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Prólogo 

Los autores del libro se manifiestan como profesores universitarios 
excelentes. ¿Por qué realizo una afirmación tan rotunda? Hace años 
tuve la oportunidad de leer el informe de la investigación What the best 
college teachers do (2004), de Ken Bain, director del Center for Teaching 
Excellence de la New York University, publicado por la Universidad de 
Valencia en 2006 con el título: Lo que hacen los mejores profesores uni-
versitarios. Tal obra me impresionó por el rigor en el procedimiento de 
búsqueda de evidencias objetivas sobre la excelencia en el profesorado 
universitario. ¿Qué evidencias he encontrado en los autores de los di-
versos capítulos? Me detendré en tres de ellas: la experiencia docente 
examinada, la aceptación de una diversidad de miradas en el aprendi-
zaje universitario y la formulación de buenas prácticas docentes para 
las prácticas de la vida buena en la Universidad.

Respecto a la experiencia docente examinada, en los diversos capítulos 
del libro se sigue el mismo formato: la presentación de una experiencia 
de aprendizaje aplicada por el autor o los autores durante varios cur-
sos académicos, con una breve y rigurosa fundamentación teórica, una 
descripción detallada de la práctica didáctica, que ocupa la parte cen-
tral, y los criterios de evaluación de los aprendizajes de competencias 
obtenidos por el estudiantado. Los autores ofrecen a la comunidad de 
la profesión docente y a cualquier interesado en la docencia universi-
taria lo que hacen, por qué lo hacen, cómo lo hacen y qué resultados 
de aprendizaje se obtienen en el proceso de su acción. Se muestra a 
los demás la actividad profesional docente argumentada, tal como se 
ejerce, para que sea analizada públicamente, se puedan dar razones en 
contra o a favor de ella y mejorarla o desecharla.

Lo que se pretende es la reflexión propia y el debate público sobre 
las experiencias docentes que se han llevado y se están llevando a cabo 



12 Buenas prácticas docentes del profesorado universitario

en las aulas, seminarios y demás escenarios del aprendizaje universita-
rio. En eso consiste lo que se ha entendido como actitud socrática en el 
proceso de aprendizaje-enseñanza: 

Si os dijera que el mayor bien para un hombre resulta ser el hecho de pasar 
todo el día razonando acerca de la virtud y de los otros argumentos de los 
que me habéis oído hablar cuando me examino yo mismo y examino a los 
demás; y si os dijera que una vida sin examen no es digna de ser vivida por 
un hombre, creéis aún menos lo que digo. Sin embargo, es así, como os lo 
digo, aunque no es fácil persuadiros de ello. (Platón, Apología de Sócrates)

Así como Sócrates preguntaba a los generales atenienses sobre el 
valor; a los amigos, sobre la amistad, y a los políticos, sobre el dominio 
de sí mismos para que den razones de lo que hacen, los autores del 
libro dan razones de lo que hacen, y deliberan con los demás sobre 
su validez tras la búsqueda del bien que le es propio a la docencia: el 
aprendizaje de los alumnos y el aprendizaje propio.  

En cuanto a la «aceptación de una diversidad de miradas sobre el 
aprendizaje universitario», en cada capítulo del libro se presenta una 
«experiencia» docente aplicada durante varios cursos académicos con 
buenos resultados en el aprendizaje del alumnado y del profesorado: 
la narración, el equipo cooperativo, el estudio de caso, las guías de 
prácticas experimentales, los dispositivos móviles, la acción tutorial... 
Una experiencia es un escenario particular y limitado en el que hay 
perplejidad, duda, debido a que estamos envueltos en una situación 
incompleta cuyo carácter pleno no está todavía determinado; se reali-
za una anticipación por conjetura, una tentativa de interpretación de 
sus elementos, atribuyéndoles una tendencia a producir ciertas conse-
cuencias. Por último, se revisan cuidadosamente todos los elementos 
de la experiencia para contrastar si las consecuencias previstas se han 
conseguido. Así es la experiencia docente reflexiva descrita en cada 
capítulo.  

Lo novedoso de este libro es que no se formulan visiones com-
prehensivas o totalizadoras del aprendizaje universitario, como nos 
tienen acostumbrados quienes se dedican a estos asuntos, que con-
ducen a posiciones, a menudo, dogmáticas, generalistas y vacías. La 
pretensión de los autores, opino, es más humilde y científica: formu-
lar y justificar aproximaciones plurales al aprendizaje universitario 
que parecen haberles dado buenos resultados. Se superan, así, las 
tradicionales rutinas en los planteamientos académicos: las sepa-
raciones entre disciplinas, la separación entre teoría y práctica y la 
separación entre enseñantes y aprendices. Las experiencias docentes 
que se proponen tienen como objetivo el aprendizaje del alumnado 
y del profesorado.
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Por último, se formulan «buenas prácticas docentes para las prácti-
cas de la vida buena en la Universidad». Dicho de una manera sencilla: 
las buenas prácticas docentes hacen personas buenas. Con este objeti-
vo, creo, se escribe el primer capítulo del libro. Los mejores profesores 
tienden a buscar y apreciar el valor individual de cada estudiante. Más 
que separarlos en ganadores y perdedores, genios y zoquetes, buenos 
y malos estudiantes, buscan las capacidades que cualquiera de ellos 
pone sobre la mesa y tienen una enorme confianza en su capacidad 
para conseguir lo que les proponen. La clave para comprender la do-
cencia de los mejores profesores universitarios está en sus prácticas do-
centes concretas y en sus actitudes, en su fe en la capacidad de logro 
de sus estudiantes, en su predisposición a tomarles en serio y dejarles 
que asuman el control de su propia educación, y en su compromiso 
en conseguir que los criterios de evaluación surjan de los objetivos de 
aprendizaje básicos y del acuerdo con el alumnado.

Los planificadores del desarrollo del conocimiento se olvidan de 
que la formación universitaria de calidad supone, ante todo, formar 
ciudadanos justos, personas que sepan compartir los valores morales 
de una sociedad justa y democrática. También se olvidan de que la ca-
lidad en la Universidad supone formar buenos profesionales; personas 
que, en el caso de poder ejercer una profesión, sepan que no es solo 
un medio de vida, ni siquiera un ejercicio técnico, sino bastante más.

Las actividades profesionales son actividades sociales cooperativas 
que se caracterizan por buscar el bien interno a ellas mismas. Estos bie-
nes son los que dan sentido a la práctica profesional y resultan impres-
cindibles para que una sociedad sea humana, por eso las gentes la dan 
por buena y la consideran legítima. Si los profesionales se convierten 
en meros técnicos que se mueven por incentivos espurios o bastardos 
(como puede ser la mayor ganancia económica, o el mayor poder, o el 
prestigio más alto, por ejemplo), los pacientes dejan de confiar en los 
médicos o enfermeros; los estudiantes, en sus maestros; los ciudada-
nos, en los jueces; los clientes, en los empresarios y banqueros; los ciu-
dadanos, en los políticos, y no quedan sino sociedades profundamente 
desmoralizadas, sin ánimo para salir adelante.

Deseo ultimar este prólogo refiriéndome a la agradable sorpresa del 
capítulo 4. «Los procesos de inclusión en estudiantes universitarios. 
Una propuesta para la acción». En un contexto social como el nuestro, 
en el que el desarrollo se entiende, fundamentalmente, como creci-
miento económico del PIB, la propuesta de las autoras se inscribe en 
otro paradigma del desarrollo como crecimiento de capacidades hu-
manas, un enfoque del desarrollo todavía por explorar, especialmente 
en la Unión Europea, donde los líderes políticos están reformulando el 
sistema educativo en parte de la educación secundaria y en la totalidad 
de la educación universitaria, indagando cuál es la contribución que 
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hacen a la economía cada uno de los títulos universitarios, las discipli-
nas y los investigadores. 

Mi agradecimiento a los autores por el honor que me han dispensa-
do de prologar este magnífico libro.

Juan Escámez Sánchez
Catedrático de universidad 
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