversas metodologias, actividades de
ensefianza, pueden representarse en un con-
tinuum. En un extremo se situaria la leccion
magistral (en la que el control y participacién
de docente es maxima). En el otro extremo
se situaria el estudio autbnomo (en el que el
control y participacion del alumno es maxi-
ma). Entre ambos extremos se situaria la
ensefianza en pequefios grupos, la investiga-
cién supervisada, el trabajo en el laboratorio
y el aprendizaje autobnomo Brown y Atkins
(1988: 2-3).

Por su parte Biggs (2005:153) clasifica las
actividades de ensefiaza-aprendizaje en tres
categorias. Primera, dirigidas por el profesor:
clase magistral, pensar en alta voz, hacer
preguntas, esquema general, elaboracion de
mapas conceptuales, laboratorio, excursion,
seminario. Segunda, dirigidas por comparie-
ros: grupos diversos, grupos de aprendizaje,
ensefianza a cargo de compafieros y colabo-
racion espontanea. Y, tercera: autodirigidas:
técnicas genéricas de estudio, técnicas de
estudio de contenidos, técnicas metacogniti-
vas de aprendizaje.

De todas ellas, la clase magistral es el mé-
todo estdndar de la ensefianza superior
(Biggs, 2005:108), hasta el punto de ser uti-
lizado por mas del 90% del profesorado en
alguna de sus variantes (Alvarez Rojo y
otros: 2004: 24) o, en algunos casos, el unico
en las clases tedricas (De Miguel, 2005:39).

Evaluacién

La presencia de la evaluacion en los siste-
mas formativos universitarios es imprescin-
dible; hasta el punto que en no pocas ocasio-
nes, toda la estructura curricular pivota sobre
el eje de la evaluacion. La evaluacion consti-
tuye la parte de la actividad docente que tie-
ne mas fuertes repercusiones sobre los alum-
nos. Algunas de ellas son poco tangibles: la
repercusion en su moral y su autoestima, en
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su motivacion hacia el aprendizaje, en la
familia, etc. Otras son mas visibles y objeti-
vables: repercusiones académico-
administrativas o las economicas.

Ante la situacion dispar y contradictoria
que se vive en la Universidad con respecto a
la evaluacion, es importante sefialar dos o
tres puntos clave sobre la naturaleza y el sen-
tido didactico y curricular de la evaluacion
en la Universidad.

Naturaleza y sentido de la Evaluacién en
la Universidad

La evaluacion forma parte del curriculo
universitario. Es decir, forma parte del pro-
yecto formativo que cada Facultad o Escuela
desarrolla. La formacién que la Universidad
ofrece posee algunas caracteristicas particu-
lares que la diferencian de la formacion que
se ofrece en otros centros formativos. La
principal de ellas es su caracter netamente
profesionalizador y de acreditacion. Esta
doble dimension (formativa y de acredita-
cién) constituyen un elemento béasico a la
hora de analizar el sentido de la evaluacion
en una sede universitaria..

Ese es el doble papel que cumple la eva-
luacién en la Universidad. Sin una evalua-
cién bien hecha, no puede acreditarse una
buena formacion y el buen funcionamiento
de todos los dispositivos para que ésta se
produzca: desde los recursos materiales a los
metodoldgicos, desde los contenidos de la
formacidn hasta su organizacion.

¢De que estamos hablando cuando
hablamos de evaluacion?

A veces se da por supuesto que cuando
hablamos de evaluacion todos estamos en la
misma onda y que, por lo tanto, no se preci-
san aclaraciones suplementarias. Pero tal
suposicion no pasa de ser un espejismo. Por
ello, serd necesario clarificar la idea de eva-
luacion.

Finalmente, por lo que respecta a los enfo-
ques utilizados por el profesorado universita-

rio en la evaluacion del aprendizaje Samue-
lowicz y Bain (2002), los reducen a tres:

1. Reproducir informacion.

2. Utilizar la informacion en nuevas situa-
ciones, integrar.

3. Aplicar lo aprendido en situaciones mas
proximas a la vida profesional.

En cualquier caso, la evaluacion es un pro-
ceso sistematico de conocimiento que impli-
ca como minimo tres fases:

12.- Recogida de informacion
28.- Valoracion de la informacion recogida
3%.- Toma de decision

Evaluacion y calidad: planear, ejecutar,
evaluar, ajustar

Hoy que tanto se habla de “calidad” resul-
ta importante vincular evaluacion y calidad.
Posiblemente, ni evaluacion ni calidad ten-
gan sentido al menos en educacién, si son
consideradas como piezas independientes.
Los defensores de los modelos basados en la
calidad total han insistido siempre en identi-
ficar la evaluacion como la estructura bésica
de los procesos orientados a la calidad. Estos
procesos se desarrollan como si fueran circu-
los progresivos que se van encadenando en-
tre si: se planea, se ejecuta, se evalla y se
reajusta el proceso.

Tanto en la bibliografia (Biggs, 1978,
2003, 2005; Samuelowicz y Bain, 2001,
Brown y Glasner, 2003), como en las revi-
sion de investigaciones (Alvarez, 2008) refe-
ridos a la evaluacion de los aprendizajes en
la universidad, dejan claro que la técnica por
antonomasia utilizada es el “examen escrito”
en sus diversas modalidades (preguntas lar-
gas, cortas, tipo test, temas a desarrollar,
etc.). Hasta el punto que el 80% de las eva-
luaciones se realizan en forma de examenes,
redacciones e informes (Brown y Glasner,
2003:28).

También, la investigacion pone de mani-
fiesto la influencia de la evaluacién en el
estilo de aprendizaje de los estudiantes (Sny-
der, 1971; Tang, 1994; Birenbaum, 1997;
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Scouller, 1998; Havnes, 2004; Gibbs, 2005).
Es decir, la evaluacion determina el aprendi-
zaje de los alumnos ya que el conocimiento
de los estudiantes adopta la forma que creen
que les bastara para satisfacer las exigencias
de la evaluacion. En otras palabras, el alum-
no estudia para aprobar. De lo primero que
procura enterarse es de como examina el
profesor.

Pensamiento del profesor: enfoques y con-
cepciones sobre la ensefianza

Desde mediado de los afios setenta de la
anterior centuria, y especialmente a partir del
articulo “Teachers’ Thought Processes™ de
Clark y Peterson (1986) el paradigma del
“pensamiento del profesor” ha experimenta-
do un extraordinario desarrollo. Desde esta
perspectiva, se reconoce explicitamente que
lo que los profesores conocen, piensan o cre-
en influye directamente en su practica diaria
y en su disposicion a cualquier tipo de inno-
vacion (Jiménez Llanos, 2004, en Jiménez
Llanos y Feliciano Garcia, 2006:105).

El desarrollo de este paradigma ha venido
acompariado de un incremento de su comple-
jidad, de forma que se presenta bastante con-
fuso e intricado, fundamentalmente derivado
de su diversidad conceptual: constructos per-
sonales, metaforas, concepciones, creencias,
ideas o teorias implicitas, enfoques, perspec-
tivas, dilemas, conocimiento practico, etc.
Situacion de confusion que actualmente en
buena medida persiste (Jiménez Llanos y
Feliciano Garcia; Prieto Navarro, 2007). De
estos términos, para nuestros objetivos, nos
vamos a centrar en los conceptos de “enfo-
ques” y “concepciones” sobre la ensefianza,
debido a la coherencia existentes entre am-
bos Trigwell y Prosser (1996), en el sentido
que le han dado Kember (1997), Prosser,
Trigwell y Taylor (1994) Prosser y Trigwell
(1999), Vermunt y Verloop (1999), Kember
y Kwan (2000) y Ramsden (2003). Asi, en-
tendemos por:

* “Enfoques” sobre la ensefianza, el como
se ensefa.

» “Concepciones” sobre la ensefianza, lo
que se cree, el conocimiento construido
sobre la ensefianza.

De los trabajos citados, en lineas generales,
sus resultados se pueden agrupar en dos ca-
tegorias amplias:

12.- El enfoque y concepcion de la ense-
fianza “centrada en el profesor”. Este en-
foque se caracteriza por la “transmision”
de informacién por parte del profesor y
por la “adquisicion/recepcion” del mismo
por parte de los alumnos. Este enfoque
produce un “aprendizaje superficial” (de
baja calidad) y reproductor de contenidos
(Biggs, 1978; Entwisle y Ramsdem,
1983). En este enfogque se considera a los
alumnos como destinatarios pasivos de la
informacion recibida.

28.- El enfoque y concepcion de la ense-
fianza “centrada en el estudiante”. Este en-
foque se caracteriza por considerar la en-
seflanza como facilitadota del aprendizaje
al objeto de que los estudiantes construyan
Su propio conocimiento y que consigan
Ilegar a ser aprendices independientes. Es-
te enfoque produce un “aprendizaje pro-
fundo”, y para ello la planificacion parte
de las necesidades de los estudiantes
(Biggs, 2003). En este enfoque se conside-
ra la ensefianza como una manera de faci-
litar el aprendizaje de los estudiantes, y es-
t4 més asociado con una ensefianza de ca-
lidad (Tringwell, Prosser y Watherhouse,
1999).

Finalmente, los investigadores han debati-
do el papel de la interaccién alumnos-
profesor sin llegar a una postura unanime.
Mientras para unos la interaccion se ha con-
siderado como un transito desde una ense-
fianza “centrada en el profesor” a una ense-
fianza “centrada en el alumno” (Kember,
1977), para otros lo que caracteriza la inter-
accion no es su presencia 0 ausencia sin mas,
sino que sera el proposito y naturaleza de la
misma (Samuelowicz y Bain, 1992).

METODOLOGIA
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Disefio de la investigacion

Consecuentes con el tipo de investigacion,
descriptiva transversal, propésito, objetivo y
cuestiones de investigacion elegimos, situan-
donos en el paradigma holistico inductivo
puro de Patton (1990:187-188), utilizando
como disefio mas adecuado el disefio cualita-
tivo de Marshall y Rossman (1989, en Cres-
well, 1994:13-15) a través de la técnica de la

entrevista semiestructurada en profundidad
(Fontana y Frey, 2000:652-656), al objeto de
estudiar las “practicas declaradas” (Brut y
Talbot (2001). Por ello, hemos asumido
planteamientos préximos a los enfoques fe-
nomenoldgicos en la investigacion educativa
(Fontan y Frey, 2000:653). Graficamente lo
podemos representar de la siguiente forma
(gréfico 1).

Eje temporal

v

Practicas de ensefianza

A 4

Fase [ Fase Fase
preactiva J 'l interactiva ostactival

A 4

A 4

]

A 4

A

acién

i

A

Entrevista
Semiestructurada
(Denzin y Lincolh, 2000)

Entrevista
Semiestructurada
(Denzin y Lincolh, 2000)
Observacion

(video)

Entrevista
Semiestructurada
(Denzin y Lincolh, 2000)

Ajuste

Gréfico 1: Disefio de investigacion

Obijetivo y cuestiones de investigacion

Explicitado el objeto de investigacion, pro-
cedemos a la fijacion del objetivo general del
mismao.

Asi, como objetivo general nos planteamos
identificar, describir, analizar y valorar las
practicas de ensefianza “declaradas” por
“buenos profesores” de la Universidad de
Vigo.

Orientados por ese objetivo, nos plantea-
mos, entre otras, diversas cuestiones, pregun-
tas de investigacion, referidas a los tres mo-
mentos de la “dimension didactica™:

1°) Planificacion:

a. ¢Como planifica su materia?

b. ;Como selecciona los contenidos de la
materia?

2) Disefio de la metodologia y organiza-
cion de las actividades (docencia)

c. ¢Como suele preparar sus clases?

d. Describa someramente como es una
sesion de clase tipica.

3) Evaluacién

e. ¢Coémo evalla a sus alumnos?

f. ¢ Qué aspectos evalla?

g. ¢Estéa satisfecho del rendimiento de sus
alumnos? ;Por qué?

Poblacion y muestra
La poblacion a la que se refiere este estu-

dio, y de la que partimos, es el profesorado
de la Universidad de Vigo. Para su estudio
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hemos partido de una muestra inicial de 15
profesores, que desempefian “buenas practi-
cas”, seleccionados a través de un muestreo
deliberado o intencional (Patton, 1982), con
un tamafio en consonancia con el problema
de investigacion que podemos considerar,
siguiendo a Glaser y Straus (1967:61), como
de “saturacion teorica”, y que en terminolo-
gia de Patton (1990:169) se puede denominar
“provechosa”. Su seleccién se realizd de
forma proporcional al peso de cada uno de
los ambitos en el conjunto de la Universidad.
Estos profesores pertenecen a seis centros
(facultades y escuelas) y a tres d&mbitos de
conocimiento. La muestra fue seleccionada
de acuerdo con los criterios siguientes:

1°.- Se le solicito al Vicerrectorado de Or-
ganizacién Académica y Profesorado los
20 profesores mejor evaluados por los es-
tudiantes en los tres ultimos cursos aca-
démicos (2001-2002, 2002-2003 y 2003-
2004), en orden descendente por cada una
de las 21 titulaciones en que se estructura
la Universidad.

2°.- Se mantuvo una entrevista con cada
uno de los 21 equipos directivos y decana-
les, de los tres ambitos en que se estructu-
ra la Universidad, al objeto de preguntar-
les a quien/es consideraban como “mejo-
res docentes”.

3°.- Se mantuvo una entrevista con cada
una de las asociaciones de estudiantes de
los tres ambitos en que se estructura la
Universidad, al objeto de preguntarles a
quien/es consideraban como “mejores do-
centes”.

4°.- Se le solicito, por escrito, a los direc-
tores y decanos de cada uno de los 21 cen-
tros en que se estructura la Universidad:

Tabla n° 1.- Composicion de la muestra por &mbitos de conocimiento, edad y ex

a) Que nos indicasen los profesores/as
implicados, durante al menos dos afos,
en procesos de innovacion (experiencias
de interdisciplinaridad o de trabajo en
grupo de profesores, incorporacion origi-
nal de TIC a la ensefianza, métodos di-
dacticos diferentes a la leccion magistral,
formacion vinculada estrechamente a las
empresas y/o centros de servicios, expe-
riencias de formacion integral, etc.).

b) Que nos indicasen los profesores/as
implicados en experiencias de aplicacion
de los nuevos enfoques derivados de la
declaracion de Bolonia y de los diversos
decretos que regulan su aplicacion en
Espafia: incorporacion de los créditos eu-
ropeos, docencia orientada al aprendiza-
je, trabajo basado en competencias, po-
tenciacion de trabajo autonomo de los es-
tudiantes, etc.

En aplicacion de estos criterios identifica-
mos a los profesores que figuraban en todas
0 algunas de esas listas de criterios en su
correspondiente Facultad o Escuela Técnica.
Estos constituian la muestra inicial. Segui-
damente, nos hemos entrevistados con cada
uno de ellos para explicarle el proyecto y en
qué consistia la colaboracién solicitada: ac-
ceder a una entrevista y a la grabacion en
video de una clase tedrica y otra practica.
Tres profesores no hay accedido a la graba-
cion de sus clases en video. Consecuente-
mente, la muestra quedo reducida a 12 profe-
sores (tabla n® 1).

eriencia docente

AMBITO Ne° Profesores/as % Medi~a edad Media experiencia
(afos) docente (afos)
Tecnologia 6 50% 41 16
C. Experimentales 4 33% 51,7 21,7
C. Juridico-Sociales 2 17% 53 18,5
Total 12 100 46,5 18,3
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Como es sabido, en los estudios cualitati-
vos, un problema tedrico de la investigacion
es encontrar un punto de equilibrio aceptable
entre el requisito de un gran rango de varia-
cion y el requisito de una fundamentacion
empirica manejable (Holme y Solvang,
1991). Si el rango de variacion es demasiado
amplio, la fundamentacion empirica sera
poco clara y dificil manejar. En el trabajo de
la investigacion presente, la seleccion de
docentes se hizo con el objetivo de lograr un
equilibrio entre estas dos demandas.

Consiguientemente, hemos partido de un
muestreo deliberado o intencional (Patton,
1982), con un tamario en consonancia con el
problema de investigacién que podemos con-
siderar, siguiendo a Glaser y Straus
(1967:61), como de “saturacion tedrica”, y
que en terminologia de Patton (1990:169) se
puede denominar “provechosa”.

Instrumento

El instrumento utilizado ha sido la entre-
vista individual, monotematica, dirigida a
través de un guion/cuestionario (Ruiz Olam-
buena, 1999:166), también denominada es-
tructurada abierta (Fontan y Frey, 2000:650;
Patton, 1987:109).

En su disefio y aplicacion hemos seguido
las fases indicadas por Kvale, (1996). De las
que podemos desatracar:

1. El proposito de las entrevistas era reco-
ger las “creencias” y “opiniones” del pro-
fesorado universitario de la Universidad
de Vigo sobre la planificacion, ejecucion,
interpretacion y propuestas de mejora de
la docencia universitaria. Estas entrevistas
nos proporcionan unas informaciones de
primera magnitud, al realizarse sobre el
escenario natural en el que se realizay a
sus actores (Miles y Huberman, 1994:10).

2. Una vez que hemos explicitado el pro-
posito de esta investigacion hemos dise-
fiado la entrevista para obtener informa-
cion sobre las cuestiones de investigacion
siguientes:

a. Biografia.

b. Experiencia docente.

c. Dimensién didéactica: planificacion

ejecucion y evaluacion docente.

d. Opiniones y valoraciones generales
3. El hecho de utilizar una entrevista de
estructura abierta se debe a que este for-
mato le permite a los profesores entrevis-
tados expresarse libremente sobre sus
practicas de ensefianza y contestar de una
forma personal con sus propias palabras.
De esta forma la investigacion es sensible
a contexto de los participantes (Cohen,
Manion y Morrison, 2000).
Para la redaccién de estas preguntas, des-
de un enfoque constructivista, hemos teni-
do en cuenta la literatura sobre el tema y
la opinion de expertos. fue recabada a tra-
vés de la técnica del panel y en él partici-
paron profesores universitarios de las dis-
tintas areas del ambito educativo y los
miembros del Grupo Interuniversitario de
Estudios (GIE) participantes en la investi-
gacion.
4. Por lo que se refiere a la fiabilidad del
instrumento utilizado, la entrevista, hemos
de tener en cuenta que esté vinculada a la
calidad de la medida. La fiabilidad interna
(Gotezt y LeCompte, 1988), la podemos
aumentar a través de descripciones de bajo
nivel inferencial o por la revision de otras
investigaciones. La fiabilidad externa, si
bien la fiabilidad externa depende de la
posibilidad de que otros investigadores re-
construyan las estrategias de analisis ori-
ginales, sin embargo y debido a las carac-
teristicas de fendmeno investigado, no
puede existir una fiabilidad perfecta. No
obstante, como indican (Goezt y LeComp-
te, 1988; Miles y Huberman, 1994), se
puede aumentar esta fiabilidad seleccio-
nando adecuadamente las fuentes y con-
trolando los métodos de recogida y anali-
sis de los datos.
5. En cuanto a la validez del instrumento
utilizado la podemos determinar por una
doble via:
a. Validez de contenido. Consistente en la
adecuacion de las preguntas realizadas en
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la entrevista con el problema de investi-
gacion. Es decir, siguiendo un enfoque
realista, suponemos que es posible cono-
cer, aunque sea imperfectamente, las cre-
encias, opiniones, del profesorado en
cuanto construcciones intelectuales (Tro-
chim, 2001).

Validez interna, grado en que los resul-
tados reflejan realmente los fenémenos
estudiados (Flick, 2002).

b. Triangulacién. Durante la realizacion
de la entrevista se recordaba el proposito
de la investigacion al objeto de triangu-
lar. Es decir, tratar de obtener informa-
ciones diferentes utilizando la misma
técnica (Patton, 1982:329).

6. Ademaés, a traves del instrumento pre-
tendemos conseguir la confiabilidad, es
decir, la posibilidad de reproduccién de
los datos (King y otros 1994). Esto es po-
sible a través de la coherencia entre el di-
sefio de investigacion, tipo de datos y ana-
lisis con garantia de fiabilidad y validez
(Lincoln y Guba, 1985).

Obtencion de los datos

Las entrevistas han sido realizadas previa
cita, por miembros del GIE, en el altimo tri-
mestre de 2005, con una duracion de entre 45
y 60 minutos. Estas, en todos los casos con la
autorizacion de los entrevistados, fueron,
primero grabadas y, luego, transcritas por las
mismas personas que las habian realizado.
Una vez transcritas fueron devueltas a los
profesores entrevistados al objeto de com-
probacidn/verificacion antes de ser archiva-
das, codificadas y analizadas. Algunos parti-
cipantes aprovecharon la oportunidad para
hacer pequefias correcciones. En ninguin caso
las correcciones fueron significativas respec-
to al texto o significado.

Analisis e interpretacion

El analisis de las entrevistas, que es lo que
se incluye en este articulo, se llevd a cabo a
través de un andlisis de contenido por cate-
gorias. Las categorias ya estaban predeter-
minadas en el propio guion de la entrevista

aunque, posteriormente, una vez trascritas las
respuestas se procedid al analisis del conjun-
to de la informacién bajo el mismo esquema
de categorias pero generando, cuando fue
preciso, nuevas subcategorias. Los profeso-
res ofrecian su version en base a la pregunta
que se les hacia pero, con frecuencia, inclui-
an otros aspectos en las preguntas o volvian
de manera reiterada sobre los mismos aspec-
tos en diversas preguntas.

En este proceso nos ayudamos de herra-
mientas informaticas, que en el caso de la
Universidad de Vigo fue el programa
NUD*IST6, de Qualitative Solutions and
Research. Para el analisis se siguieron las
pautas que Gil Flores (1994) contempla para
el proceso de analisis cualitativo de reduc-
cion de datos, disposicion y transformacion
de datos, y obtencion y verificacion de con-
clusiones. Los analisis fueron hecho por di-
Versos investigadores aunque siguiendo un
patron comun (hay que pensar que eran 6
equipos de investigacion estudiando ciento y
pico profesores de méas de 10 universidades).
Todos los informes de las entrevistas fueron
enviados posteriormente a los profesores
analizados para que matizaran nuestro anali-
sis. En el caso de la Universidad de Vigo que
aqui se refleja ninguno de ellos/as sintié la
necesidad de hacerlo.

Planificacién

Como hemos visto la competencia planifi-
cadora podemos analizarla, al menos, desde
las siguientes perspectivas. Primera, como
conjunto de procesos psicolégicos basicos o
como lo que se hace cuando se dice que se
planifica. Segundo, segln la variable tiempo
0 segun el contenido. Y, tercero, segun el
enfoque o concepcion de la ensefianza “cen-
trada en el profesor/ensefianza” o “centrada
en el estudiante/aprendizaje”.

¢Como planifica su materia a comienzo
de cada curso?

El modo que tienen de planificar la materia
a principio de curso los profesores entrevis-
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tados se realiza, como aspecto mas destaca-
da, en funcion de la variable “tiempo”.

Asi, nos encontramos, en primer lugar, con
una dicotomia: planificacion por adelantado
(11 profesores, el 91,6%) vs. planificacion
simultanea al desarrollo del curso (un profe-
sor, el 8,4%):

* ““...lo que es el programa de la asignatu-
ra se entrega en julio y es cuando se pre-
para” (T2:194-195).

* El programa, l6gicamente lo voy actua-
lizando...y durante el curso voy leyendo
cosas y trato de incorporarlas...Un pro-
grama que ya esta hecho y que también
voy cambiando los temas...una vez que el
programa esta aprobado” (C-2: 118-130).

A su vez, la planificacion por adelantado,
puede realizarse de una forma conjunta (dos
profesores, el 18,2%) vs. planificacion indi-
vidual (9 profesores, el 81,8%). La planifica-
cién conjunta se realiza, en el seno del De-
partamento, por los profesores pertenecientes
a una misma titulacion en funcion de las con-
jeturas en torno a los estudiantes (Shavelson
y Stern, 1983):

* “En nuestro Departamento, antes del
curso académico, se tienen unas reuniones
de la Comision de Centro dentro del De-
partamento en las cuales se plantean los
problemas que hubo de docencia en los
anos anteriores. Una vez que los proble-
mas se resuelven...lo que se hace es una
distribucion de los contenidos que consi-
deramos que los alumnos deben tener en
todas las materias™(T-1:90-98).

* “El programa de las asignaturas, nor-
malmente en este Departamento, no es
obra de un solo profesor. Es obra del con-
junto de los profesores que estan en la ti-
tulacion (T-3: 79-82).

En planificacion individual encontramos
algunas peculiaridades. La primera, la plani-
ficacion que se realiza en base a la “expe-
riencia” docente en funcién de las tareas ins-
tructivas (Bawden, Burke y Duffy, 1979):

* “Tengo un sistema de planificacion muy
particular: preparo la clase que voy a dar
y cuando llego de clase preparo la clase
que voy a dar el afio que viene, es decir,
sobre estrategias. selecciono sobre la
propia practica docente” (Ed-1:118-125).

En segundo lugar, la planificacion se reali-
za en funcion de la “informacion relevante”
del profesor (Shavelson, Cadwell e Izu,
1977):

o “...elaboro o matizo el programa en
funcion de la experiencia. Pero, logica-
mente teniendo en cuenta el alumnado al
que se dirige, el contexto en que se en-
cuentra...” (C-1:130-133).

La tercera, es la que se realiza en funcion
del conocimiento que se tiene de la asignatu-
ra, de los contenidos fundamentales
(Schroder, 1979):

* “Creo que me baso en conocer un poco
todas las materias de la titulacion” (C-
2:150-151).

* “Ahora, con las asignaturas un poco tri-
lladas...se vuelca méas en aquellos aspec-
tos de la materia que consideras tienen
una mayor repercusion para el alumno”
(C-1:124-130).

Por lo que se refiere a la planificacion si-
multanea, se realiza en funcion de la marcha
de la clase determinada por las actitudes de
los alumnos (Sardo, 1982):

* “Las asignaturas no las planifico al co-
mienzo del curso. Es un proceso lento que
se va desarrollando simultdneamente al
del propio curso, cuando se van recogien-
do las actitudes de los alumnos” (T-
6:124-127).

Por lo que se refiere a la planificacion en
funcion de las concepciones, enfoques sobre
la ensefianza podemos decir que solo un pro-
fesor (el 8,33%) hace mencion a este aspec-
to. Y la hace para referirse a la orientacion
“centrada en el estudiante”:

o “...elaboro o matizo el programa en
funcion de la experiencia. Pero, logica-
mente teniendo en cuenta el alumnado al
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que se dirige, el contexto en que se en-
cuentra...” (C-1:130-133).

¢Como selecciona los contenidos de la
materia?

En cuanto a la forma de resolver la pro-
bleméatica que plantea la seleccion de los
contenidos de la materia nos encontramos
que las vias y criterios utilizados son los si-
guientes:

a) Siete profesores (el 58,4%) los seleccio-
nan utilizando alguna de las vias siguientes
(Zabalza, 1999):

o Utilizacion del programa  ofi-
cial/descriptores. Via utilizada en dos casos
(16,7%):

* “Yo tengo, como tenemos todos, unos
descriptores” (Ed-2:138),

0 Utilizacion de la experiencia personal.
Via utilizada en tres casos (el 25% del total
de profesores):

* “utilizando tu propia experiencia que te
va diciendo lo que para los alumnos pue-
de tener mas importancia” (C-1:142-147),

0 Utilizacién de la identificacion de los
contenidos axiales o nudos de ese campo.
Via utilizada en un caso (el 8,3%)

* “en base a lo que se esta dando en otras
universidades, con lo que ofrecen el IA-
CUBO o el ICAM, como que es lo mas
adecuado para estas materias” (T-4:176-
1799.

b) Cinco profesores (el 41,6% declaran uti-
lizar algun criterio (Zabalza, 1999):

0 Cuatro profesores (el 33,3%) utilizan el
criterio de transferibilidad:

* “En funcién de que eso les sirva para su
vida personal y su vida profesional” (Ed-
1:127-128).

* “Pienso mucho en lo que puedan necesi-
tar los alumnos una vez que salen fue-
ra...en funcion del trabajo de nuestra titu-
lacion...” (C-2:163-166),

0 Un profesor (el 8,3%) utiliza el criterio
de convencionalidad y consenso:

 “por su importancia y actualidad” (T-
6:140)

Las coreografias didacticas: dimension
didactica

¢ Como suele preparar sus clases?

Como hemos expuesto anteriormente, este
apartado deberia formar parte, en sentido
estricto, de la competencia de planificacion
docente. El hecho de que lo tratemos separa-
damente se debe a que deseamos conectar la
planificacion préxima con lo que Jackson
(1991) denomina “fase interactiva”. Concre-
tando un poco mas, Mclleon (1982, en Clark
y Peterson, 1990: 469) subdivide a su vez la
ensefianza preactiva en dos subfases. La fase
preactiva 1 para referirse a las tareas que se
realizan antes de planificar las actividades o
elegir materiales. Y la fase preactiva 2 para
referirse a las actividades, tareas, que se rea-
lizan después de planificar pero antes de en-
sefiar. Seran estas a las que nos referiremos
seguidamente.

En cuanto a la forma en que preparan sus
clases los profesores entrevistados, nos en-
contramos como notas mas destacadas con
que:

a) Por lo que se refiere a las clases tedricas
de los 12 profesores entrevistados y a pesar
de ser una pregunta explicita y repreguntar
una segunda vez, sélo seis (el 50%) se refiere
directamente al tema. Al objeto de evitar
problemas de reactividad ((Webb y otros,
1966, citado por Valles, 1998:197), optamos
por no continuar insistiendo sobre este tema,
siendo conscientes de la perdida de informa-
cién que suponia. De las respuestas recogi-
das, cinco son en funcion de la variable
tiempo:

* “Las clase las tengo preparadas, reviso
lo que voy a dar cada semanay lo que voy
a dar en cada clase” (T-4:185-186).
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» “Las suelo prepara el dia anterior. El
dia anterior cojo el material que tengo
preparado y le doy un repaso” (T-5:193-
194).

* La clase tedrica, se prepara, bien en la
mafiana o el dia anterior porque hay que
hacer lo que se llama: examen de con-
ciencia” (C-4:151-153).

La sexta respuesta lo es en funcion del mé-
todo:

* “Normalmente, mis clases las preparo en
el sentido de utilizar, y dependiendo del
curso y contenido, métodos diferentes. Es
decir,...dar los conceptos tedricos, expli-
carlos...” (T-1:114:117).

b) En cuanto a las clases précticas pode-
mos hacer cuatro consideraciones. Una, pri-
mera, comun para todo el profesorado entre-
vistado. Asi, en la preparacion de clases se
procede a confeccion, seleccion y organiza-
cién del material que se va a utilizar en las
clases:

Segunda, por lo que se refiere a los profe-
sores del ambito Juridico-social no existe
distincion entre las clases tedricas de las
practicas. Unas son continuidad de las otras
(clases “tedricas”):

 “son una revisién de los esquemas de
contenido elaborados con anterioridad”
(ED1:135-136".

Segunda, todos los profesores ambito tec-
noldgico utilizan el “guién de practicas” con
formato bastante uniforme:

* “Las précticas de laboratorio, son prac-
ticas totalmente dirigidas, al alumno se le
da un guién de lo que es la practica y, pa-
S0 a paso, los pasos que tiene que dar pa-
ra elaborar la practica y, finalmente, se le
hace un seguimiento de todo el tiempo que
estan en el laboratorio y se le van resol-
viendo todas aquellas dudas que se le pue-
den plantear” (T1:126-133).

Tercera, los profesores del ambito cientifi-
co, ademas de la utilizacion del “guion de

practicas” en la preparacion utilizan las “sa-
lidas al campo™:

* “Las salidas al campo las preparamos a
través de guiones, mapas, planos, etc.”
(C-1:182-185).

* “La preparacion de las clases practicas,
de problemas, consiste en la seleccion de
los mismos en funcién del contenido y
grado de dificultad” (C-4:171-173).

Describa someramente como es una se-
sion de clase tipica: método docente

En cuanto al método docente que ponen en
practica los profesores entrevistados, tanto
en las clases tedricas como practicas, presen-
tan muchas similitudes y, naturalmente, al-
gunas diferencias.

En cuento a las similitudes, podemos des-
tacar las siguientes:

18.- En las clases teoricas, la utilizacion del
método expositivo o leccion magistral es-
tructurada en torno a la secuencia introduc-
cion-desarrollo-sintesis:

* ““La tipica leccién magistral, donde llego
y les hago una introduccion y vemos lo
que vamos a dar, esto, esto y esto, lo que
vimos ayer, y a partir de ahi es clase ex-
positiva, principalmente... Es una clase
expositiva y poco mas” (T-5: 213-220).
* “A la ora de impartir las clases utilizo
siempre la leccion magistral... Y asi trato
de plasmarles las ideas fundamentales, los
conceptos basicos del tema” (C-1:164-
171).
* “La divido en tres parte. En la primera
le llamo sesion de coherencia y motiva-
cion, después doy los contenidos tedricos
y al final hago, habitualmente, una sinte-
sis de lo que hemos hecho en el aula”
(Ed-1:139-143).
28.- La interaccion con los alumnos a través
de preguntas formuladas por el profesor:

» “Siempre intento que las clases sean
participativas, con el objetivo de que sean
los alumnos los que las construyan... a




Cid-Sabucedo, Alfonso., Pérez-Abellas, Adolfo y Zabalza, Miguel A. (2009). Las practicas de ensefianza declaradas de
los “mejores profesores” de la Universidad de Vigo. RELIEVE, v. 15, n. 2, p. 1-29.

http://www.uv.es/RELIEVE/v15n2/RELIEVEv15n2 7.htm

base de preguntas, hacer que trabajen
mas los alumnos™ (T-6: 164-170).

* “Asi, doy la clase tratando de interaccio-
nar con ellos... a través de las preguntas de
la guia didéactica y las responden ellos, pero
lo hacemos a viva voz y lo hacemos entre
todos™ (C-3: 212-229).

» Las précticas, como son de laboratorio,
tengo un ndmero determinado que detallo
al principio de curso y estan relacionadas
con los contenidos que explico...las tengo
ya elaboradas por medio de guiones de
practicas... el dia de la practica le doy el
guién y les explico lo que deben hacer,

« “... suelo hacerles preguntas... para fo-
mentar la reflexion sobre los contenidos
tratados™ (Ed-1:147-149).

32.- Recursos utilizados en las clases:

* “En cuanto a la imparticion de clases
tedricas...utilizo transparencias que son
un guién de la clase...la piza-
rra...diapositivas por powerpoint” (T-
1:138-146).

* “a la hora de impartir siempre me ayudo
de ordenadores para explicar. Antes utili-
zaba mucho la pizarra y hemos ido cam-
biado a las NNTT. Si primero las diaposi-
tivas, luego las transparencias y ahora el
powerpoint” (C1:164-168).

* “Hago de todo: desde pasarle fotocopias
de cosas, cuadro-resumen de conceptos,
grabaciones y cualquier recurso que con-
sidero oportuno...internet” (Ed-2: 179-
181).

Por lo que se refiere a las diferencias no
encontramos en que estas se circunscriben,
fundamentalmente, a las clases practicas en
funcion de su tipologia; es decir, précticas de
laboratorio o de aula

Asi por lo que respecta a las practicas de

seguidamente trabajan por su cuenta bajo
mi supervision” (C-3: 257-273).

Por lo que respecta a las practicas de aula
podemos, a su vez, hacer una doble conside-
racion. Por una parte, en referencia funda-
mentalmente al &mbito cientifico experimen-
tal, las denominadas “practicas de proble-
mas”:

» “Tu das una lista de ejercicios, de pro-
blemas, que el alumno debe preparar con
tiempo en su casa...el alumno tiene, y asi
tu se lo tienes que hacer saber, el dia que
tl vas a dar esos contenidos en clase, el
dia que das las soluciones a los problemas
que has planteado” (C-4: 179-185).

Por otra, en referencia a las ciencias juridi-
co-sociales, las practicas de aula que con
frecuencia no se distinguen de las clases de
teoria, el modelo podria denominarse teori-
co-practico:

* “Esa separacion que hay y que tenemos
en el programa oficial de clases teoricas y
practicas no la sigo. Pues yo convierto la
teoria en préactica porque estoy haciendo
practica constantemente” (Ed-2: 195-
200).

Evaluacién

laboratorio, tanto en el ambito tecnoldgico
como en el de ciencias experimentales, nos
encontramos que las précticas son dirigidas,
guiadas, por medio de guiones:

¢ Cémo llevan a cabo la evaluacion?

La forma de evaluar los profesores entre-

* “Las clases practicas de laboratorio son
totalmente dirigidas, Al alumno se le da
un guion de lo que es la préactica y, paso
por paso, los pasos que tiene que dar para
elaborarla y, finalmente, se le hace un se-
guimiento de todo el tiempo que esté en el
laboratorio y se le van resolviendo todas
aquellas dudas que se le puedan plantear™
(T-1: 126-132).

vistados, nos encontramos que en las clases
tedricas el “examen” esta presente como ins-
trumento fundamental utilizado por los 12
profesores, (el 100%) con algunas variacio-
nes que pueden considerarse significativas.
Asi:

En el ambito tecnoldgico y de las ciencias
experimentales, el examen incluye preguntas
referidas a la parte tedrica y preguntas o pro-
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blemas en la parte practica (en los 10 profe-
sores de la muestra, el 100% de los casos),
con distinta ponderacion:

* “El examen consta de cuatro cuestiones
de teoria y seis de practica” (T-2: 463-
465).

* “La evaluacion es que el 100% de la no-
ta proviene del resultado del examen,
donde el 80% es con preguntas de teoria y
el 20% restante es con preguntas relacio-
nadas con el laboratorio (T-3: 175-178).
* “Con el examen en el que la teoria vale
el 40% vy los problemas el 60%” (C-
4:288- 290).

En el ambito juridico social, ademas del
examen, se emplean distintas fuentes de in-
formacion (en los 2 profesores de la amues-
tra, el 100% de los casos). Entre ellas, la
asistencia y participacion en clases, la reali-
zacion de trabajos asi como las exposiciones
en clase son tenidos en cuenta a la hora de la
evaluacion:

* “Evallo el aspecto puramente cognitivo,
al que le solemos conceder al examen un
40%, la parte practica a la que le solemos
dar un 30%, y a otras aspectos como la
asistencia a clases, participacion y traba-
jos realizados le solemos dar el otro
30%” (Ed-1: 179-184).

Por lo que se refiere a las clases précticas,
en el ambito tecnoldgico y de ciencias expe-
rimentales donde la asistencia es obligatoria,
los 10 profesores (el 100% de los casos) se
evalla a través de la asistencia y/o de un
informe o memoria:

* “En la evaluacion de la préctica... el
alumno la supera asistiendo a todas las
practicas. En cada una de ellas voy com-
probando su evolucion y si va haciendo
toda la practica” (T-1; 176-181).

* En las practicas, los alumnos, me tienen
que entregar un informe, memoria, de las
practicas que hacen” (C-3: 344-345).

¢ Qué aspectos se tienen en cuenta?

En cuanto a qué aspectos se tienen en
cuenta en la evaluacion, es decir, ;qué se
trata de evaluar?, nos encontramos que el
“objeto de evaluaci6on” varia en un conti-
nuum (Samuelowicz y Bain, 2002). En uno
de los extremos podriamos situar el enfoque
de “reproducir informacion”, basicamente
memoristico y centrado en la preparacion
inmediata de los examenes vy, en el otro, si-
tuar los enfoques de “utilizar la informacion
en nuevas situaciones” y “aplicar lo aprendi-
do a situaciones mas préximas de la vida
profesional”, centrado mas en la compren-
sion, reflexion y aplicacion. Asi:

Cinco de los 12 profesores entrevistados
(el 41,7%) utilizan el enfoque de “reproducir
informacion”:

* “Los aspectos que evallio son los conte-

nidos sobre todo los que explico en cla-

ses” (C-3: 343-345).

* “Los contenidos que se imparten en cla-

se” (T-3: 191-193)

 “Dominar y responder por toda la asig-
natura” (T-6: 207-208).

 “Comprender la teoria y saber aplicar-
la” (C-1: 179-180).

El resto, siete profesores (el 58,3%), utili-
zan enfoques més centrados en la compren-
sion, reflexion y aplicacion:

* “Evallio sobre todo su capacidad de ra-
zonar en base a los conocimientos que
dimos en clase” (C-2:281-283).

* “aun siendo los examenes teoricos... les
presento problemas que tienen que razo-
nar” (T-2: 478-479).

» “Al ser asignaturas que tienen un com-
ponente matematico importante en lo que
al final siempre hay problemas y eso es a
lo que hay que llegar. Es decir, para re-
solverlos es necesario saber razonar” (T-
5: 313-316)

 Capacidad que tienen los alumnos para
reflexionar sobre ciertos problemas a par-
tir de la informacion que tienen (E-1: 187-
189).
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¢ Esta satisfecho con el rendimiento de sus
alumnos?

Por lo que respecta a la satisfaccion que
muestran los profesores entrevistados con el
en rendimiento de los alumnos, nos encon-
tramos que 9 profesores (el 75 %) se mues-
tran satisfechos, la razon principal para ello
es:

* “Si. En mis asignaturas aprueban el 80%
de los presentados” (C-2: 311).

 “Si, no me quejo. Creo que en general
bien...En las materias obligatorias, entre
los presentados y dependiendo de la con-
vocatoria, suele haber un 60/70% de
aprobados” (T-5: 339-345).

* “Si... No se, igual es porque soy un tio
facil y aprueba mucha gente conmigo” (C-
1:187-196.

Por el contrario 3 profesores (el 25%) no se
muestra satisfechos, la razon principal es:

* “No...porque siempre quieres que sea
mejor...los resultados son horrorosos...
aprueba un 20% de los presentados” (T-2:
491-498).

* “No... en las materias de primer ciclo, la
verdad es que no estoy muy contento,
también es cierto que la asistencia a clase
es muy baja...y quizas las preguntas son
mas de pensar que de estudiar” (T-1: 201-
211).

Conclusiones

En el presente trabajo hemos efectuado el
desarrollo de los objetivos de la investiga-
cién propuestos. En primer lugar hemos ela-
borado el marco teérico o modelo que justi-
fica nuestro enfoque. Asi, hemos partido de
la evidencia de que la Universidad estad cam-
biando. Y de que en este contexto de cambio,
la calidad de la docencia universitaria consti-
tuye una prioridad estratégica de las institu-
ciones de educacion superior de todo el
mundo. Prioridad recogida en todas las de-
claraciones referidas al proceso de conver-
gencia del Espacio Europeo de Educacién
Superior (EEES). La mejora de la calidad de
la docencia, es un proceso complejo en el

que intervienen muchos factores. Pero, tal
vez, el factor que ejerce una influencia mas
determinante en la calidad de la docencia es,
sin duda, el profesorado y las préacticas for-
mativas que éste desarrolla. Histéricamente,
como pone de manifiesto la literatura las
practicas de ensefianza por una parte, se rea-
lizan con un cierto caracter de “actividad
solitaria” y alto nivel de “discrecionalidad,
por otra, la Pedagogia no es muy valorada en
la Universidad. No obstante, si se quiere
conseguir el objetivo de la “calidad” en la
ensefianza universitaria, es necesario romper
la inercia y privacidad de la misma y hacer
“visibles” tanto las ideas como las préacticas
docentes.

Bajo este supuesto nuestra intencion con-
sistia en identificar, hacer visibles, describir
y explicar las précticas de ensefianza que
“declaran” los “mejores profesores” de la
Universidad de Vigo. Es decir, se trataria de
saber, en expresion de Bain (2006), lo que
hacen los mejores profesores a través de sus
“practicas declaradas”. Para ello hemos plan-
teado una investigacion descriptiva de tipo
cualitativo a través de la técnica de la entre-
vista, que como es sabido, es la herramienta
metodoldgica favorita del investigador cuali-
tativo (Fontana y Frey, 2000:646).

En segundo lugar, exponemos y ejecuta-
mos la metodologia seleccionada enfatizando
la presentacion de los andlisis empiricos
efectuados.

Finalmente, en este apartado en funcién de
la revision de la literatura y del analisis pre-
cedente, recogemos a modo de sintesis, las
conclusiones en la misma linea que los
hallados en los estudios citados, como “tra-
z0s” mas significativos (Best y Kahn, 1989),
que:

1.- Respecto a la primera cuestion plan-
teada: planificacion

Esta cuestion tenia dos apartados.

1.1.- ;Como planifican los buenos profe-
sores/as su materia?
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* La totalidad del profesorado entrevis-
tado de la Universidad de Vigo “Plani-
fica la materia” en funcion de la varia-
ble tiempo. A su vez:

* La mayoria del profesorado (11 profe-
sores, el 91,6%) realiza la planificacion
por adelantado, es decir, antes de co-
menzar las clases. Solamente un profe-
sor (el 8,4%) planifica al mismo tiempo
gue imparte su docencia.

* A su vez la planificacion por adelanta-
do, se realiza de una doble forma: indi-
vidual (9 profesores, el 81,8%) y colec-
tivamente en el seno del Departamento
(2 profesores, el 18,2%).

* Para realizar la planificacion indivi-
dual el profesorado utiliza los criterios
de “experiencia docente”, “informacién
relevante” y “conocimiento de la asig-
natura”. Estos aspectos son coincidentes
con los encontrados en investigaciones
precedentes Shavelson y Stern (1983).

* En sélo un caso (el 8,33%) se hace
mencién a utilizar el enfoque de la en-
sefianza “centrada en el alumno”.

1.2.- ¢ Cémo seleccionan los contenidos?
* La totalidad del profesorado entrevis-
tado de la Universidad de Vigo “selec-
cionan los contenidos de la materia”
empleando un doble procedimiento.
Siete profesores (el 58,4 %) utilizan al-
gunas de las siguientes vias: “programas
oficiales “descriptores”, “experiencia
personal” o la “identificacion de los
contenidos axiales”. El resto, cinco pro-
fesores (41,7%) utilizan algunos de los
siguientes criterios: “transferibilidad” o
“convencionalidad y consenso”.

2.- Respecto a la segunda cuestion: ejecu-
cién (coreografias didacticas)

Con el término “ejecucion” nos referimos
a la forma de proceder que tiene los profe-
sores para desarrollar sus “practicas de en-
seflanza”.

Esta cuestion estd compuesta por dos apar-
tados:

2.1.- ;Como suelen prepara sus clases?

* Por lo que se refiere a las clases tedri-
cas y a pesar de ser esta una pregunta
explicita, solamente la contestan 6 pro-
fesores (el 50% del profesorado entre-
vistado). De las respuestas de estos pro-
fesores podemos concluir que “si” se
realiza una preparacion inmediata a la
imparticion de la clase. Por lo que po-
demos pensar que esta preparacion sirve
de “guia” para la accion futura.

* Las clases précticas presentan en gene-
ral una “estricta” preparacion, que abar-
ca los objetivos, actividades y material a
utilizar, principalmente a través del
“guion de practicas” o “cuadernos de
campo”. De esta norma se exceptia en
ambito juridico-social en el que no exis-
te diferencie entre las clases “tedricas” y
“practicas”.

2.2.- Descripcion somera de una sesion
de clase: el método docente

* En las clases teoricas el método utili-
zado fundamentalmente es el “expositi-
vo”/”leccion magistral” con una se-
cuencia lineal de corte tyleriano: intro-
duccidén-desarrollo-sintesis. En definiti-
va se trataria de actividades de ensefian-
za dirigidas por el profesor (Gibbs,
2005).

* En cuanto a la interaccién alumnos-
profesor queda reducida a las preguntas
efectuadas por el profesor. En algln ca-
so las preguntas parece que estan enfo-
cada a una “ensefianza centrada en el
alumno” o hacia la “reflexion”.

« La préctica totalidad de los profesores
entrevistados utilizan las “nuevas tecno-
logias” de informacion y comunicacion.

3.- Respecto a la tercera cuestion: evalua-

cion

Esta cuestion comprende tres apartados
3.1.- ;Como evaltan a sus alumnos?

* En las clases tedricas los 12 profesores
(el 100% del profesorado entrevistado)
utiliza como método de evaluacion el
examen. Como método unico en los
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ambitos de ciencias experimentales y de
tecnologia, y complementado con otras
fuentes de informacion en el &mbito ju-
ridico-social.

* En las clases practicas, en los ambitos
de ciencias experimentales y de tecno-
logia, al ser la asistencia obligatoria, se
evalla a traveés de la asistencia y/o de un
informe o0 memoria.

3.2.- ¢ Qué aspectos de tienen en cuenta?
* La mayoria del profesorado utiliza en-
foques centrados en la comprension, re-
flexion y aplicacion (Biggs, 2005;
Ramsden, 1992). Si bien, una parte im-
portante (cinco profesores, el 41,7%)
utiliza el enfoque centrado en la repro-
duccion.

3.3.- Satisfaccion con el rendimiento de
sus alumnos

» La mayoria del profesorado 9 de los
12 profesores entrevistados (el 75%) se
muestra satisfecho con el rendimiento
de los estudiantes.

Discusion general

Siendo el propésito de este trabajo el iden-
tificar, hacer visibles, describir y analizar las
“buenas préacticas” que realizan los profeso-
res “buenos profesores” de la Universidad de
Vigo hemos seleccionado a aquellos que
mejor respondian a los criterios de calidad
docente ya sefialados. Nos interesaba buscar
referencias de “buenas practicas”, no hacer
una evaluacion de las préacticas docentes,
buenas o0 malas, de nuestro profesorado. No
se valoran, por tanto, ni se juzgan las opinio-
nes emitidas por el profesorado participante
en el estudio. El objetivo fundamental del
estudio era el de servir de punto de referen-
cia para la mejora de la calidad de la ense-
fianza. Y a eso nos atuvimos.

Es importante sefialar ese punto, como
punto de partida para reconocer que incluso
entre los “buenos profesores” predominan
unas précticas docentes (en planificacion,

metodologias, evaluacién) que podrian en-
cuadrase, mayoritariamente, en el enfoque
“tradicional de la ensefianza”. Si de ellas
inferimos sus creencias implicitas (Kember,
1997), nos encontramos con una ensefianza
“centrada en el profesor/contenido”. Estos
resultados son coincidentes con otros estu-
dios realizados en nuestro ambito (Alvarez y
otros, 1999b; Gros y Romaria, 2004).

No deberia sorprender este hecho, ni tam-
poco llevarnos a relativizar el interés de la
visibilizacion de “buenas practicas docen-
tes”, aunque éstas sean poco innovadoras. En
cualquier caso, esos profesores hacen las
cosas, sin duda, de la mejor manera que sa-
ben. Y tanto sus estudiantes como sus cole-
gas los valoran muy positivamente. Tal vez,
esta situacion sea debida a una condicion que
ya mencionamos al inicio de este articulo: la
aproximacion que se hace a la ensefianza
pertenece mas al ambito de lo experiencial
que al de la formacion como profesional de
la docencia. Lo que saben y dicen sobre la
ensefianza nuestros profesores es que lo ellos
mismos han ido elaborando en base a su pro-
pia experiencia. Todos parecen haber apren-
dido a ensefar imitando a buenos profesores
0 autocorrigiendo sus propios errores. Es
decir se deja sentir la influencia negativa de
la ausencia de una formacion institucional
(Alvarez Rojo y otros, 1999b:285). Al profe-
sorado universitario espafiol no se le exige
ninguna formacion ni acreditacion pedagégi-
co-didactica para poder impartir clases, a
pesar de reconocerse su importancia de cara
a mejorar la calidad de la ensefianza. Esto
contrasta con las exigencias de otros paises:
Reino Unido, Noruega, Paises Bajos, Suecia,
Finlandia, Australia, etc. en los que este re-
quisito es necesario (Baum y Baum, 1998;
Keese, Wubbels, Van Tartwjk y Bouhuijs,
1996).

Pudiera tener que ver con esa falta de for-
macidn o con otras circunstancias que rodean
el proceso de socializacion profesional del
profesorado universitario, pero otro aspecto
que resulta llamativo en la narracion de sus
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propias practicas es el predominio de los
formatos “descriptivos” sobre los “explicati-
vos”. Cuentan mas que justifican lo que ha-
cen y eso sitla la practica profesional en un
contexto méas experiencial que racional. Si el
nivel de reflexion puede establecerse en di-
versos niveles (Muradas y Porta, 2007), las
buenas practicas deberian tender a pasar del
nivel 0 o 1 (descripciones) a los niveles su-
periores (explicaciones, valoraciones, justifi-
caciones, etc..).

En todo caso, pese a esa permanencia en
formatos metodoldgicos tradicionales, lo que
marca la diferencia en los “buenos profeso-
res/as” es su interés por el aprendizaje de sus
estudiantes. Esa caracteristica comun resulta
el gran motor del cambio en la didactica uni-
versitaria. Y resulta coherente con uno los
principios en los que se basa el proceso de
convergencia hacia el EEES: pasar de una
docencia basada en la ensefianza a otra cen-
trada en el aprendizaje (Zabalza, 2002). No
obstante, ese horizonte didactico no es facil
de alcanzar. La universidad, como institu-
cion, plantea fuertes resistencias al cambio
(Lueddeke, 2003). Y el profesorado como
colectivo esta mas acostumbrado a centrar su
identidad en las disciplinas que dominan que
en las condiciones que exige su ensefianza a
los estudiantes (Beijaard y otros, 2004).

Para finalizar solo cabe sefialar que, sien-
do el objetivo final de esta investigacion el
visibilizar ejemplos de buenas practicas do-
centes que puedan servir de punto de refe-
rencia para iniciativas de mejora de la do-
cencia, tenemos que plantearnos de qué ma-
nera las buenas practicas (que no las mejores
puesto que aun queda mucho camino por
recorrer) identificadas colaboran a ese pro-
posito. Y uno de los aspectos basicos en los
que habra que seguir investigando en la par-
ticular relacion entre pensamiento y accion
de los profesores. En qué medida ciertas
concepciones de la ensefianza y el aprendiza-
je llevan a buenas practicas docentes y, a la
inversa, cOmo actlan las buenas practicas
docentes en la transformaciéon de lo que el

profesorado sabe, siente y expresa sobre la
ensefianza y el aprendizaje en la universidad.
La planificacion estratégica de los planes de
formacion del profesorado universitario han
de centrarse necesariamente en esa relacion.
Hoy dia parece asumido que, a falta de pla-
nes especificos y generalizados de forma-
cién, el punto de partida es la préactica. Pero
resulta dificil alterar las préacticas, salir de los
modelos tradicionales de docencia, si no se
alteran las concepciones y creencias sobre la
ensefianza (Ho y otros, 2001; Oosterheert y
Vermunt, 2003). Pero resulta igualmente
evidente que eso solo se podrd conseguir
reflexionando sobre las practicas (Shon,
1983; Farell, 2001). Eso es lo que pretende-
mOos propiciar con esta investigacion: identi-
ficar y reconstruir buenas practicas (a veces,
incluso, no tan buenas) junto con las ideas
que subyacen a ellas. Y ofrecerlas tanto co-
mo marcos de referencia y modelos (en lo
que tienen de buenas practicas) como puntos
para el debate (en lo que tienen de conven-
cional o discutible).

Para terminar, nos gustaria hacer referencia
a las limitaciones de la presente investiga-
cién. Nuestro estudio, como todos los perte-
necientes al ambito de las Ciencias Sociales,
no estd exento de limitaciones. Entre ellas
podemos sefialar:

a) Referido a las conclusiones. Al elegir
un disefio cualitativo, somos conscientes
de que no existe una Unica realidad objeti-
va sino multiples realidades (Erlandson y
otros, 1993:13). A lo que habria que afa-
dir que la interpretacion necesariamente es
ambigua respecto a la naturaleza del obje-
to de estudio (White, 1989, en Jackson,
1991:35).

b) Referido a la muestra. En cuanto al
numero de profesores informantes, enten-
demos que es suficiente y equilibrada, no
obstante, el nimero de profesores entre-
vistados por &mbito no guarda relacion es-
tricta con el tamario de estos. Nos estamos
refiriendo a la diferencia entre la muestra
invitada y la muestra respondiente.
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c) Referido a las limitaciones del instru- Referencias
mento utilizado: La entrevista. Entre las
limitaciones mas destacadas podemos des-
tacar los potenciales problemas de reacti-
vidad (Webb y otros, 1966 citado por Va-
lles, 1998:197), fiabilidad y validez (Kva-
le, 1996: 163-164), asi como los referidos
a los entrevistadores (Taylor y Bogdan,
1992:107).

d) Referido a la generalizacion. Esta pue-
de cuestionarse desde posiciones postmo-
dernas de las Ciencias Sociales en las que
el objetivo de la generalizacion universal
es reemplazada por el énfasis en la contex-
tualizacion y heterogeneidad del conoci-
miento (Kvale, 1996:232).

e) Referido a las précticas de ensefianza.
Si bien la ensefianza es una realidad mul-
tinivel en la que se desarrollan procesos de
diversa naturaleza que se solapan y com-
plementan, nosotros solamente nos refe-
rimos a un aspecto de ese proceso: a “las
practicas declaradas”. Nuestra investiga-
cion incluyd también grabaciones de se-
siones docentes pero quedan pendientes de
andlisis y contrastes especificos. Conse-
cuentemente, nuestro estudio sélo ilumina
la “mitad de la historia” (lo que se dice
sobre la ensefianza, que puede ser muy
distinto de lo que realmente se hace). No
obstante, este tipo de estudio ayuda a
comprender el proceso de ensefianza y es
planamente valido como lo pone de mani-
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