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Resumen

Progresivamente la docencia universitaria parece que debera dejar de ser el
concepto difuso y subsidiario que apenas necesitaba mayor esfuerzo justificador.
Con unos pocos atributos morales y actitudinales, anclados de forma importante en
el paso del tiempo, bastaba para definir desde los referentes personales lo que, por
otro lado, casi nadie cuestionaba. Tal vez porque los actores académicos de hecho
han ejercido funciones de acreditacion y legitimacion de los espacios politicos,
econdmicos y sociales.

De forma lenta pero decidida, el ultimo cuarto del siglo veinte elabora un
nuevo escenario de calidad universitaria, tornando a su forma reflexiva y bilateral el
juicio legitimador. Los actores publicos desarrollan nuevos sistemas de control, muy
convergentes en perspectiva internacional, que cuestionan la premisa mayor: los
detentores del poder sobre el conocimiento deberan acreditar ser merecedores de
confianza. Asi, los nuevos sistemas de evaluacidn universitaria constituyen un
espacio privilegiado para indagar como se situa el profesorado en este cruce de
racionalidades.

Esta comunicacion presenta resultados obtenidos mediante una técnica de
grupos de discusion sobre las mentalidades docentes, en el marco de un proyecto de
investigacion mas amplio sobre el impacto de las politicas de evaluacion en la
Universidad de La Laguna.

Nuestros hallazgos sugieren que el profesorado universitario desarrolla su
actividad en el contexto de un continuo conflicto de lealtades sociales: publicas,
organizaciones, profesionales, cientificas y estatutarias. Ello deriva en una compleja
gestion de justificaciones y practicas, incluida la exigencia de que cada cual se
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construya una biografia, unica forma de “existir’” en la universidad. Este permanente
trabajo sobre si genera un amplio abanico y diversidad de trayectorias en el conjunto
del profesorado, que mas alla de los fracasos o éxitos absolutos, conduce a la
afirmacion de determinadas facetas de su actividad frente a otras. En todo caso, el
ambito de la clase parece un terreno relativamente seguro, protegido al menos. Sélo
asi se entiende el voluntarismo, apasionado y artistico, mediante el que reconstruyen
sus relaciones con el alumnado. Esta emotividad parece garantizarles que todas las
almas pueden ser salvadas. Si este objetivo no se alcanza, la responsabilidad
fundamental se atribuye a la organizacion, que es percibida como si no fuera también
el producto de estos actores privilegiados.

1. Un escenario contradictorio

La promulgacion de la Ley Organica de Universidades (LOU, 2001) y sus
decisivos desarrollos legales parece pretender, entre otras cosas, incorporar la
universidad espafiola al movimiento internacional de reforma universitaria,
particularmente en lo exigido por la convergencia europea (Declaraciones de Paris
1998, Bolonia 1999, Praga 2000, Salamanca 2001). Una propiedad basica de ese
movimiento homologador es la necesidad de certificacidon y acreditacion externa de la
calidad del trabajo académico. La herramienta fundamental para afrontar ese reto es
la evaluacion institucional, segun demuestran los pasos sistematicos dados en tal
direccién en apenas los ultimos afos.

En varios trabajos (Cabrera y Baez, 2001; Baez y Cabrera, 2001), hemos
argumentado que en el caso espafol este esfuerzo reformista contiene serias
paradojas y contradicciones entre principios y propuestas o entre diagndstico y
medidas adoptadas. Tal vez lo mas evidente sea lo referido al intento de
compatibilizar un rancio reglamentarismo centralista (rendir cuentas de resultados
ante el Estado para garantizar su continuidad o para obtener financiacion
diferenciada), con la capacidad de las propias universidades para desarrollar
autoevaluaciones formativas o responder a la satisfaccion de sus clientes.

Otra notable ausencia en esos mecanismos de control, igualmente
sospechosa y preocupante, es el vacio institucional en el que pretende situarse, de
forma que las definiciones de calidad estan por construir, su consecucién es algo
ahistorico y la metodologia aplicable se basa en una supersimplificacion genérica del
trabajo universitario. No digamos ya la indiferencia mostrada ante lo que, al menos
desde cierta logica directiva —aun de liderazgo autocratico- parece elemental: las
potenciales fuentes de resistencia provenientes del ‘modo habitual de hacer las
cosas’ en el seno de la academia. Con ello, el administrador central deja en manos
del administrador regional y local (consejerias de educacién y rectores) la no
desdefable tarea de afrontar la discrecionalidad del trabajo docente y la labilidad de
las practicas organizacionales del profesorado.

Asi pues, esta invocacion del control responde mas a una nueva edicion del
problema de la relacion universidad-estado-mercado que a una demanda de las
propias comunidades universitarias, que si por algo se caracterizan histéricamente
es por la evaluaciéon permanente de su quehacer: sistemas de seleccion, acceso,
socializacion y certificacion de alumnado y profesorado; procedimientos de control de
calidad en las distintas facetas del estudio y la investigaciéon académica: tesinas,
tesis, congresos, becas y proyectos de investigacion, publicaciones, etc.

2. Nuevos desafios a la carrera universitaria
Un elemento distintivo de la nueva oleada de control universitario es que no
parece conformarse con la rendicién de cuentas, valoracion a posteriori en definitiva.



Bajo el ropaje de la acreditacion lo que se esconde es el cuestionamiento de la
premisa mayor: la propia credibilidad académica, algo tacito hasta ahora en los
sistemas habituales de control de la carrera docente o del funcionamiento
institucional. A partir de ciertos minimos de cumplimiento, en gran parte internamente
establecidos por la institucion, la competencia y la disponibilidad se daban por
supuestas; sin embargo, con los mecanismos de supervision periddica que estamos
a punto de estrenar, nada se dara por conseguido de una vez y para siempre. Lo
cual puede considerarse ciertamente un avance teorico relevante de los procesos
evaluadores: las organizaciones sociales no son entidades inertes, estan sujetas a
procesos de transformacion, pueden degenerar. Es una lastima que tal conquista
conceptual sea el producto de una reflexion sesgada hacia los problemas, sobre todo
cuando ya éstos pudieran consolidarse.

Aunque sélo sea de pasada, a la cultura de la sospecha y a la conocida
incapacidad histérica de los modelos educativos de déficit, podemos oponer los
datos que permiten a los analistas hablar del “milagro universitario espanol” en las
ultimas décadas del siglo XX (Baez y Cabrera, 2001; Bricall, 2000; CECS, 2000).

El divorcio entre la agenda politica universitaria y el funcionamiento cotidiano
de facultades y departamentos se deja sentir en la ‘cultura profesoral” y en la ‘fabrica
de vida académica’ segun revelan los estudios al respecto (Adams, 1998; CECS,
2000; Johnsrud y Heck, 1998; Rotger, Rodriguez y Martinez, 1996):

a) Cerca de la mitad del profesorado opina que la ensefianza es una
actividad infravalorada; que no importa tanto lo que se hace sino lo que los
directivos perciben que se hace. No se concede mucho crédito a la retorica
administrativa de que una buena docencia es algo valioso e importante
para la promocion.

b) La dificultad para disponer de buenos instrumentos de medida de la
docencia y, por tanto, para poder juzgarla, reconocerla y premiarla de
forma fiable y valida, la sitian en una posicion de debilidad respecto a la
investigacion.

c) Una cuarta parte del profesorado parece orientarse basicamente hacia la
docencia, otra cuarta parte a la investigacion y la mitad restante trata de
establecer un equilibrio entre ambas actividades.

d) El profesorado no se opone a los procesos de evaluacion y de mejora;
apoya los valores reformadores de equidad, eficiencia o
interdisciplinariedad. Sin embargo, desconfia de reformas que se limitan a
aumentar el “trabajo marginal y burocratico” dada la escasez de tiempo, la
falta de recursos y la sobrecarga que suelen acompanarlas.

e) A pesar de que las reformas cambian la naturaleza y el volumen de su
trabajo, a la vez que recortan sus oportunidades profesionales —
particularmente la presion para investigar en detrimento de una ensefianza
cada vez mas compleja pero no mejor reconocida-, el profesorado se
siente satisfecho con su trabajo.

f) La satisfaccion proviene del prestigio asociado a la academia y de la
autonomia en el puesto: la oportunidad para desarrollar tareas originales;
la flexibilidad de horario; o la independencia para investigar y el valor social
del propio juicio profesional.

En estas valoraciones late un interrogante inmediato: ;como casa el
profesorado la aparente paradoja entre el cinismo atribuido a la administracion
universitaria y la satisfaccién profesional con su propio desempefio? Probablemente
la explicacion es compleja y se relaciona con la contumacia de la cultura profesoral vy,
mas concretamente, con el escepticismo hacia el poder del administrador para influir



sobre los elementos centrales del propio trabajo docente. Y ello no seria tanto una
cuestion de resistencia activa al cambio — algo que requiere un desgaste importante-
cuanto de acomodaciones derivadas de la propia naturaleza del quehacer
académico: socializacion dependiente de proximidades y lealtades personales,
tareas docentes cuyas propiedades son artesanales antes que profesionales,
altisima discrecionalidad en el puesto, debilidad y labilidad de los vinculos
organizativos e institucionales, burocratizacién formal e inspeccion superficial, etc.
En definitiva, un amplio abanico de propiedades de la docencia que cuestionan de
raiz los presupuestos de racionalidad y predictibilidad exigibles a cualquier
mecanismo de supervision que se precie de tal.

3. Explorando mentalidades académicas

El marco general hasta aqui planteado constituye una oportunidad valiosa
para indagar sobre la dialéctica que se establece entre las racionalidades en juego:
el nuevo orden universitario internacional, la reedicién aparejada de control social,
estatal, regional y local sobre la universidad y la propia carrera académica.

El proyecto de investigacion que venimos desarrollando en la Universidad de
La Laguna sobre el impacto de las politicas evaluadoras nos permite reflexionar
justamente sobre el conflictivo didlogo establecido entre la presion del administrador
y la racionalidad practica del profesorado, mas en concreto, su desempefio docente.
En el seno de esta investigacion®, lo que aqui nos interesa es el andlisis de las
mentalidades docentes exploradas mediante grupos de discusion. La recogida de
datos fue realizada entre abril y mayo de 2001 con un total de 16 profesores y 5
profesoras, pertenecientes a todos los centros y seleccionados segun el criterio de
prestigio docente reconocido. Se establecieron cinco grupos de trabajo, claramente
heterogéneos segun la procedencia disciplinar, cada uno de los cuales realizé una
sesion aproximada de hora y media, grabandose en audio sus opiniones sobre
diversas facetas del trabajo académico. A efectos de la presente comunicacion
comentaremos lo obtenido sobre las concepciones de la buena docencia
universitaria y los procesos conducentes a la formacién del profesorado.

El clima de trabajo fue muy positivo, los participantes mostraron gran interés
por los asuntos planteados, atribuyéndoles gran importancia en el contexto de su
trabajo, realizando aportaciones en su mayor parte muy elaboradas y justificadas a
partir de su propia experiencia profesional.

Las cintas fueron transcritas y analizadas para proceder a una categorizacion
simple de las opiniones manifestadas, mediante el procedimiento de buscar las ideas
principales y las tendencias generales, basandonos en las frecuencias y las
redundancias, pero sin renunciar a nostrar el panorama global, incluso en términos
de posiciones individuales, de la opiniones vertidas. En este sentido, puede decirse
que el enfoque tedrico adoptado podria calificarse de cognitivo-conductual, de
acuerdo con la propuesta metodolégica de Krueger (1988). El resultado es una
categorizacion tentativa de baja inferencia, agrupando las opiniones por similitud y
recogiendo un amplio muestrario de las producciones verbales que la originan. Las
categorias obtenidas se recogen en los cuadros 1 y 2, presentadas a modo de
proposiciones fundamentales que articulan y sintetizan a nuestro entender las
representaciones de los participantes, lo que, entre otras cosas, permite al lector
desarrollar su propia reflexion y contrastarla con la de los autores.

®Lo que se expone y analiza a continuacidn se apoya en la informacion producida mediante grupos de discusion,
momento preliminar y particular de una combinacién de herramientas de investigacion (anélisis documental,
entrevistas, delphis) en el marco de una investigacién mas amplia (Calidad docente e impacto de la evaluacion de
la calidad docente en la Universidad de La Laguna. Revision y propuestas), que se esta desarrollando en estos
momentos.



4. Grandes propoésitos, certidumbres escasas

Segun muestra el Cuadro 1, las aportaciones de nuestros informantes
permiten construir un retrato muy completo del trabajo docente, incluyendo la mayor
parte de dimensiones y topicos fundamentales sefalados por especialistas e
investigadores ya sea con fines explicativos, evaluadores o formativos de la
ensefianza universitaria (Alvarez, Garcia y Gil, 1999; Saunders y Saunders, 1993;
Braskamp y Ory, 1994; Gregory, 1996; De Miguel, 1999; Zabalza, 1999). Ello
constituye una fuente de validez para los resultados y redunda en la pertinencia de
los informadores elegidos, en tanto que trabajadores universitarios con una probada
capacidad de reflexion, justificacion y sistematizacién de su quehacer profesional.

En sintesis, la buena ensefanza universitaria consistiria en una articulacion
coherente de los grandes componentes del ejercicio docente, estableciendo un
equilibrio relativo entre requisitos personales (conocimiento, honestidad, esfuerzo,
dedicacién, entusiasmo), recursos didacticos (planificacién rigurosa, transmision
clara, escenificacion desafiante y cautivadora, respetuosa proximidad al alumnado), y
condicionantes institucionales (supeditacion a las destrezas y motivaciones del
alumnado; tension docencia-investigacion-gestiéon). El sistema de categorias
propuesto en el Cuadro 1 formula diversas proposiciones que define al buen docente
universitario como personas que saben mucho y planifican a conciencia, saben
transmitir y ensefian a pensar, escenifican la clase y disfrutan ensefiando, cuidan la
empatia y motivan al alumnado sin adoctrinarle, son optimistas y se esfuerzan
honestamente, son respetados, tienen estilo particulares o diversos y estan
condicionados por limitaciones propias de la institucion o procedentes de las
caracteristicas de su alumnado.

En todo caso, este retrato de la buena docencia universitaria es una
reconstruccion de experiencias particulares insertas en un contexto situacional
(organizacional, social, ideolégico) que pauta las racionalidades posibles a la vez
que legitima las opciones particulares, es decir, constituye un sistema concreto de
habitus* (Bourdieau, 1998). De hecho, existen varias interpretaciones posibles de las
visiones que dan los informantes sobre lo que es un buen profesor. Visiones ademas
diferenciadas segun practicas y concepciones contextuales y personales (tipo de
estudios, primero o segundo ciclo, perfiles profesionales tedricos y/o reales, materias
obligatorias u optativas, caracter mas o menos aplicado de la ensefianza en
cuestion...).

4.1. Alma, soledad y vocacion docente

A pesar de las diferencias comentadas, nuestros informantes asumen que lo
sustantivo para ser un buen profesor es la posesion de ciertas actitudes y
caracteristicas de personalidad que constituyen los soportes del proceso: sentido
vocacional, responsabilidad, dedicacion, capacidad de feedback, habilidad relacional,
justificacion permanente y racionalizada de lo que se hace, convencimiento, sentido
dialéctico, capacidad de dialogo, facilidad de discriminacion de la informacion, puesta
en escena, ... De lo que se deduce, entre otras cosas, que la libertad de catedra no
constituye una cesién de autonomia para agradar al profesorado, sino el contexto
necesario para garantizarle las condiciones minimas que posibiliten la buena
docencia.

* El habitus es basicamente un particular estilo de vida de un grupo en relacion con el de otros grupos,
socialmente construido, pero a la vez socialmente productivo, generador de sentido para el propio grupo y
respecto a los demas (Bourdieu, 1998).



Ademas, la libertad de catedra parece entenderse como un derecho y una
guia individual de accion, amparada en las organizaciones (departamentos,
titulaciones...), pero sin demasiada mediacion por parte de las mismas toda vez que
cada profesor asume ser el responsable publico de una materia concreta. Esta
perspectiva aislacionista estaria a la base de la docencia universitaria, lo que
conlleva la falta de iniciativas de las organizaciones sobre estos temas, al carecer de
legitimidad tedrica o practica para hacerlo, aun cuando al mismo tiempo los
informantes critican esa falta de iniciativa, por ejemplo, al echar de menos
discusiones con los colegas y lamentar la ausencia de mecanismos regulares de
control de las organizaciones sobre los profesores.

La referencia a las actitudes docentes y al mandato moral que las justifica,
antes que a los componentes practicos de la ensefanza, es algo relativamente
corriente entre el profesorado segun diversas investigaciones. Ya sea como critica al
caracter fragmentario y reduccionista de las encuestas docentes al uso (Franz et al.
1996; Kember y Wong, 1996; Lewis, 1993), ya sea como dificultad basica de la
docencia para responder a la ideologia derivada de la definicion candnica de
profesion —ausencia de formacion especifica, inexistencia de organizacion disciplinar,
... (véase Elton 1993, 1996)-, los docentes suelen sintetizar la definicion global de su
trabajo refiriéndose al almay a los sentimientos que lo animan. Este hallazgo no es
contradictorio en absoluto con algunas de sus propiedades basicas, tales como la
adquisicion por via experiencial, el desempefo necesariamente publico e
inevitablemente escrutado en todo momento, o la implicacion global de Ia
personalidad en su ejercicio.

En esta linea, observamos como el trabajo docente se halla en una situacion
continua de incertidumbre a la que se ven abocados los profesores en el contacto
con el alumnado, derivando en un alto costo emocional y en la continuidad de
espacios privados y profesionales: dificil diferenciacion de ambitos de trabajo -
investigacion, docencia, gestidon-; fragilidad de la tarea docente -intangibilidad y
ausencia de trascendencia-; desnudez sistematica, nada es seguro de una vez y
para siempre; cambio continuo de alumnos; tensién entre lo que sabe el profesor,
qué ensefiar y como; capacidad y posibilidad de hacer atractivo el contenido y los
procedimientos para transmitirlo, etc.

Esta soledad profesoral constituye un aspecto recurrente en la explicacion de
la ensefianza, actividad descrita en términos artesanales o cuasiprofesionales,
plagada de ambigledades e inseguridades y que persigue continuamente la
busqueda de certidumbre, mediante el uso de mecanismos para evitar problemas y
mantener bajo control sus multiples fuentes de amenaza. En ausencia de una
rigurosa tecnologia pedagdgica para afrontar estas demandas, y de forma
relativamente paradojica, ello aboca al celularismo docente, entendido tanto como un
efecto de la busqueda de autonomia o la preservacién patrimonialista del aula,
cuanto como una realidad producida por organizaciones donde la responsabilidad
colectiva aparece diluida o es inexistente.

La investigacion educativa de corte post-positivista recuperd a lo largo de los
anos ochenta estos elementos caracteristicos e incertidumbre y desazon docente,
llamando la atencidén sobre las limitaciones de los planteamientos lineales y
mecanicistas que alcanzaron su maxima expresidon en los modelos técnicos de
habilidades docentes y sus exhaustivas descripciones del “profesor eficaz” o, mejor
expresado, de las conductas propias de la “ensefianza eficaz” (Montero, 1996). En
todo caso, y sin afan de eclecticismo, los acercamientos mediacionales han permitido
evolucionar a aquellas descripciones conductuales relativamente simples, aparentes
y directas, hacia modelos mucho mas sensibles para dar cuenta de la complejidad



del trabajo docente, en términos de las concepciones y las estrategias cognitivas que
impregnan las tareas y procesos de planificacion, interaccion y evaluacion educativa
(Hativa y Birenbaum, 2000; Johnston, 1996).

4.2. Complicidad y desapego profesor-alumno

Otro elemento comun en las visiones de los informantes es una concepcion de
la formacién del alumnado relacionada fundamental y casi exclusivamente con las
clases presenciales. Solo asi puede explicarse la gran cantidad de horas que los
estudiantes permanecen en el aula cada dia, practicamente sin tiempo para
desarrollar trabajo paralelo o hacerlo de manera consistente.

Ademas, y en contraste con sus elaboradas concepciones docentes, en
general nuestros informantes no ofrecieron reflexiones muy sistematicas sobre los
procedimientos mismos de aprendizaje mas alla de la importancia del esfuerzo, del
trabajo duro y del respeto por el profesor y la materia. Igualmente, si bien se
considera interesante o imprescindible el aprendizaje autonomo y el desarrollo de
estrategias y habitos de trabajo por parte del alumnado, se tiende a considerar que
éste ya debe disponer del impulso basico sobre el que el profesorado pueda ejercer
su labor formativa.

En este contexto general de dependencia mutua se entiende faciimente la
preferencia del alumnado por profesores que sean muy claros y organizados —mas
que enfoques activos, significativos y autorregulados- repetidamente constatada por
la investigacion con encuestas docentes y sobre estilos de aprendizaje (Elen y
Lowyck, 1998; Hativa y Birenbaum, 2000; Kember y Wong, 1996). Lo cual no es
Obice para que podamos conceptuar tedricamente los modelos transmisivos (impartir
informacién logica, clara, simplificada, de facil asimilacion) y utilitarios o estratégicos
(motivacion competitiva, resolucion de problemas, orientacion al rendimiento), como
s6lo una de las alternativas posibles frente a apuestas docentes decantadas por el
cambio conceptual, el aprendizaje profundo o el enfoque transformador frente al
meramente transmisor (integracion critica, expresion, discusién, motivacion interna)
(Brockbank y McGill, 1999; Entwistle y Tait, 1990; Franz et al., 1996).

En todo caso, no se trata simplemente de orientaciones tedricas personales
del docente, ya que la logica interna de la disciplina y las propiedades técnicas y
sociales del campo de estudio o de trabajo, constituyen también mediadores
fundamentales. Por otro lado, tampoco se arriesga mucho suponiendo que el
enfoque docente magistral y presencial ofrece notables virtudes de gestion y
economia en centros con ensefianza masificada, no soélo en lo relativo a la
planificacion e imparticion de las clases, sino particularmente también a las tediosos
tareas de correccion y gestidn exigidas por la evaluacion y certificacion de los
aprendizajes. Incluso cuando las asignaturas no tienen una matricula muy numerosa,
las virtudes del trabajo estandarizado hacen casi impensable alternativas
personalizadas; aunque solo sea por el tiempo que restan a la dedicacion en otras
actividades mas recompensantes a titulo personal y/o mas recompensadas por la
institucion. Beneficios éstos que pueden hacerse extensivos también al trabajo del
alumnado, como ahora veremos.

Esta racionalidad hegeménica coexiste con algunos efectos indeseables que
merecen ser mencionados, tales como un tutelaje permanente del profesor que
fortalece su autoridad y responsabilidad en el proceso, a la vez que mantiene en una
minoria de edad permanente al alumnado. Por otro lado, el fomento del narcisismo
profesoral sirve de coartada a la irresponsabilizacion del alumnado sobre su propia
formacion, que depende finalmente de lo que el profesor le ensefie y de sus apuntes,
del mismo modo que es culpa del profesor que no le motive, que no aprenda... Si a



eso afadimos el corto espacio de tiempo que convive en el aula cada profesor
particular con su alumnado (multitud de pequefnas asignaturas con pocos créditos), el
resultado es que el profesorado construye su materia y las estrategias docentes
sobre una percepcion tedrica (obviamente interesada) del alumnado (y no del
alumnado real) previa al contacto y con dificultades evidentes para reestructurarse
sobre la marcha. Que en esas condiciones se encuentre y se obtenga lo esperado
no refleja necesariamente sagacidad analitica, sino capacidad de produccion del
contexto, anclada en la autoridad y la habilidad del profesor y en el interés del
alumnado por superar la materia, porque hay que decir que este complejo de
relaciones simplifica, facilita y dota de seguridades al alumnado mucho mas que
procesos donde ellos se responsabilicen de si mismos y de sus resultados.

4.3. Autoridad profesoral

El entramado de relaciones descritas permite comprender el hecho de que las
variantes en los modelos docentes asumidos por los profesores fortalecen en
cualquier caso el principio de autoridad, sean éstos directamente autoritarios o
emancipadores: finalmente dependen del modelo de universidad, de profesional, de
profesor y, si acaso, de sociedad, que tenga cada profesor particular. También,
obviamente, de la impresion que el profesorado quiera causar en su alumnado en un
movimiento tendente a trascender (ser querido, respetado, recordado a largo
plazo...) y a obtener estima diferencial individualizada en el contexto. Aunque es
evidente que todo ello fortalece el poder del profesor, no necesariamente este
producto es previsto y conscientemente planificado. Aun mas, tampoco tiene por que
haber nada espurio en el proceso; muy probablemente las decisiones de los
profesores estén mediadas por racionalizaciones consistentes tendentes a garantizar
la mejor formacién posible del alumnado. Sin embargo, parece claro que las
llamadas a evitar el adoctrinamiento, a fomentar la autonomia intelectual y la critica
del alumnado, aparte de que deben entenderse en un contexto fuertemente pautado,
corresponden a un otorgamiento generoso del profesor, que afirma mas que
cuestiona la naturaleza de su poder.

Lo dicho vuelve mas admirable el profundo sentido de la responsabilidad que
tienen los informantes con su poder profesoral: aun cuando existan referencias a que
hay grupos imposibles, son escasos o inexistentes los comentarios sobre el
alumnado como justificacion para excusar la mala docencia (falta de formacion, de
interés, de trabajo...), lo que constituye una nota atipica en relacion con otras
investigaciones similares (Alvarez, Garcia y Gil, 1999). La voluntad de mejorar y de
resolver retos parece que pueden con cualquier inconveniencia del alumnado: actitud
de respeto con el alumnado, capacidad para captar el clima de la clase, sensibilidad
a las sugerencias del alumnado, transmitir convencimiento y entusiasmo, combinar
trabajo para el conjunto de la clase y atencion diferenciada, situarse en la
perspectiva del alumnado... El anclaje fundamental para el éxito, ademas del
conocimiento global, la actualizacion permanente o la capacidad de autocritica, lo
constituye el convencimiento sobre lo que uno hace, cimiento esencial para resultar
creible al alumnado. Este sentido de trascendencia moral, es algo relativamente
compartido y sefalado en multiples aportaciones al estudio de las mentalidades
docentes (Johnston, 1996; Lucio-Villegas, 1996; Woodward, 1993), como vya
sefialamos en un epigrafe anterior,

5. Una carrera artesanal, voluntariosa y dependiente
El Cuadro 2 resume las opiniones de los grupos de discusion sobre los
procesos conducentes a la calidad de la ensenanza, absolutamente coincidentes en



el modelo de ensayo y error personal que lleva a la adquisicion del estatuto de
profesor universitario. A través de un lento y prolongado aprendizaje experiencial los
profesores jovenes suplen la ausencia de mecanismos regulares para asegurarse
cierta formacion didactica, evidenciando asi un vacio institucional que ignora lo que
desde cualquier logica elemental habria de ser una preocupacion estratégica de la
universidad: garantizar la preparacion docente del profesorado. Seguramente el
escepticismo con que nuestros informantes miran hacia las teorias y las
investigaciones educativas que habrian de alimentar esa formacién psicopedagdgica
es, en parte, resultado de ese doble proceso de aprendizaje individual y desprecio
institucional, si bien no deja de reconocerse por ello la necesidad de la misma.

5.1. El milagro de la transmutacion docente

Lo recogido en este epigrafe es inseparable de lo ya discutido sobre la
incertidumbre docente, ya que los informantes insisten una y otra vez en que:

se aprende por ensayo y error

no existe un unico modelo de buen profesor

hay una indeterminacion del objetivo basico que debe orientar una buena

docencia: legal -es un derecho de los alumnos-, moral -es nuestro deber-,

social -formar buenos profesionales, personas criticas-

coexisten explicitamente modelos diversos aunque tiende a prevalecer

alguno: ftradicional (como magistralismo distante y como paternalismo),

tecnocratico, sociocritico, populista ...

la base es lo vocacional y el voluntarismo individual (en forma de llamadas a

la ética profesional)

deben poseerse condiciones innatas (sic) y grandes habilidades de

representacion y puesta en escena.

La misma incertidumbre rodea al cdmo hacer buenos profesores ante la
despreocupacion institucional por la docencia. Cuando concretan un poco el tipo de
aprendizaje deseable para el profesorado joven, nuestros informantes proponen
alternativas escasamente revolucionarias y que mas bien se apoyan en la
recuperacion de una tradicién que algunos de ellos vivieron: la observacién obligada
de los viejos profesores; las oposiciones pre-LRU (Ley de Reforma Universitaria,
vigente entre 1983 y 2001) porque dan una vision de conjunto o el restablecimiento
del respeto jerarquico (lo que les coloca sin saberlo en sintonia con la recuperacion
nostalgica del pasado con que la LOU resuelve este tema). En sintesis, las
propuestas se hacen en el seno de un mayor fortalecimiento y definicion de la
autoridad y en una perspectiva de control piramidal en cuya cuspide estaria un
catedratico. Frente a ello, son minoritarias las propuestas basadas en concepciones
democraticas (debates entre colegas, seminarios, con el alumnado), justificadas en
la necesidad de una preocupacion individual compartida y que se orientan a
propositos transformadores sustentadas en el convencimiento progresivo de los
actores.

Un elemento comun destacable es la desconfianza sobre los procedimientos
estandarizados, aun avalados por conocimiento experto, para decidir sobre la calidad
de la docencia. Parece producirse un refugio radical en la autonomia tanto del
profesor particular como del campo de conocimiento en cuestion. Ademas,
generalmente el conocimiento sistematico sobre la docencia de las disciplinas
especializadas en este ambito (psicologia educativa, didactica...) carece de
credibilidad y se duda que tengan algo fundamental que ensefar realmente. Sus
actuaciones se toman como interferencias en un saber considerado inseparable del
conocimiento del profesor y que, por tanto, tiene poco que aportar a lo que no se



resuelva por el conocimiento disciplinar propio, la experiencia, el afan de mejorar y
buenas dosis de sentido comun.

A nuestro juicio, estas opiniones se relacionan con aspectos diversos, tales
como el absurdo procedimiento que regula el acceso a las plazas universitarias, el
exceso de expectativas depositadas en teorias educativas mas bien modestas, el
conflicto de lealtades en el que se debate el profesorado, la escasa relacidon de areas
de conocimiento a menudo afines que frecuentemente luchan por el control de
parcelas curriculares discutidas, o la absoluta debilidad que caracteriza a los vinculos
organizacionales que lo sujetan a la institucion académica.

Para empezar con lo elemental, es necesario constatar por enésima vez el
gran milagro de la transmutacion docente que permite a un titulado convertirse en
profesor universitario. Basicamente consiste en permanecer a la espera de la
oportunidad de demostrar su carrera investigadora, empaquetandola en un
documento que se llama proyecto docente, y sobre el cual ha tenido amplia
oportunidad de acceder a ejemplares precedentes mas 0 menos exitosos (Baez y
Cabrera, 2001). El hecho de que esta evidencia haya sido sistematicamente
investigada (Rotger, Rodriguez y Martinez, 1996) le afiade un plus morboso y un
aura sobrenatural.

En cuanto a las teorias educativas, el pesimismo observado se asocia
probablemente a la hegemonia historica de perspectivas tecnocraticas y con
ausencia de anclajes consistentes en los contextos reales de ensefianza y con el
conocimiento a ensefiar. Los propios estudiosos reconocen la debilidad de los
modelos iniciales de destrezas didacticas simples, genéricas vy libres de contexto, su
incapacidad para representar minimamente las peculiaridades y exigencias del
conocimiento a impartir, la complejidad de la situacion del aula o las intimas
dimensiones personales del acto docente. Por eso, el estéril debate entre métodos y
contenidos (Escudero, 1999) ha dejado paso a propuestas formativas que tratan de
establecer equilibrios entre los diversos elementos implicados:

a) Las propiedades disciplinares de las materias a impartir, analizables en un
marco de legalidad académica (Kekale, 2000).

b) La concepciones docentes mismas, planteandolas ademas como un didlogo
entre las nociones y la sabiduria practica del profesorado y definiciones
tedricas de calidad docente mucho mas validas y ambiciosas que las
contenidas en las encuestas al uso (Baez y Cabrera, 2001; Lucio-Villegas,
1996).

c) Las exigencias institucionales y condiciones materiales del trabajo docente,
cuya comprension excede el estrecho marco de la explicacion racional
burocratica en favor de los modelos de racionalidad limitada (Schmidtlein,
1999).

5.2. Asimetria docencia-investigacion

Cualquiera que sea la relacion establecida por los informantes entre docencia e
investigacion, siempre esta presente esta doble funcion como substrato de las
intervenciones. Ello evidencia una buena asimilacion del diseiio de profesor
universitario realizado por la LRU, impuesto como racionalidad dominante (lo que
explica la poca atencion prestada a este tema en el conflicto proceso hasta la
aprobacién de la LOU, en la que esta concepcion aparece aun mas fortalecida), pese
a que son multiples los problemas que entrafia esta vinculacién: dificultades objetivas
para mantener una conexion real entre ambos ambitos; tendencia a la devaluacion y
despreocupacion por la docencia debido a la investigacion (garantia fundamental
para la promocion y el reconocimiento institucional); escasas probabilidades de que
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ambos espacios rocen la excelencia; conocimiento de casos de excelencia en uno u
otro ambito y mediocridad en el otro; confusion entre investigacion, investigacion de
la docencia y trabajo para la docencia, etc.

También se observa un fuerte consenso sobre el caracter mas objetivado de
la investigacion frente a uno mucho mas etéreo e indeterminado de la docencia. A la
base de esta concepcidn pueden estar cuestiones evidentes como que la
investigacion es mas controlable por los profesores (incluyendo decisiones sobre
objetos, métodos y procesos) y se manifiesta en resultados tangibles que circulan
con independencia a los investigadores (caracter mercantil) como proyectos y
publicaciones; que existan acuerdos mas consistentes entre las comunidades
cientificas sobre sus procedimientos de evaluacion; que en los casos en los que la
investigacion es aplicada genera procesos de intervencion directa fuera de la casa vy,
en consecuencia, ayudan a construir nuevas redes sociales con los poderes publicos
y/o privados; que puede generar ingresos extras y actividades paralelas, y, en suma,
que da la impresion de que es la ocupacion fundamental de la actividad del
profesorado. Obviamente también que esta opcion es racional de acuerdo a la
estabilidad y la promocion. Por ultimo, en el aprecio de la investigacion parecen
influir otros dos aspectos también valiosos: que se le otorga un caracter mas creativo
y que sus procedimientos de aprendizaje para los profesores noveles son mucho
mas consistentes y precisos que en el caso de la inexistente formacion para la
docencia.

En este marco de preocupaciones, la perspicaz distincion entre investigacion y
estudio apuntada por Carabana (2002) puede arrojar alguna luz sobre el debate
radical entre los que creen que sdélo puede ensefiarse con garantia aquello que se
investiga y los que, en el otro extremo, entienden que la prevalencia de la
investigacion propia o personal en la docencia es un grave obstaculo para la
integridad de la formacion del estudiante, tanto en lo relativo a los contenidos como,
particularmente, en la metodologia didactica, importante cuestién que suele terminar
subordinada o desplazada. Si admitimos que, mas alla de compartir la importancia
de la curiosidad y el espiritu critico, existen serias diferencias entre investigacion —
entendida como busqueda especializada y prolongada de saberes nuevos en si
mediante experimentacion de diversa indole, guiada por objetivos y motivos tales
como anticipar, diferenciar, rebatir, sorprender, autoafirmarse, ensefar...- y estudio —
entendido como la adquisicion de saberes ya conocidos mediante lectura
principalmente, guiado por propésitos y valores como divulgar, integrar, comprender,
humildad, aprender, ...- admitiremos también, siguiendo con el argumento de
Carabania, algunas de sus incompatibilidades organizativas.

5.3. Lealtades en conflicto

En nuestros grupos de discusion se dbserva la dialéctica entre lo individual y
lo colectivo habitual en instituciones donde los 6rganos legitiman sus actuaciones en
supuestos democraticos. Asi, existe entre los informantes una manifiesta tendencia a
la irresponsabilizacién individual sobre los procesos (sistematicamente sefalados
como insuficientes e inadecuados) para aprender a ser buenos profesores. No
pareceria que las situaciones y estrategias concretas fueran producto de la
mediacion de decisiones colectivas, en las que estuvieran implicados estos actores.
La realidad dominante y las practicas normales de funcionamiento son interpretadas
como imposiciones indeseables y no como producto de las actuaciones de los
profesores. La consecuencia es la exculpacién permanente: no existen modelos
definidos de formacion para la docencia (a veces ni modelos docentes de llegada);
en los departamentos y los centros no existe auténtica preocupacién por la docencia
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ni espacios de reflexion o de analisis sobre la misma; la actuacién de los tribunales
de habilitacion y la misma obtencion de complementos retributivos docentes segun
un elemental procedimiento de oficio, evidencian la devaluacion de la docencia
frente a la investigacion; las llamadas de los responsables institucionales a la calidad
docente son retorica sin contenidos concretos, etc.

Estas visiones nos situan ante un dilema decisivo en el funcionamiento de las
organizaciones: la ausencia de sintonia entre lo particular-individual y lo colectivo. O,
si se quiere, la paradoja entre un principio radical de discrecionalidad individual
(libertad de catedra, por ej.) y la deseable autoridad colectiva de los érganos de
gestion y de gobierno de las universidades. La consecuencia es que en una
negociacion continua entre ambos ambitos de responsabilidad, bs profesores son
celosos defensores de la autonomia individual, lo que evita que se aborden estos
temas y si se hace no le otorgan la legitimidad suficiente para que puedan
administrarse las decisiones en condiciones adecuadas.

Las teorias organizacionales ofrecen algunas hipétesis plausibles del
comportamiento del profesorado que lo sitian en una dialéctica permanente entre
fuerzas disgregadoras (intereses particulares relacionados con la propia promocion
profesional) y estructuradoras (las reglas imprescindibles que dotan de seguridad a
la promocién y le dan sentido moral a la propia institucion). En otro lugar (Baez y
Cabrera, 2001) presentamos con cierto detalle el debate entre las concepciones
racional-burocraticas y los modelos de construccion social que dan credibilidad a esa
posicion explicativa y los niveles de analisis a los que las aplicamos. Posicién que,
por otro lado, sirve para entender las relativas inconsistencias y paradojas que
permiten gestionar el triple conflicto de lealtades a que se enfrenta el profesorado
universitario (Johnston, 1996; Elton, 1993): a) al campo disciplinar y su necesidad de
destacar ya sea en la modalidad de investigacion, profesion o ambas; b) a la
docencia, guiada por el imperativo moral o la necesidad de ofrecer la mejor
formacién posible al alumnado, y c¢) a la universidad como empresa, dado que es en
el amplio y difuso contexto institucional donde aquellas actividades tienen sentido.
Para completar este conflicto de lealtades pensamos que habria que anadir, al
menos, otros tres mas: d) yo como trabajador, frecuentemente funcionario o deseoso
de serlo, pese a todo sujeto a una condicién salarial; €) ocupando una posicion
determinada en una jerarquia académica, estructurada burocraticamente, pero
también en términos de prestigio y de capacidad de influencia institucional, y f) yo
como ciudadano, con intereses ideoldgicos definidos segun un modelo de sociedad
determinado.

El reciente trabajo de Schmidtlein (1999) es una adecuada ilustracion del vigor
de los modelos de racionalidad limitada para acercarnos a la comprensién de esa
sutii y cambiante marafia de relaciones —estructura débil segun el ya clasico
concepto de Weick (1976), pero estructura al fin- sobre la que se funda la fabrica de
vida académica. Al sefalar las multiples constricciones que debe afrontar la
organizacion del trabajo universitario, particularmente las temporales e informativas,
esta perspectiva pone sobre la mesa el formalismo vacio con que se definen las
metas institucionales, se identifican los problemas de funcionamiento y se formulan
las soluciones de gestion. Sélo en el ambito del analisis es posible establecer fuertes
relaciones logicas entre esos elementos; analisis publicos formales que ademas, y
de forma muy interesante para lo que nos ocupa, no siempre tienen lugar a priori. En
sintesis, el argumento sostiene que limitaciones como la escasez de tiempo, la
saturacion informativa, la debilidad metodolégica o los problemas de equidad,
abocan a los responsables universitarios a supeditar la racionalidad l6gica a una
racionalidad social, vale decir politica, que les permita administrar los conflictos de
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intereses y el interjuego permanente de necesidades y requerimientos de sus
diversos componentes individuales y organizacionales. En otras palabras, el valor de
las decisiones no reside tanto en su argumentacion racional cuanto en su capacidad
para comprometer a las partes y negociar su mutua acomodacion.

Sobre ese trasfondo, de naturaleza dinamica y cambiante, se entiende que el
profesorado sélo pueda encontrar soluciones relativamente contingentes y
provisionales, incluso contradictorias, para afrontar su conflicto de lealtades hacia la
disciplina, el alumnado y la institucidn en su conjunto, conciliando parcialmente las
exigencias derivadas de su pertenencia a diversas unidades organizacionales: area
de conocimiento, departamento, facultad o centro y universidad; amén de las
posibles demandas procedentes de otras instituciones o agencias extrauniversitarias
que pueden ser de caracter académico, profesional, politico o social. Ademas, la
negligencia, el descuido o el abandono parcial de alguna de estas lealtades no es
igualmente visible ni evitable en cada caso, ni tampoco va seguido de las mismas
consecuencias, ya sean seguridad o certidumbre personal, influencia profesional,
reconocimiento de colegas y directivos, estima social o incentivo econémico.

6. Algunas conclusiones provisionales

Los hallazgos obtenidos apenas constituyen un encuadre parcial de un retrato
cuya composicion requiere de otras fuentes informativas y metodologias
exploratorias. Por ejemplo, andlisis documentales, entrevistas a responsables
politicos universitarios y extra-académicos, cuestionarios a informantes clave del
conjunto de la plantilla o grupos de discusion formados con estudiantes. Asi pues, y
en el marco de esa continuidad del estudio, planteamos una serie de reflexiones
finales que merecerian ser tenidas en cuenta.

En las actuales procesos de reforma universitaria y sus politicas de
evaluacion, el nivel de analisis organizacional (universidad, centros,
departamentos,...) parece una realidad contingente con caracteres de entelequia, y
ello tanto para las administraciones publicas como para el profesorado. Para las
administraciones, las unidades organizativas no son mas que la mera suma de
esfuerzos, actitudes, realizaciones y producciones de los actores individuales. Para
el profesorado son el soporte de las excusas, de las legitimaciones practicas de las
actuaciones indeseables, en suma, el lugar de lo problematico. Dando por sentado
que ninguna reforma puede ser seria sin tener como centro a las organizaciones, el
efecto perverso de estas actitudes es una invitacion a la irresponsabilidad del nivel
institucional, aun cuando, como en el caso de los profesores, tengan una gran
capacidad de producir las politicas organizacionales desde dentro y, en el caso de
las administraciones, disefarlas, regularlas y dirigirlas desde fuera.

Los modelos de racionalidad limitada tratan de apresar el caracter difuso e
incoherente en ocasiones de las relaciones institucionales, atribuido principalmente a
sus severas constricciones informativas y temporales. Asi la debilidad de las
representaciones mentales que desarrollamos sobre los vinculos organizacionales
seria un fiel reflejo de la dificultad para conducirnos de manera eficiente en un
entorno social y profesional labil y contradictorio, sujeto a multiples fuerzas de
influencia s6lo parcialmente visibles en cada momento y con una logica interna
relativamente caprichosa e inmanejable en el corto plazo. La frustracion para convivir
en un entorno de este tipo, puede explicar el desprecio por la participacion
institucional y la sustitucién de lo cercano como fuente de legitimidad por los marcos
alternativos que ofrece la globalizacion. Al fin y al cabo, las redes internacionales que
vehiculan la actividad cientifica y académica constituyen espacios de encuentro
relativamente bien definidos, accesibles e inmediatos a la vez que lejanos y
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prescindibles en cualquier momento, inmateriales pero con resultados tangibles
sobre el avance del trabajo y su reconocimiento, desprovistos de intereses mas o
menos espurios y presididos por la busqueda del conocimiento, etc.

Centrandonos en la docencia, la pregunta que nos surge es automatica
;existe preocupacion por la calidad docente?, o lo que hay por el contrario es
preocupacion por la evaluacién de la docencia. Si bien pudiera considerarse que
esto es mera retorica, no creemos que lo sea en mayor grado que la retérica
habitualmente sostenida sobre esta cuestion por parte de la legislacidon, los
administradores, los responsables institucionales y los gestores y administradores de
la evaluacion.

Tanto las opiniones de nuestros informantes, como los resultados de otras
investigaciones y propuestas analiticas espafolas e internacionales, permiten
concluir sin mucho riesgo que mientras la docencia no tenga un valor institucional
claro —en otras palabras, contrapartidas visibles, directas e inevitables que equilibren
el mandato moral individual que parece ser su principal justificacion-, el conflicto de
lealtades del profesorado no va a decantarse de forma general hacia un mayor
compromiso con la docencia. A nuestro juicio, el endurecimiento de la definicion de
excelencia académica contenido en la LOU aumenta la probabilidad de que el
binomio respeto-esfuerzo subrayado por nuestros informantes deje mas sitio a la
dialéctica popularidad-facilidades. Esta suposicion resulta reforzada por el hecho de
que a la competicion entre el profesorado y las instituciones para atraer y retener
alumnado, debe sumarse otra fuente previsible de tensiones, procedente del
aumento de los requisitos para acceder a los complementos retributivos en las
universidades canarias, es decir a la amenaza real de no poder mantener el nivel
salarial consolidado en los ultimos cuatro afios por la practica totalidad de la plantilla
universitaria en Canarias. El peligro del populismo no sera, seguramente, algo
exclusivo de la relacion personal entre profesor y alumno, sino que afectara a las
transacciones del cliente y los profesionales universitarios con los planes de estudio
y la institucién en su conjunto.
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CUADRO 1. CATEGORIZACION DE LAS OPINIONES DE LOS INFORMANTES SOBRE EL BUEN
DOCENTE UNIVERSITARIO.

Sabe mucho

Conocimiento amplio; rigor; saber; erudicién: evitar la super-especializacion, desarrollar visiones
globales; actualizacién permanente; formacion investigadora

Planifica a
conciencia

Organizar; disefar y preparar las clases; repensar la clase; redactar; especificar los requisitos;
seleccionar materiales; anticipacion y mucho trabajo previo; concretar lo que dira; ajuste al perfil;
realismo temporal; exigencia racional; flexibilizar

Sabe transmitir

Establecer claramente el objetivo; capacidad para transmitir y comunicarse; ofrecer un guion;
distinguir lo esencial de lo accesorio; avanzar paso a paso, de lo simple a lo complejo; seguir una
secuencia légica; demostrar; argumentar; integrar, no parcelar; clarificar; ser riguroso; sistematizar;
ordenar; hilar la clase; eliminar obstaculos, evitar la incertidumbre y controlar la ansiedad del alumno;
chequear; asegurar la bidireccionalidad; no despreciar ninguna pregunta; saber contestar de formas
diversas; indagar; plantear dudas; conectar con el futuro profesional; referirse a la vida cotidiana;
conectar con los saberes del alumno; responder razonadamente; romper la monotonia, crear
sorpresa; mantener el ritmo; irse un poco del tema con las preguntas para interesar y reconducir la
clase; uso preciso de las nuevas tecnologias

Enseia a pensar

Equilibrio memoria-procedimientos; no contar sélo hechos, plantear conceptos; manejo de fuentes:
que aprendan a buscar y manejar informacion; ensefiar a “leer el libro”; ensefar a contrastar
resultados y suposiciones; ensefianza de estrategias; ensefiar a aprender; ensefiar a formarse;
formar habitos de trabajo y mostrar la importancia del esfuerzo

Escenifica la clase

Dramatizacion o puesta en escena; conexion emocional; encantamiento; seduccion; viveza;
seguridad; direccién; gestion; pasear por el aula; autoanalisis y distanciamiento: capacidad para
captar e interpretar las sefiales que continuamente se estan produciendo en clase; conciencia de las
normas sociales formales e informales del aula

Disfruta ensenando

Disfruta; se entusiasma; interés; pasarlo bien ensefiando; se transmite mejor lo que a uno le gusta,
los estudiantes lo notan

Motiva

Despertar el estado de animo adecuado; estimular, crear ilusién; contagiar; reforzar; desafiar;
despertar el sentido critico y la curiosidad; ensefar a disfrutar del conocimiento como aventura
intelectual

Cuida la empatia

Proximidad; conocimiento del alumno; apertura; accesibilidad; aceptacion; confianza; cordialidad;
espontaneidad; autenticidad, ser ti mismo; relajacion; romper barreras de comunicacion

Es optimista

Transmitir entusiasmo y optimismo, ofrecer alternativas y un enfoque positivo

Se esfuerza
honestamente

Honestidad; mostrar las reglas del juego y atenerse a ellas; dedicacion; cumplimiento; esfuerzo;
trabaja para toda la clase; tiene en cuenta las diferencias entre los alumnos y trata de llegar a todos;
autocritica; vocacion; respeto; profesionalizacion: auto-revision y mejora permanente; apertura a las
valoraciones externas

No adoctrina

Propésito de influir sobre el alumno; pluralismo, no adoctrinamiento; respeto por la ciencia; fomentar
la autocritica y la autonomia intelectual; equilibrio direccion-autonomia

Depende del Formacion previa; capacidad para aprender; esfuerzo; cumplimiento; actitud hacia el conocimiento;
alumnado ratio; no todo se puede controlar; hay grupos y situaciones inmanejables

Tiene conciencia Espacios formales e informales de encuentro; colegialidad en torno a ciertas nociones de mundo,

institucional universidad, docencia, profesion; infraestructura y medios; gestion; control; condiciones laborales;

clima de trabajo; tensién entre las tareas de docencia, investigacion y gestion

Es respetado

Su valoracién es socioldgica; querido, respetado, admirado; recordado a largo plazo

Es diverso

No hay una forma Unica de ser buen profesor; heterogeneidad
1) Relacion docencia / investigacion (D-I):
- Integracién: El bagaje investigador es formativo para la docencia; si dejas de leer o
investigador no puedes ser un buen docente
- Independencia. Se puede ser buen D+l; mal D+l; buen D+mal I; mal D+buen |
- Conflicto: La excelencia investigadora es incompatible con la calidad docente o esta solo al
alcance de unos pocos; la investigacion esta mas al servicio del prestigio personal que de
la calidad de la ensefianza; la docencia consiste sélo en cumplir
2) Relacién docencia / profesion / especialidad:
- La distincion saber/procesos/actitudes depende de la carrera
- Tension entre fundamentacion conceptual y ejercicio profesional
- Tension entre formacién basica y profesionalizadora
- Tensiéon entre capacidad didactica y pericia profesional (un profesional de prestigio
reconocido no tiene por qué ser un buen profesor)
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CUADRO 2. CATEGORIZACION DE LAS OPINIONES DE LOS INFORMANTES SOBRE LA
FORMACION DEL PROFESORADO.

A. APRENDIZAJE EXPERIENCIAL

Somos autodidactas. Se aprende por experiencia, por ensayo y error, nadie te ensefia, aprendes viendo las caras que ponen
los alumnos, escuchando a los alumnos, pidiéndoles su opinion, preparando mucho las clases, con autocritica, perfeccionando
a partir de la practica: a partir de un minimo de profesionalidad tu vas a ir evolucionando y mejorando. Se aprende imitando,
recordando a los buenos profesores que tuviste de alumno. Somos mas artistas que profesionales, sabemos hacerlo pero no
sabemos por qué, no hay reglas. Existen tres fases: 12) ensefias lo que sabes y lo que no sabes; 22) ensefias lo que sabes y
3?) ensefas lo que el alumno necesita saber; para llegar a la ultima fase es esencial un conocimiento global que sélo lo da el
estudio y la experiencia (ese era el valor de las oposiciones antiguas, darte una vision de conjunto).

B. AUSENCIA DE CARRERA DOCENTE

La seleccion del profesorado no siempre obedece a criterios rigurosos. Se dispara la matricula y se mantiene el niumero de
profesores (porque se crean universidades a golpe de BOE, sin dotarlas, universidades de baratillo). No existen politicas de
calidad a nivel institucional. La carrera docente obstaculiza la cualificacion pedagégica: ausencia de intercambio de
experiencias, individualismo, mecanismos de contratacion poco validos (sesgo investigador), la funcionarizaciéon como tope
maximo, profesorado joven escasamente motivado, ... No es facil ser buen profesor dada la forma en que se trata a los
estudiantes que seran futuros profesores (aprendizaje memoristico, falta de autonomia intelectual, ..). Los malos docentes
(porque no les gusta, porque no pueden mejorar aunque lo intentan) no pueden abandonar la universidad; sufren en sus clases
pero no tienen alternativa.

C. NECESIDAD DE FORMACION ESPECIFICA

Es necesario replantearse como se inician los profesores jévenes, hay que planificar la formacion inicial del profesorado
universitario, permitir un aprendizaje progresivo a los noveles. Se puede empezar observando a modelos competentes,
comentando y debatiendo luego en el departamento, ayudaria a eliminar vicios. Si el modelo es excelente puede acomplejar
més que ayudar. No existen mecanismos institucionales para transmitir tus conocimientos, algo que antes si ocurria, el viejo
mecanismo de socializacion, la catedra tradicional como escuela del maestro, que permitia observar al profesor experimentado
y aprender poco a poco, existia una estructura que permitia aprender (observar, imitar, ...). Esto se deba a varias razones: a) el
falso igualitarismo lo hace imposible; b) las plazas las dan las revistas internacionales, la docencia no cuenta para los jovenes;
c) los profesores jévenes estan sobrecargados de docencia y eso les impide aprender. el ntcleo préximo que rodea al profesor
novel es vital para su formacion: el profesorado senior que ejerce magisterio (orienta, estimula, sugiere caminos, ...) desde una
vision generosa y estratégica, atenta también al talante personal. En el ambito de la investigacion si sigue existiendo la relacion
maestro-aprendiz (transmisién boca a boca, mezcla de aspectos formales e informales).

D. ESCEPTICISMO PEDAGOGICO

Se puede ensefar a ensefar, lo cual incluye dominar ciertas habilidades escénicas y de representacion. El dominio de bases
pedagogicas ayuda. Existe fracaso escolar que se debe al fracaso docente. Es necesario aprender técnicas docentes mediante
procedimientos formales (observacion, imitacion, entrenamiento, ...). El buen profesor se hace con esfuerzo, a partir de
condiciones innatas y vocacion para luego aprender estrategias de ensefianza.

VERSUS

Se necesitan cualidades basicas que no todo el mundo tiene (actitudes, habilidades, capacidad de feedback, sensibilidad
relacional, base vocacional, técnicas de comunicacion y marketing: seleccionar lo esencial, no ser aburrido...). Hay que saber
las materias para poder ensefarlas; asi adquiere sentido el aprendizaje de estrategias didacticas. Es muy dificil ensefiar a
ensefar; los cursos didacticos son para ensefiar sentido comun; el profesor debe ser autodidacta. Es necesario querer
aprender, tener una actitud honesta; hay personas que no quieren aprender. La mejora de medios e infraestructuras no
necesariamente mejora siempre la docencia.

E. CONDICIONAMIENTOS INSTITUCIONALES

La fragmentacion y centrifugacion de los departamentos va en contra de la formacién del profesorado; en ocasiones incluso no
se basa en criterios disciplinares sino personales (guerras fratricidas, celos, jerarquizacion, miserias universitarias,): el
conocimiento se lleva bien entre si, los que nos llevamos mal somos los profesores. Frecuentemente no existen criterios de
racionalidad a la hora de adscribir las asignaturas a los profesores. Se necesitan mecanismos institucionales para el
intercambio de experiencias e informacién. Es importante tener convenios y acuerdos con empresas e instituciones. Es bueno
rotar en las asignaturas (te permite actualizarte, no cometer errores, aprender continuamente, no anquilosarte). Ni en los
consejos de departamento ni en las juntas de centro se dedica tiempo a hablar de la docencia. Imponerlo tampoco es la
solucién, porque podria entrafar riesgos de burocratizacion. Algunos grupitos si tienen interés y lo hacen a titulo personal. Es
importante rodearse de la gente adecuada para estar al dia. A los profesores muchas veces nos falta visiéon de conjunto y del
papel de la asignatura en la carrera; existe deformaciéon de manera que tiende a pensarse que nuestra asignatura es la mas
importante; otra cosa que ocurre es que pensamos que los primeros cursos son de tontos y tu asignatura es mas importante si
esta en cursos superiores.
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