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Una concepcion de la docencia
problematica, compleja
y basada en la investigacion

Javier Paricio, ldoia Fernandez y Amparo Fernandez

Este libro es la propuesta de un Marco de Desarrollo Académico Docente
(MDAD) elaborado por iniciativa e impulso de la Red Estatal de Docencia
Universitaria (REDU), asociacion que agrupa en Espafia a un gran numero de
universidades y personas expertas en el ambito de la docencia universitaria. En
esencia, lo que se propone es una respuesta a la cuestion de qué significa buena
docencia en educacion superior, a partir de la revision de la investigacion
disponible. La respuesta a esta cuestion, implicita o explicita, enmarca todas
nuestras acciones y decisiones educativas, tanto individuales como
institucionales. Un Marco explicito, una respuesta publica, fundamentada y
actualizada significa, por tanto, disponer de un punto compartido de referencia
para deliberar, revisar, organizar y mejorar. La propuesta es arriesgada y seguro
que polémica, pero creemos que los beneficios que pueden derivar de ella
sobrepasan con mucho los riesgos.

Debatir publicamente sobre lo que significa buena docencia universitaria,
visibilizar la complejidad de la respuesta y hacernos conscientes de lo que de
verdad significa desarrollarse académicamente como profesora o profesor
universitario justifican ampliamente el loco empefio de revisar e integrar de
forma coherente las conclusiones de décadas de investigacion.

Propdsitos e ilusiones: un punto de partida

Todo proyecto surge obedeciendo a una necesidad de mejorar o transformar una



realidad que no nos gusta demasiado, una realidad que puede ser construida bajo
parametros mas perfectos, mas auténticos, mas adecuados a lo que dicta la razon
y la ética. El Marco de Desarrollo Académico Docente (MDAD) que
presentamos en este libro no es una excepcion, responde a un malestar, a una
necesidad de cambiar determinadas situaciones que se han tornado cotidianas
dentro de las universidades y que, desde nuestro punto de vista, necesitan ser
revisadas, criticadas y reconducidas.

En la cultura académica predominante la docencia es un problema menor. No
se trata unicamente de que no conduzca al reconocimiento y prestigio académico
que produce la investigacion, sino que se suele considerar como algo
relativamente sencillo y no problematico. A pesar de que la investigaciéon de las
ultimas décadas no ha hecho sino enfatizar y aumentar la complejidad de los
factores implicados en la calidad del aprendizaje, el profesorado tiende a pensar
en la docencia de forma simple: dicho de forma rapida, es tan solo una cuestion
de saber mucho, exponerlo de forma organizada y clara y responder de forma
adecuada a las dudas de los estudiantes. ;Qué dificultad puede haber en esto?

Incluso entre el profesorado que ha abrazado la consigna de las metodologias
activas suele ser habitual pensar en ellas como formas de aprender mds. Una
concepcion cuantitativa y reproductiva del aprendizaje conforma el enfoque
predominante de la docencia. Dar el temario, saberse los contenidos: el lenguaje
ordinario desvela con claridad las intenciones y practicas que gobiernan el
sistema.

Esta concepcion simple de la ensefianza y el aprendizaje lo impregna todo,
desde los espacios y horarios, hasta los sistemas de organizacién, computo y
evaluacion de la actividad del profesorado. Desde esta idea simplista no tiene
mucho sentido hablar de reconocimiento o prestigio de la docencia y, lo que es
peor, apenas cabe recorrido de mejora. Si se trata simplemente de exponer bien y
resolver dudas, ;qué sentido tiene hablar de carrera docente o de desarrollo
docente del profesorado? La concepcién de la docencia marca el limite superior
de su posibilidad de mejora.

Pero esta concepcion simple de la docencia no concuerda en absoluto con lo
que la abundante investigacion en educacion superior de las ultimas cuatro
décadas nos ha ensefiado. Existe una gran distancia entre las practicas habituales
y las conclusiones de la investigacion. A diferencia de lo que cualquier
académico hace en sus disciplinas, donde el estado de la cuestion y la
deliberacion compartida es el punto de partida de la practica investigadora, en la
docencia suele actuar al margen de las conclusiones de la investigacion y los
consensos académicos. En definitiva, no solemos actuar como académicos



cuando se trata de docencia.

Este es el mensaje fundamental del concepto de Scholarship of Teaching and
Learning (SoTL): actuar académicamente también en la practica docente. Este es
también el propdsito fundamental de este Marco de Desarrollo Académico
Docente (MDAD).

Como académicas y académicos, el estado de la cuestion encabeza todos y
cada uno de nuestros articulos de investigacion. Lo consideramos un trabajo en
comunidad que parte de los resultados y conceptos que otros han argumentado y
consensuado. Las evidencias y la solidez metodologica son nuestro crédito. Todo
esta bajo escrutinio abierto y revision critica. La deliberacién y el debate son
parte intrinseca del trabajo. Estas son algunas de las sefias de identidad de la
actividad académica... y también deberian serlo de la actividad académica
docente. Lo que el Marco propone es, en esencia, impulsar un enfoque
académico de la docencia, comenzando por la formulacion y debate de un gran
estado de la cuestion.

Un estado de la cuestion de mas de cuatro décadas de investigacion intensa en
un terreno vastisimo es una empresa agotadora y de alto riesgo. Cada una de las
dimensiones que conforman el MDAD son hectareas y hectareas de
investigaciéon. Como cualquier estado de la cuestion, esta gobernado por una
pregunta, un propdsito y una perspectiva.

La cuestion es sencilla de formular: «;qué significa una buena docencia?». El
proposito central es fundamentar en la investigacion una concepcion actualizada
y problematica de la docencia, que salga al paso de esa concepcion simple a la
que aludiamos anteriormente. Cambiar, actualizar las concepciones sobre la
ensefianza y el aprendizaje es el primer resultado esperado de este Marco. La
docencia es una empresa académica extraordinariamente compleja, en la que
confluyen un gran numero de factores interconectados hasta configurar un
sistema extremadamente sensible. La dificultad metodolégica que afronta la
investigacion educativa es un claro testimonio de esta complejidad.

En los capitulos que siguen se analizaran muchos de esos factores y podra
observarse la interrelacion tan intensa y variable que mantienen entre ellos. El
desarrollo como docente de una profesora o de un profesor es, por tanto, un
trayecto largo en el que gran cantidad de conocimientos, experiencias y
reflexiones se integran en criterios de actuacion flexibles y en evolucion. El
MDAD pretende aportar un mapa para ese trayecto.

Como cualquier mapa, debe servir para situarnos, esto es, saber donde
estamos, hacia donde queremos ir y por donde avanzar. Es infraestructura basica
para la toma de decisiones. El mapa no prescribe recorridos, simplemente trata



de facilitar que su lector los piense y planifique. Un mapa es una excelente
herramienta de reflexion sobre el territorio. También permite ver con mirada mas
amplia lo que hemos recorrido y lo que nos falta por recorrer, los caminos que no
conducen a ninguna parte y los que estan llenos de promesas y retos.

Tener un mapa de lo que significa la buena docencia, segun el estado actual de
la investigacion, puede servir para orientar de manera mucho mas precisa y
consciente la formacién del profesorado, las politicas de reconocimiento y
evaluacion del profesorado, los programas de innovacion y mejora o incluso,
simplemente, la valoracién personal de las fortalezas y debilidades de la propia
docencia.

Este es un mapa de un territorio en movimiento. Pretende ser un mapa de lo
que sabemos ahora. Esta sujeto, por tanto, a una obligada revisiéon en el futuro,
conforme las incesantes aportaciones de la investigacion vayan enriqueciendo y
reorganizando el territorio. Pero nada mas lejos de nuestra intencién que
pretender que el debate se demore hasta el futuro. El mapa, nuestra propuesta de
estado de la cuestion, esta construido desde una perspectiva concreta y, como tal,
puede y debe ser objeto de debate. El debate es, en si mismo, un objetivo del
MDAD.

Qué es el Marco de Desarrollo Académico Docente

Como cualquier mapa, el MDAD esta construido sobre una cuadricula. Por un
lado, en horizontal, hay cuatro niveles de desarrollo académico docente. Por
otro, en vertical, se disponen diferentes dimensiones de la buena docencia
(Figura 1.1).

El MDAD pretende asi organizar una vision escalonada en cuatro niveles del
desarrollo del profesorado en su formas de concebir y practicar la docencia
(Figura 1.2).

Las diferentes dimensiones que cruzan verticalmente estos escalones de
progresion han sido organizadas en tres bloques. El Bloque I trata de la
planificacion del curriculo y, en particular, de la orientacion curricular, el valor
de lo que se ensefia y aprende. El Bloque II trata del como se ensefia y aprende,
del tipo de experiencia que se ofrece a los estudiantes. El Bloque III, por ultimo,
trata del por qué hacemos lo que hacemos, de los conocimientos, valores y
concepciones académicas que guian nuestras decisiones y acciones como
profesoras y profesores.



Figura 1.1. Esquema general de la organizacion del Marco de Desarrollo
Académico Docente. Adaptado de Paricio, 2018.

CRITERIOS
Concepciones, enfoques v estrategias practicas que
caracterizan una buena docencia

Cada criterio representa un lector de
la docencia que la investigacion, con
un nivel de consenso notable, ha
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resultados de aprendizaje H U H H H
¥

m—
NIVELES DESCRIPTORES
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de buena docencia — se interpreta un criterio a un nivel de desarrollo
—— docente determinado

Cada nivel representa un perfil de profesor/a caracterizado por concepeiones
diferente de lo que es v deberia ser la ensenanza y el aprendizaje. Obviamente,
son arquetipos, por lo que cada persona individual se verd reflejada en
descriptores que pueden pertenecer a diferentes niveles

Figura 1.2. Esquema general de la organizacion del Marco de Desarrollo
Académico Docente. Adaptado de Paricio, 2018.
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En conjunto, son 15 dimensiones de buena docencia que se entrecruzan con 4
niveles de desarrollo. En cada celda de la cuadricula se disponen descriptores,
entendidos como valores de buena docencia, aspectos valiosos desde la
perspectiva del aprendizaje del estudiante que la investigacion ha demostrado y
que el profesorado deberia considerar.

El origen y el proceso de construccion del MDAD

La idea de construir un Marco de Desarrollo Académico Docente (MDAD)



surge en el entorno de REDU como forma de responder a una preocupacion
pragmatica de las personas responsables de los programas y planes de
formacion.

En estas dos ultimas décadas, se han generalizado en las universidades
espafolas los servicios y programas dirigidos a la formacion o desarrollo
docente de su profesorado, bajo la impronta del proceso de adaptacion al
Espacio Europeo de Educacién Superior y un renovado interés por la calidad del
aprendizaje (Fernandez y Marquez, 2014). En este corto periodo se han
multiplicado las jornadas, congresos, publicaciones sobre pedagogia
universitaria en sus mas variadas tematicas y por primera vez en la historia la
docencia ha comenzado a ocupar un lugar en las agendas institucionales.

Asimismo, diferentes estudios desvelan que detras de esta gran actividad
subyacen distintas maneras de concebir y llevar a cabo la formacion del
profesorado, desde aquellos que funcionan con perspectivas mas instruccionales
y técnicas a aquellos que optan por planteamientos de desarrollo profesional a lo
largo del tiempo y que se insertan en lo que algunos autores denominan
desarrollo educacional o desarrollo educativo (Gibbs, 2013; Saroyan y Frenay,
2010; Fernandez y Marquez, 2017).

Ahora bien, ;cual es el balance de toda esta actividad? En primera instancia
hay que reconocer que todos estos procesos de transformacion han tenido como
resultado que la calidad docente entre en las agendas de las universidades y de su
profesorado. Ahora bien, sin negar este hecho, también es necesario observar
que no se ha producido la transformacién docente esperada. Lo que ha
predominado son los esfuerzos descoordinados de individuos o pequefios grupos,
movidos a impulsos desde experiencias y valoraciones particulares poco
fundamentadas y obedeciendo a criterios en gran medida implicitos y
discutibles. Los propios programas institucionales de formacion del profesorado
y mejora docente se han materializado a menudo siguiendo de forma poco critica
tendencias, topicos y consignas cuyo fundamento pocas veces ha sido objeto de
analisis. La actividad ha respondido en cierta manera mas a un activismo, basado
en impresiones, conclusiones personales sin evidencias o tépicos compartidos de
forma acritica, que a un acercamiento académico serio basado en el debate y la
integracion de las conclusiones de la investigacion sobre la ensefianza y el
aprendizaje en educacion superior.

Nuestra premisa es que este planteamiento —tan poco académico— del
desarrollo educativo en las universidades, no solo ha limitado el alcance de sus
logros, sino que en la actualidad ha conducido a una situacion de relativo
estancamiento, reconocido por buena parte de los especialistas en formacion del



profesorado universitario.

La construccion de este Marco de Desarrollo Académico Docente es una
aportacion a esta situacion de impasse y estancamiento actual y pasa en primera
instancia por un acercamiento riguroso a la literatura cientifica. Partimos de la
idea de que las politicas y programas de formaciéon del profesorado, de
desarrollo profesional docente y de mejora de la calidad educativa de las
universidades no pueden seguir funcionando sin una fundamentacion clara y
explicita basada en lo que la comunidad cientifica y académica ya «sabe» sobre
este tema, basada, por tanto, en aquellos conceptos que a dia de hoy nos
permiten comprender qué es una buena docencia y como se llega a lo largo del
tiempo a ser un buen docente. Estamos pues en un momento en el que hay que
despegarse de lo inmediato de la innovacion mas local y artesanal y analizar qué
esta diciendo la literatura cientifica mas validada con objeto de hacer una sintesis
integradora que permita profundizar en el conocimiento y mejorar las practicas
tanto individuales como colectivas e institucionales.

Crear un marco de buena docencia no es un intento inédito. De hecho, hay
precedentes que nos han servido de inspiracion. En 2008 las universidades
holandesas disefiaron y acordaron de manera auténoma el University Teaching
Qualification (UTQ) con objeto de compartir un sistema comun de cualificacion
de su profesorado (De Jong, Mulder, Deneer, y Van Keulen, 2013); esta
iniciativa representa un hito importante en la medida de que se acuerda un
esquema compartido que tiene como objetivo la cualificacion profesional en la
universidad. Posteriormente se han puesto en marcha el United Kingdom
Professional Standards Framework (HEA, Guild HE y Universities UK, 2011) o
el Australian University Teaching Criteria and Standards Framework (AUTCS,
2014). Ambas iniciativas deben ser comprendidas en sus propios contextos, es
decir, en paises que han marcado en gran medida las pautas y tendencias de la
educacion superior a nivel internacional y que estan preocupados por la calidad
ya que es una de las claves para atraer al alumnado mas selecto y mantener asi su
posicion de ventaja competitiva mundial. Ambos marcos estan construidos desde
una solida perspectiva cientifica, estan respaldados por estructuras
gubernamentales o cuasi- gubernamentales que no solo financian, sino que dan
prestigio y legitimidad su uso por parte del profesorado y de las instituciones y
tienen en el punto de mira de manera predominante la evaluacion y/o
acreditacion del profesorado para los diferentes momentos de la carrera
académica.

A nadie se le escapa que en nuestro caso estamos lejos de estos escenarios.
REDU inicia el proyecto formalmente a través de un simposium centrado en la



experiencia britanica a través del UKPSF, que se desarroll6 en el IX Congreso
Internacional de Docencia Universitaria (2016). Es entonces cuando se propone
formalmente dar los primeros pasos para la construccién de un marco especifico,
entre otras razones porque las distancias en las culturas universitarias e
institucionales son muy grandes y los objetivos que se planteaban resultaban
extrafios e incluso inalcanzables para nuestros contextos. En los meses siguientes
y a través de sucesivos seminarios y borradores, el proyecto ha ido madurando y
tomando un rumbo cada vez mas diferenciado de los referentes iniciales,
britanico o australiano, al alejarse de sus propdsitos de acreditacion y
cualificacion del profesorado.

Para el grupo de trabajo de REDU, el Marco debia ser en primera instancia un
espacio de reflexion colectiva, desde el que se diese un impulso nuevo al
desarrollo académico docente del profesorado, desde la perspectiva institucional
e individual.

Esto supone, por decirlo en términos muy rapidos, configurar un proceso y
unos productos mucho mas académicos que politicos. De hecho, el proyecto va
conformandose como un gran trabajo colaborativo de revision e integracion
académica de la literatura cientifica disponible, para construir un gran mapa de
factores y principios de calidad sobre el que poder disefiar, desarrollar, valorar y
revisar todos sus programas de desarrollo profesional e institucional. Frente a la
inmediatez del reconocimiento y acreditacion del profesorado, el MDAD toma
un rumbo muy alineado con la idea de proyectar sobre el sistema de educacién
superior en Espafia el concepto de SoTL.

El MDAD, desde estos primeros pasos, define sus objetivos como:

1. Revisar de modo critico la cultura docente, impulsando cambios
cualitativos en el modo de concebir y practicar la docencia, acordes con
las conclusiones de la investigacion en educacion superior de las ultimas
décadas.

2. Alinear los programas de desarrollo docente del profesorado y los
sistemas de calidad con una vision estratégica de hacia dénde deberiamos
ir y como hacerlo.

3. Orientar la evaluacion del profesorado hacia el reconocimiento y el
impulso de lo que tiene verdadero impacto en la calidad de la ensefianza y
de las titulaciones.

4. Reivindicar la docencia como un espacio de desarrollo y carrera
profesional, articulado en profundidad por una vision bien definida de las
sucesivas etapas o niveles cualitativos que comporta su recorrido.



La perspectiva desde la que esta construido el MDAD

La perspectiva con la que se organiza el MDAD puede sintetizarse en tres ideas:
desarrollo, progresion e integracion.

Desarrollo

Siempre se pensO en un Marco para el desarrollo y la mejora docente. Los
precedentes mas inmediatos de esta iniciativa, el UKPSF (United Kingdom
Professional Standards Framework) y el Australian University Teaching Criteria
and Standards Framework, se orientaron como marcos de evaluacion y
acreditacion de una carrera docente. En nuestro caso, sin embargo, el analisis de
la situacion particular de nuestras universidades aconsejo concebirlo como una
herramienta de desarrollo individual e institucional, antes que como herramienta
de evaluacion. En sintesis, la conclusion del debate en el seno de REDU fue que
puede ser inutil, e incluso contraproducente, implantar un marco de acreditacion
de la calidad docente sobre una cultura colectiva insuficiente sobre lo que
significa docencia de calidad.

El MDAD debe servir, antes de nada, para informar las iniciativas y animar
los debates que puedan ir transformando esa cultura docente, sin perjuicio de que
pueda servir mas adelante como base de un marco de acreditacion.

Progresion

La segunda idea que dirige el proyecto es la de progresion. La premisa basica
es que en nuestro desarrollo como docentes existe un recorrido progresivo. Lo
que progresan son las formas de concebir la docencia y eso informa nuestras
intenciones, enfoques y practicas. Se ha organizado esa progresion en 3+1
niveles, cada uno de los cuales presupone el anterior. El nivel superior no
sustituye al inferior, sino que la integra en una estructura mas compleja y
problematica, resignificandola por completo. Dicho de otro modo, los valores de
buena docencia que se afirman en los niveles inferiores siguen conservando su
valor en concepciones superiores, aunque integrados en una vision muy
diferente.

El Nivel 1 corresponde a una concepcion docente centrada en la ensefianza y
los contenidos..., pero atenta al aprendizaje: la claridad, la expresividad, el
dialogo con los estudiantes, el respeto, la planificacion, la percepcion de



relevancia, la claridad de expectativas, la transparencia y coherencia de la
evaluacion... todos ellos son valores dentro una buena docencia de naturaleza
expositiva, pero vigentes en concepciones mas avanzadas.

El Nivel 2 corresponde a una concepcion de buena docencia como eficacia en
el desarrollo de la competencia del estudiante para afrontar sus retos futuros. Las
metodologias activas y colaborativas, el disefio por competencias, el
alineamiento constructivo, la apropiaciéon de objetivos, metas y tareas por parte
del estudiante, el soporte cognitivo al estudiante, la evaluacién auténtica y
formativa... son algunos de los aspectos que constituyen esta concepcion
docente.

El Nivel 3 implica un cambio cualitativo profundo en la forma de entender lo
que significa aprender y ensefiar: el aprendizaje como transformacion. Lo que lo
define es el proposito de desarrollar formas de razonar y actuar propias de un
experto, a través de experiencias y retos académicos de alto nivel desarrollados
en entornos seguros y abiertos, caracterizados por la integracion social en una
comunidad de aprendizaje, la autorregulacion, el apoyo cognitivo y emocional,
la orientacion a la comprension profunda y el cuestionamiento critico, la
evaluacion como aprendizaje...

El Nivel 4 es el reservado a la investigacion sobre los aspectos mas avanzados
de todo lo anterior: no representa, en si mismo, un cambio de concepcion sobre
la docencia (de ahi la expresion 3+1 niveles), pero si un cambio en el modo de
concebirnos a nosotros mismos como académicos, integrando la docencia como
problema objeto de investigacion dentro de nuestra disciplina.

Cada nivel afiade complejidad y exigencia, pero, sobre todo, implica una
vision distinta, mas holistica, profunda y problematica de la docencia. Si la
concepcion propia del Nivel 1 es una ensefianza facilitadora del aprendizaje, en
el Nivel 2 la docencia se concibe ya por completo desde el aprendizaje,
centrandose en lo que el estudiante debe aprender y en como disefiar un proceso
eficaz para lograrlo. Pero al llegar al Nivel 3 y mas todavia al Nivel 4, ya no hay
exactamente algo que aprender, sino mas bien un problema, una cuestién abierta
y la docencia, en si misma, se convierte en un proceso de aprendizaje, una
aventura intelectual compartida, una experiencia capaz de cuestionar nuestras
formas de hacer y de pensar.

Integracion

La tercera idea clave que conforma la perspectiva del Marco de desarrollo
académico docente es la integracién. Este proyecto esta animado por un



proposito deliberado de huir de una mera acumulacién de principios y criterios
en forma de listados de puntos yuxtapuestos. Ese es un enfoque habitual de los
manuales de buena docencia y tiene su sentido como guia practica. Pero el
MDAD no pretende ser una guia practica, sino un Marco de reflexion y accion,
es decir, la red conceptual desde la que pensar y decidir qué es buena docencia
en cada uno de nuestros casos particulares. Cada nivel representa una
concepcion docente y, dentro de cada uno de ellos, las diferentes ideas y valores
deben estar interrelacionados formando una verdadera estructura conceptual.
Dicho de otro modo, cada nivel debe constituir una vision integrada y coherente
de la buena docencia.

Esta organizacion por niveles-concepciones ofrece, en definitiva, una
respuesta diferente en cada caso a la pregunta sobre qué significa una buena
docencia. Es previsible que, en funcion de la propia concepcion docente, cada
lector se sienta particularmente comodo e identificado con los descriptores de
determinado nivel, aunque, por supuesto, cada individuo no tiene por qué estar
encajado en un nivel determinado. Es necesario reparar, ademas, en que cada
nivel se construye desde unos determinados conceptos, provenientes de la
investigacion, que podrian hacer extrafia o dificil la lectura si no se esta
familiarizado con ellos. Al fin y al cabo, progresar en el nivel de desarrollo
académico docente significa también ir incorporando conceptos mas potentes y
precisos desde los que analizar y valorar la realidad docente.

La exposicion del MDAD se ha organizado aqui —después de un intenso
debate— por dimensiones. Esto conlleva el riesgo de perder de vista esta
coherencia horizontal de los distintos descriptores de un mismo nivel. Hacerlo de
otro modo, también hubiera conllevado el riesgo de perder el sentido de
progresion vertical en cada dimensién de buena docencia, pues el principio de
integracion o coherencia no solo se aplica horizontalmente, por niveles, sino
también verticalmente, por dimensiones de buena docencia. Asegurar el sentido
y la coherencia en esta progresion vertical ha supuesto un verdadero reto.

Dentro de cada dimension, cada nivel va incorporando conceptos nuevos, cada
vez mas complejos y especializados. Una misma pregunta va asi repitiéndose de
dimension en dimension: ¢Qué significa progresar en...?:

1.1. La planificacion y coherencia curricular en torno a los resultados
esperados.

1.2. Lo que se aprende, la orientacion curricular, el valor que el curriculo
aporta.

2.1. La calidad de lo que se ofrece hacer a los estudiantes.



2.2. Las oportunidades de colaboracion, deliberacion y negociacion que se
ofrecen.

2.3. El grado de implicacion y actividad cognitiva que los estudiantes
despliegan.

2.4. El desarrollo de la autorregulacion y meta-cognicién del estudiante.

2.5. La calidad de la interaccion que se crea entre los participantes.

2.6. El grado de aportacion al aprendizaje del sistema de evaluacion.

2.7. Lo que el entorno y los recursos aportan a la actividad del estudiante.

3.1. La comprension profunda de la disciplina.

3.2. La comprension profunda de la teoria y la investigacion educativa.

3.3. El compromiso con la institucion y los valores sociales y democraticos.

3.4. La coordinacion y la participacion en los procesos colectivos de mejora.

3.5. Larevision critica y la innovacion en la propia docencia.

3.6. La investigacion en educacion superior.

Este doble principio de integracion, horizontal y vertical, conlleva un trabajo
de revision de la investigacion disponible muy orientado. Dicho de otro modo, la
propuesta esta muy lejos de ser una simple revisién neutra de la literatura
cientifica disponible. Ofrecer una vision coherente e integrada de cémo se
progresa en las concepciones docentes (niveles), caracterizando esa progresion
en una serie de dimensiones de buena docencia, no puede ser sino un ejercicio de
integracion académica arriesgado y polémico. Aunque todo lo que se afirma esta
muy bien respaldado por la literatura cientifica, como se vera en los capitulos
que siguen, lograr esa vision integrada y ordenada requiere un seleccion y
organizacion intensa y discutible de las conclusiones de la investigacion. En este
sentido lo que se propone es mas una teoria, que una simple revision de
investigacion.

El nicleo conceptual que da coherencia a la propuesta

La coherencia interna del modelo de buena docencia que se propone tiene su raiz
en un nucleo conceptual bien asentado en la investigacion. Los conceptos de
implicacién del estudiante [student engagement] y orientacion al aprendizaje
profundo [deep learning], intimamente relacionados entre si, constituyen el
corazén conceptual de la propuesta. Procedentes de dos tradiciones
investigadoras diferentes, norteamericana y europea respectivamente, se trata de



dos conceptos con un amplisimo desarrollo en las cuatro tltimas décadas hasta
conformar verdaderos nucleos de redes conceptuales complejas. Lo mas
interesante es que, partiendo de metodologias y planteamientos muy diferentes,
han ido progresivamente convergiendo conforme se iban desarrollando y han
establecido conexiones profundas con otras grandes tradiciones investigadoras
(autorregulacion, evaluacién, interaccién, aprendizaje constructivo, aprendizaje
cooperativo...).

La implicacion del estudiante, entendida ya, no solo como disposicion a
invertir esfuerzo y energia en los estudios, sino en un sentido cualitativo, como
disposicién a invertir un trabajo cualitativamente exigente y a afrontar retos
académicos y razonamientos de alto nivel (Kuh, 2002; 2008; Kuh, Kinzie, Schuh
y Whitt, 2005a), converge de manera clara con la investigacion europea de
enfoque al aprendizaje profundo o, como lo rebautizaron en el grupo de
Lancaster/Edimburgo, orientacion a la construccion de significado (e.g.
Entwistle y Ramsden, 1983; Marton, Hounsell y Entwistle, 2005; Entwistle,
2009). La implicacion del estudiante se definié por la investigacién como la
variable aislada que mejor predice los resultados de aprendizaje del estudiante.

La orientacion al aprendizaje profundo también correlaciona positivamente en
todos los estudios con multiples medidas de resultados de aprendizaje. Esta es
una cuestion central en nuestro estudio porque, la seleccion de dimensiones de
buena docencia se ha realizado bajo el criterio de que buenos planteamientos
docentes eran aquellos que estaban relacionados por la investigacion disponible
con buenos aprendizajes.

Tanto los estudios de la linea europea de enfoques de aprendizaje, como los de
la linea americana implicacion del estudiante (dimension 2.3), conectan de
forma directa con toda la tradicion de la psicologia cognitiva y sus conceptos de
aprendizaje activo y constructivo (dimension 2.1). La idea de «lo que el
estudiante hace» (Biggs, 1999), como causa inmediata del aprendizaje, esta
implicita en ambas tradiciones investigadoras. Por otro lado, la investigacion
centrada en el student engagement mostro ya desde sus inicios (e.g. Astin, 1977;
1993) que la integracion social y la interaccion personal entre estudiantes y
estudiante-profesor (dimension 2.5.) era uno de los principales motores de una
intensa implicacion del estudiante en sus estudios. También la presencia de
oportunidades para el trabajo colaborativo y cooperativo (dimension 2.2) es
reconocida como un factor de mejora de la implicacion y como el espacio
adecuado para la negociacion y la deliberacion que caracterizan la elaboracion
cognitiva propia del aprendizaje profundo (e.g. Pascarella y Terenzini, 1991;
2005). La capacidad del entorno de aprendizaje para proporcionar un espacio



que facilite y anime la actividad intensa, la cooperacion y la interaccion
formativa (dimension 2.7) es también parte integrante de esta red conceptual
que atraviesa las distintas dimensiones.

Los estudios de por qué determinados estudiantes afrontan su trabajo
académico en profundidad conectd en los afios 2000 con toda la gran tradicion
investigadora bajo el paraguas del concepto de autorregulacion (dimension
2.4.): la forma en que el estudiante experimenta emocionalmente y gestiona
cognitivamente sus estudios es un factor determinante del modo en que afronta
su tarea académica (Entwistle, 2009; Vermunt, 2005; Endedijk, Brekelmans,
Verloop, Sleegers y Vermunt, 2014). Al mismo tiempo, ya en los primeros
estudios de Ramsden y Entwistle, pudo observarse el enorme influjo que el
sistema de evaluacion tenia sobre la forma en que el estudiante afronta su trabajo
(e.g. Trigwell y Prosser, 1991): una concepcion de la evaluacion como proceso
de aprendizaje (dimension 2.6), con todo lo que eso conlleva, se relaciona de
forma directa con el desarrollo de la autorregulacion y con la orientacion al
aprendizaje profundo de los estudiantes.

El grupo de Entwistle, a través del ETL Project, conect6 también con toda la
tradicion de la investigacion sobre el pensamiento de la persona experta para
proponer un cambio en la orientacién curricular que, mas alla del curriculo por
competencias, se dirige hacia el desarrollo de las formas de pensar y actuar
[ways of thinking and practicing] mas avanzadas y expertas (dimension 1.2;
Entwistle, 2003; 2004; 2005).

Lo que vemos, en definitiva, es una auténtica red de conceptos clave, cuyas
relaciones estan bien fundamentadas en la investigacion, como ntcleo
conceptual que asegura la coherencia interna de la propuesta. Todas las
dimensiones de buena docencia propuestos en el Bloque II convergen en el
sentido de que provocan una mayor implicacion del estudiante y le empujan a
enfocar su trabajo de forma mas profunda y valiosa, lo cual se traduce en una
mejora de los resultados. Las dimensiones del Bloque I también son coherentes y
en gran medida derivan de esta misma tradicion en sus conceptos clave:
competencia, alineamiento constructivo, razonamiento de alto nivel, formas
expertas de pensar y actuar, aprendizaje activo y constructivo, enfoque de
aprendizaje profundo, implicacion del estudiante, nivel de reto académico, auto-
regulacion, aprendizaje cooperativo, comunidad de aprendizaje, evaluacion
como aprendizaje, entorno de aprendizaje constructivo.

Estos son los conceptos fundamentales que, formando una red de multiples
geometrias, se van disponiendo en las diferentes dimensiones y niveles del
MDAD. Pero si hay una nocién en la base de la propuesta del Marco de



desarrollo académico docente es la de Scholarhip of Teaching and Learning
(SoTL), reflejada de forma directa en el Bloque III.

Desarrollo académico docente (Scholarship of Teaching
and Learning)

El Bloque III ya no se centra en las formas de concebir y enfocar la docencia
en la practica, sino en los conocimientos, valores y concepciones generales que
conforman nuestra forma de ser profesoras y profesores. La pregunta es «;por
qué hacemos lo que hacemos?» en docencia, en donde radican todas esas
dimensiones de buena docencia que hemos visto en los bloques I y II. La
respuesta es que radican en una determinada forma de pensarnos como docentes
y como académicos. Y esta forma de pensarnos motiva determinadas
prioridades, planteamientos y criterios en nuestras actuaciones.

¢Qué se espera de nosotros?, ;qué es ser un buen académico? La nocién de
SoTL proyecta los valores propios de lo académico, bien implantados en la
investigacion, también a la docencia: estado de la cuestion actualizado y
profundo; acciones y decisiones tomadas desde hipdtesis bien fundadas en los
conocimientos previos; recogida y tratamiento riguroso de las evidencias;
transparencia en los procesos; debate entre pares de conclusiones; pensamiento y
cuestionamiento critico constante... La buena practica docente parte de una
concepcion académica de la docencia.

La propuesta de Boyer (1990) de Scholarship of Teaching' o «profesionalidad
académica docente» ha supuesto una idea clave para reinterpretar el proposito
global de los programas y politicas de formacion del profesorado. Boyer concibe
la ensefianza y aprendizaje en las universidades como una dimension constitutiva
de la profesionalidad académica. Para este autor ser una persona
profesionalmente académica conduce necesariamente a actuar siempre
manejando los conocimientos mas actualizados existentes, haciendo uso de
evidencias y actuando con rigor metodologico. Si damos por bueno este
acercamiento, la construccién de una buena docencia pasa por emprender la
comprension un problema complejo en el que intervienen factores sociales,
culturales, educativos y/o psicologicos, que han sido investigados por diferentes
ciencias, y determinar elementos que potencialmente puedan contribuir a un
optimo y creativo desarrollo practico.

La docencia como un problema académico complejo, situado en el marco de
las distintas disciplinas. Esta idea clave del concepto de SoTL es también el



horizonte superior del MDAD. Este enfoque se distancia mucho de lo que han
sido los planteamientos tradicionales de los programas de formacion del
profesorado.

En efecto, las grandes tematicas que han sido objeto de trabajo en estas
ultimas décadas —particularmente la adopcion de metodologias activas y
colaborativas, la incorporacion de tecnologias de la informacion y la
implantacion de curriculos orientados a las competencias— han producido
algunos cambios apreciables en los curriculos y las practicas docentes. Sin
embargo, el proceso de mejora docente parece identificarse y agotarse con la
adopcion de determinadas formulas o soluciones, asociadas a esos grandes
topicos. Podriamos decir que una concepcion simple e ingenua de la educacion
superior ha producido que esta materia se haya reducido de forma esquematica a
determinadas practicas, «recetas» o consignas que funcionan tal solo de forma
coyuntural.

Dicho de forma mas precisa, la falta de aplicacion de un conocimiento
profundo y estructurado de esa intrincada red de factores que confluyen en un
buen proceso de ensefianza y aprendizaje, ha conducido a soluciones
estereotipadas que se aplican de forma acritica y descontextualizada. El sistema
ha incorporado un repertorio de soluciones tipicas, pero es incapaz de
comprender holisticamente la situacion para enfrentar retos nuevos, investigar
soluciones innovadoras o visualizar posibles escenarios de futuro. Esas
soluciones tipicas pueden ser efectivas de forma puntual, pero tienen poco que
ver con las estrategias de desarrollo profesional o institucional a largo plazo. Las
carencias de interpretacion conllevan falta de vision.

Interpretar, evaluar y actuar dentro de ese problema de alta complejidad que es
la educacion superior requiere visiones plenamente académicas, lo que implica
trabajar, desde el estado de la cuestion, sobre evidencias, procesos rigurosos de
indagacion y conceptos desarrollados en profundidad. La educacion superior, en
este sentido, no es diferente a la mayoria de las grandes cuestiones o fenémenos
que abordan nuestras disciplinas cientificas. Tampoco requiere algo diferente de
lo que necesita cualquier persona experta de nivel superior. Lo inico que resulta
distintivo —y muy sorprendente— es que se haya pensado, de forma tan
generalizada, que no era asi.

Ahora bien, asumir esta vision compleja de la ensefianza y el aprendizaje,
dfecta directamente no solo a nuestras maneras de hacer docencia sino también
a nuestra propia identidad académica.

Dar un enfoque académico a la docencia universitaria nos obliga a
imaginarnos la profesion académica de una forma bien diferente, mas compleja y



problematizada, pero a la vez mas integrada y coherente. La profesionalidad
académica (scholarship) es la meta, pero para llegar a alcanzarla es necesario
establecer recorridos posibles y un mapa que permita a las personas interpretar el
camino y tomar decisiones. Aqui es precisamente donde la idea de construir este
Marco de Desarrollo Académico Docente, MDAD, adquiere especial
relevancia.

El Marco de Desarrollo Académico Docente (MDAD)
dimensidén por dimension

Bloque I. Planificacion curricular. ; Qué ensefiamos, qué aprenden?

Frente a un curriculo Un curriculo explicito, definido y coherente,
opaco e improvisado, construido a partir de los resultados de
fruto de la aprendizaje esperados

acumulacion de

contenidos

Frente a un curriculo Un curriculo integrado y orientado a la

concebido como transformacion de la forma de pensar y actuar
temarios de del estudiante y el desarrollo de las
contenidos que competencias de alto nivel propias de una

deben reproducirse  educaciéon superior

Bloque II. El aula. ; Como ensefiamos, como aprenden?

Frente a una Un planteamiento docente centrado en la
concepcion centrada calidad de «lo que el estudiante hace»:
en la enseflanza y la aprendizaje activo y constructivo para facilitar

exposicion de el cambio conceptual
contenidos
Frente a un Un aprendizaje cooperativo, basado en la

aprendizaje donde-el construccion social de conocimientos y la



estudiante solo elaboracion negociada de ideas y soluciones para
escucha, toma notas lograr el desarrollo cognitivo y social del
y estudia aislado estudiante

Frente a actividades Actividades que exigen al estudiante una

que requieren un orientacion al aprendizaje profundo, alto nivel
trabajo superficial,  de reto académico e implicacion intensiva
reproductivo y poco

exigente

Frente a enfoques  Desarrollo de la autorregulacion para la

que alienan al transformacion intelectual del estudiante y el
estudiante de su desarrollo de su capacidad de respuesta ante
propio aprendizaje, retos personales y profesionales

sin conciencia de sus

objetivos

Frente a una relacion Una interaccidn intensa y valiosa en la que

jerarquizada y estudiantes y profesores participan,

minima entre reciprocamente, en experiencias de aprendizaje
profesores y en un entorno socioemocional de aprendizaje
estudiantes seguro y abierto

Frente a una Una evaluacién auténtica, retadora,
evaluacion compartida y sostenible, concebida como
concebida como aprendizaje, que desarrolla la capacidad de

mera calificaciony  autorregulacion y el empoderamiento del
seleccion, carente de estudiante
criterios de calidad

Frente a una casi Entornos de aprendizaje como espacios de
total ausencia de accion, interaccion, autorregulacion y
indicaciones, elaboracion personal del conocimiento

recursos o materiales
de apoyo



Bloque III. El fundamento. ;Por qué hacemos lo que hacemos?

Frente a
planteamientos

Basados en un conocimiento profundo y critico
de la materia, asi como del entorno profesional

docentes basados en y social que caracteriza los perfiles de salida de

la tradicion o la
imitacion acritica,
planteamientos...

Frente a una
docencia basada en
la tradiciéon o la
imitacion acritica,
una actuacion
docente...

Frente a criterios
meramente técnicos
0 movidos por
intereses personales,
una docencia...

Frente a una
docencia aislada,
resistente a la
coordinacion y
colaboracion, una
docencia...

Frente a un
planteamiento

la titulacion y del contexto general de la titulacion

Basada en el conocimiento de la teoria e
investigacion en educacion superior,
incluyendo el conocimiento del alumnado y sus
procesos de aprendizaje, en el contexto
especifico de una materia

Basada en los valores académicos y
democraticos, asi como en el compromiso
social y personal que deben caracterizar a los
profesionales de la educacion superior

Basada en un alto nivel de coordinacion y
participacidon en procesos de mejora
colectivos, fruto de la conviccion de pertenencia
a un proyecto compartido y de compromiso
institucional

Basada en un proceso continuo de revision e
innovacion, abierto y colaborativo, arraigado en

simplista, como mera una concepcion, problematizada y critica de la

explicacion de lo que
se sabe, una
docencia...

propia docencia



Frente a un Basada en una contribucidn relevante a la
planteamiento investigacion en la educacidén superior, lo que
simplista, como mera redunda en capacidad de revision crinica y debate
explicacion de lo que abierto de los principios que conforman su

se sabe, una docencia

docencia...



2

Un curriculo explicito, definido y
coherente, construido a partir de los
resultados de aprendizaje esperados

Javier Paricio

Dimensién 1.1 Marco de Desarrollo Académico Docente (MDAD)

. Frente a un curriculo Un curriculo explicito, definido y coherente,
opaco e construido a partir de los resultados de
improvisado, fruto de aprendizaje esperados
la acumulacion de
contenidos

DESCRIPTORES

MNIVEL

Un curriculo actualizado, explicito y coherente en sus elementos fundamentales. Existe una
planificacién detallada y publica de la asignatura. El sistema de evaluacién y las actividades de
aprendizaje y contenidos son coherentes entre si y con los resultados de aprendizaje previstos.
Se realiza una seleccion adecuada y estructurada de los contenidos que formaran parte del
curso.

MNIVEL

Una seleccién estratégica de los resultados de aprendizaje del curso en funcién de su
contribucién y relevancia con respecto a los perfiles de salida.

Los resultados de aprendizaje son determinados con la mayor precision posible, como fruto de
una reflexién y valoracion cuidadosa de la interseccién de multiples factores: la disciplina, el



contexto de aprendizaje, los perfiles de egreso, los conocimientos e ideas de los estudiantes y la
coordinacién entre todas las partes de la titulacion.

El curriculo como sistema complejo alineado desde los resultados de aprendizaje
orientados a la formacién de competencias.

Concibe el curriculo como un sistema complejo de opciones y factores docentes que interactian
y dependen entre si de forma compleja. Todo el sistema esta organizado a partir de unos
resultados de aprendizaje esperados que han sido analizados en profundidad, lo que permite
tomar decisiones precisas respecto al resto de los elementos.

MNIVEL

MNIVEL

La planificacion, el disefio curricular, es una de las tareas fundamentales de
cualquier docente universitario. Ya se trate de unidades, asignaturas, o
titulaciones en su conjunto, siempre requiere tomar decisiones criticas. Desde
nuestro punto de vista hay dos grandes criterios para esa toma de decisiones: el
primero es de naturaleza mas técnica y tiene que ver con la coherencia del
disefio, con el respeto a un principio basico de unidad de criterio y alineamiento
entre todos los elementos. El segundo es mas complejo y tiene que ver con la
seleccion de la orientacion curricular, es decir, el proposito, sentido y valor que
le queremos dar al curriculo. Estos dos criterios se han plasmado en las dos
dimensiones del Marco de desarrollo académico docente (MDAD) dedicadas al
curriculo.

Esta dimension 1.1 esta basada en el concepto de alineamiento constructivo.
Este término, aunque acufiado y divulgado por John Biggs (1996, 2003, 2014;
Biggs y Tang, 1999), procede de una larga tradicién en la investigacion
educativa que podriamos remontar, al menos, hasta Ralph Tyler (1949). El
alineamiento de todos los elementos del curriculo, la idea basica de que debe
existir una coherencia entre todo lo que conforma la experiencia de aprendizaje
del estudiante, constituye un objetivo tan fundamental, como dificil de realizar
plenamente.

La progresion en esta dimension de la buena docencia se ha organizado en
torno a dos vectores: por un lado, el nimero y complejidad de los aspectos de la
enseflanza o aprendizaje que se consideran en esa busqueda de coherencia; por
otro, el alcance del alineamiento, esto es, si afecta simplemente a unidades y
asignaturas o si se habla ya de grupos de asignaturas o de la titulacion en su
conjunto.



La coherencia entre todos los elementos del curriculo esta asociada
fundamentalmente a su eficacia. Obedece, como numerosos autores se han
encargado de resaltar en un sentido critico, a una racionalidad técnica. Sin querer
en absoluto soslayar estas criticas, lo que resulta indudable es que la coherencia
curricular es algo valioso en si mismo. Esta ligada a la eficacia en la medida en
que constituye un factor clave para el logro de los objetivos y resultados
previstos, pero lo seria igualmente, aunque no tuviésemos objetivo declarado
ninguno.

El alineamiento o coherencia de los elementos del curriculo plantea una
dificultad técnica notable e, incluso en sus niveles mas basicos, requiere
conocimientos educativos y experiencia. Se trata de uno de los requisitos
fundamentales de lo que podriamos llamar profesionalidad docente.

Existe un Nivel 1 de cumplimiento de este principio que constituye un
auténtico sine qua non. La falta de alineamiento entre actividades de aprendizaje
y evaluacion constituye un verdadero quebranto para los estudiantes, que se
veran desamparados ante unas pruebas de evaluacién para las que no les han
preparado. La falta de coherencia entre la evaluacion y los objetivos declarados
para la asignatura constituye un problema para la titulacion, en la medida en que
los estudiantes trabajaran de facto en unos aprendizajes que no se corresponden
con el plan global, lo que puede dejar importantes lagunas de formacion o traer
problemas de coordinacion entre asignaturas. El alineamiento de estos tres
elementos basicos del curriculo constituira el primer escalon y el primer
descriptor de esta dimension.

Podemos considerar, ademas un Nivel 2, que seria en gran media un nivel de
eficacia. Lo es un triple sentido. En primer lugar, se propone colocar en el centro
del proceso de disefio curricular la reflexion sobre los resultados de aprendizaje
que pretenden lograrse, lo que constituye casi la esencia misma de un
planteamiento de eficacia. En segundo lugar, se prescribe que esos resultados
esperados de cada asignatura deben ser coherentes con todo el resto de las partes
de la titulacion y sus perfiles de salida. Y, por ultimo, se considera que no solo
deben estar alineados esos tres elementos basicos que se citaban en el Nivel 1,
sino todo el conjunto de elementos que constituyen la coreografia diddctica
(Oser y Baeriswyl, 2001).

Estos tres elementos sumados suponen un salto cualitativo importante sobre
esa idea de adecuacion basica entre evaluacion, resultados y actividades que
configura ese minimo propio del Nivel 1. La idea de coherencia toma aqui un
sentido mucho mas profundo y complejo, mas acorde con el concepto de
alineamiento constructivo, en el sentido que Biggs dio al término.



El desarrollo de este valor de la buena docencia se limita a estos dos niveles,
lo cual no le resta un apice de importancia. De hecho, su caracter basico, pero
imprescindible, se recoge bien en su posicion como primera dimension del
MDAD.

1. Una planificacidén curricular explicita, actualizada,
organizada y coherente en sus elementos fundamentales.
[Descriptor de Nivel 1]

Este descriptor afirma tres valores de buena docencia, relacionados entre si: la
elaboracion de una planificacion educativa cuidadosa como requisito previo a la
enseflanza, la coherencia bdsica en esa planificacion entre los tres elementos
fundamentales del curriculo —resultados, actividades y evaluacion— y la
existencia en ella de una seleccion y organizacion rigurosa de los contenidos.

Una planificacion curricular publica y detallada

La existencia de una planificacién previa, detallada y publica de la asignatura
es un valor fundamental. Es una cuestién de transparencia, coordinacion,
previsibilidad y responsabilidad. «Transparencia significa apertura,
comprension, honestidad. Si algo no es transparente se ve como oscuro, dificil
de entender y no abierto al escrutinio» (Swan, 2000, p. 69). La publicacion de la
planificacion representa un compromiso que la asignatura adquiere con los
estudiantes que se matriculan en ella. Desde su punto de vista, la transparencia
de la planificacion de una asignatura (resultados esperados, evaluacion,
programa de actividades, recursos, requisitos, indicaciones...) implica conocer
lo que pueden y deben esperar por parte de la asignatura y su profesorado, tanto
como lo que se espera de ellas y ellos. Seguridad y confianza, asi como ausencia
de incertidumbre, arbitrariedad e improvisacién, son las condiciones previas para
lograr que el estudiante se convierta en un aprendiz autonomo, capaz de regular
su propio proceso de aprendizaje (ver esta cuestion de forma extensa en la
dimension 2.4).

Una planificacion detallada y clara hace el proceso previsible y permite al
estudiante situarse en él con autonomia y confianza, sabiendo lo que se le exige
y el marco en el que debe realizar su trabajo. «Las buenas guias convierten la
enseflanza universitaria en mas amable, mas proxima al estudiante, mas simple»
(Zabalza y Zabalza, 2010, p. 109)



Por otro lado, la transparencia es un requisito de la coordinacién y la mejora
de la titulacion. La opacidad en la que ha sido tradicional en la universidad
(MEC, 2006 p.116) es un desproposito que bloquea cualquier dialogo para la
mejora 0 la coordinacion curricular. Ha sido habitual que la docencia, a
diferencia de la investigacion, permanezca «en un territorio privado y
discrecional» (Muradas y Zabalza, 2006, p. 2). En esa opacidad, quedando lo
que ocurre dentro del aula casi como un asunto particular entre cada profesor o
profesora y sus estudiantes, la fragmentacion y descoordinacion del curriculo es
inevitable.

La publicacion de una planificacion, en forma de guia docente o de cualquier
otro instrumento, «sitia las asignaturas en el marco general de la titulacion y
recoge la contribucion que desde cada materia se hace al desarrollo del perfil
profesional del titulo» (Alvarez, Lépez, Pefia y Gonzélez, 2019, p. 8), lo que
abre la puerta a la comparacion y posibilidad de coordinacion (Sanchez, Ruiz y
Pascual, 2011). Por otro lado, la publicacién abre el disefio a miradas externas Yy,
por lo tanto, a la deliberacion, la comparacion y la reutilizacion. Cualquier
proceso de mejora, individual o colectivo, necesita de perspectivas externas
desde las que realizar un diagnostico nuevo de la situacion, explorar iniciativas
de reajuste y consolidar nuevas practicas (Zabalza, 2002, 2007). La publicacion
de una planificacion detallada es tan solo un primer paso en una politica de
transparencia de la docencia, pero resulta imprescindible para poner en marcha
algunos procesos fundamentales de coordinacién.

Por otro lado, hacer publica la planificacion es un ejercicio de responsabilidad
en el doble sentido del término: como respuesta adecuada a la confianza
depositada en el profesorado; y como la anticipacion y preparacién cuidadosa
que caracterizan cualquier forma de actuacion responsable. La planificacion no
es sino anticipacion y valoraciéon de la secuencia o itinerario previsiblemente
mas adecuado para aprender algo (Marcelo, Yot, Mayor, Sanchez, Murillo, et al.,
2012). En este sentido, considerar y sopesar de forma previa las diferentes
opciones y posibles resultados de las actuaciones docentes puede entenderse
como la mas elemental de las caracteristicas de una buena docencia. Realizar o
revisar una planificacion conlleva (re)pensar de forma sistematica y global la
asignatura, observando todos sus bloques y contenidos, valorando su vigencia y
su relevancia, reconsiderando su disposicion secuencial, estimando su dificultad
y el tiempo que debe asignarse a cada parte, asi como los apoyos que seran
necesarios.

La planificacion es asi un momento intenso de reflexion educativa y, sobre
todo, un momento de «repensar nuestra materia poniéndonos en el lugar de los



estudiantes» (Zabalza y Zabalza, 2010, p. 115).

Coherencia y alineacion de la evaluacion y las actividades con los resultados
de aprendizaje que se pretenden alcanzar

El alineamiento o coherencia entre las actividades y los resultados de
aprendizaje esperados necesita poca argumentacion: se trata, en esencia, de
ofrecer a los estudiantes aquello que necesitan para lograr tener éxito en la
asignatura. En la concepcion mas tradicional y reproductiva de la docencia esto
se resume en la conocida expresion de «dar todo el temario que entra para el
examen». Sin embargo, cuando se concibe la docencia mas alla de ese juego
estéril explicacion/reproduccion, el disefio de actividades que realmente faciliten
el logro de los resultados de aprendizaje esperados puede resultar mucho mas
dificil, como veremos en los descriptores de Nivel 2. Es la naturaleza de los
resultados de aprendizaje lo que determina el grado de conocimiento y
experiencia que requiere el disefio de actividades de aprendizaje. Pero incluso en
este Nivel 1, definido como una docencia centrada basicamente en la ensefianza,
la coherencia entre actividades y resultados puede ser problematica si, tal y
como prescribe el nivel, se busca un aprendizaje comprensivo de aquello que se
ensefla. En este caso, ya no se trata unicamente de explicar el temario, sino de
concebir sesiones de clase participativas en las que la materia sea objeto de, al
menos, cierta elaboracion por parte de los estudiantes (ver dimensiones 2.1, 2.2
y 2.3). Y esto requiere ya bastante mas que el simple conocimiento de los temas.

Al igual que el alineamiento actividades/resultados, el reto de dar coherencia
al sistema de evaluacién con respecto los resultados esperados incrementa su
dificultad conforme la docencia va orientandose hacia aprendizajes mas
complejos. El disefio de una evaluacion destinada a medir la cantidad de
conocimiento que el estudiante es capaz de reproducir de un libro o de las
exposiciones en el aula puede ser relativamente sencillo. Pero, en el momento en
que comenzamos a orientar la docencia hacia la comprension y la capacidad de
pensar, aunque sea de modo timido, la evaluacién comienza a tomar un caracter
cualitativo mucho mas exigente. La concepcion docente propia de este Nivel 1
no va mas alla de un reproduccion significativa de contenidos, pero esa
exigencia de significatividad introduce ya la necesidad de pruebas de evaluacion
cuya solucién no puede reproducirse de ningun sitio en concreto, sino que
requiere pensar (relacionar, elegir, combinar, reformular...) a partir de los
contenidos estudiados.

Es necesario recordar que «desde el punto de vista de nuestros estudiantes, la



evaluacion siempre define el curriculo real» (Ramsden 1992, p. 187). Lewis
Elton (1982) acufi6 para este efecto el término backwash, entendido como la
influencia que ejercen las pruebas de evaluacion sobre todo el proceso de
aprendizaje:
«La evaluacion determina qué y como aprenden los estudiantes, en mayor medida que los
objetivos declarados del curriculo(...) Un backwash negativo se da en un sistema dominado por
el examen. La estrategia se hace mas importante que la sustancia(...) Los estudiantes revisan los
examenes anteriores, apostando por qué preguntas caeran y aprendiendo las respuestas de
memoria. Este tipo de backwash conduce inevitablemente a un aprendizaje superficial(...) Pero

el backwash puede funcionar positivamente potenciando un aprendizaje adecuado cuando la
evaluacién esta bien alineada con lo que los estudiantes deberian aprender» (Biggs, 2011, p. 198).

La seleccion del sistema de evaluacion se convierte asi en un punto estratégico
de la planificacion, que gobernara, para bien y para mal, todo el proceso de
aprendizaje. «La forma mas rapida de cambiar la forma de aprender del
estudiante es cambiar el sistema de evaluacion» (Elton & Laurillard, 1979, p.
100).

Seleccion y organizacion cuidadosa de aquello que se incluye en la
programacion

Planificar un curriculo, en esencia, consiste en seleccionar lo que se considera
mds valioso para el estudiante. Obviamente, lo mas valioso es una nocion
relativa. En una enseflanza centrada en contenidos (y no en competencias),
caracteristica de este Nivel 1, la seleccion se reduce a los temas y topicos que se
presentaran ante los estudiantes. En otras palabras, la 16gica de las disciplinas y
su estado de la cuestion dicta lo que es valioso. Ha sido tradicional reservar al
profesorado con mas experiencia y estatus académico esta labor de seleccionar
lo que debe entrar en el temario. Se supone que es una decision que requiere un
conocimiento extenso y actualizado de la disciplina, pero también de la
autoridad académica suficiente para priorizar lo que es imprescindible dentro del
estado de la cuestion.

Pero atin dentro de esta concepcion docente centrada en contenidos (Prosser y
Trigwell, 1999), la capacidad para realizar una seleccion estructurada y
organizada puede marcar una gran diferencia. En la practica habitual, los
temarios de las asignaturas conforman tradiciones que a veces pasan de
generacion en generacion, con retoques y actualizaciones periddicas en las que
se van afadiendo los conocimientos mas recientes. Conforman asi concepciones
no cuestionadas de lo que es y debe ser la asignatura. Vividos por el profesorado
ya desde su época de estudiantes, presentan una gran resistencia al cambio, hasta



el punto de provocar una sensacion de incumplimiento cuando no se da el
temario. Tienden también a crecer, pues resulta mucho mas facil afiadir que
quitar, con lo que van condensandose y haciéndose mas acumulativos y
fragmentarios. El resultado son temarios de asignaturas inabarcables, para los
que nunca hay tiempo suficiente (que se suman a otros temarios igualmente
fragmentarios e inabarcables):

«De esta manera, los curriculos universitarios o, para ser mas exactos, los planes de estudios,
consisten muchas veces en proporcionar a los alum-nos las piezas de un puzzle que nadie o casi
nadie conoce, y que inevitablemente acaban por no encajar entre si, si es que el alumnos llega a
plantearse la necesidad de hacerlas encajar. Como cada profesor tiende a concebir los contenidos
que transmite como un fin en si mismo, algo que se justifica por el mero hecho de ser ensefiado,
los alumnos no aprenden a buscar la relacién entre esos saberes, relacion que, por otra parte, sus
propios profesores tendrian dificultad en establecer, ya que, como se ha visto, en buena medida
ignoran lo que los otros profesores ensefian. De esta forma, los curriculos se acaban reduciendo a
una acumulacién de saberes yuxtapuestos y generalmente desconectados entre si, saberes que
desde la perspectiva practica de los alumnos no es que se integren o multipliquen, sino que
frecuentemente ni siquiera se suman, incluso a veces se restan; a menudo completar la carrera

consisten en ir restando (o liberando) créditos y materias, lo cual en la mayor parte de los casos
es aleatorio» (Monereo y Pozo, 2003, p. 17).

Corresponde a un primer nivel de buena docencia realizar una seleccion
estructurada y coherente de contenidos que evite esa ldgica de acumulacion y
fragmentacion. Esto puede implicar un cambio de mentalidad mas importante de
lo que parece. Lo que podriamos llamar l6gica del temario completo, es decir, la
conviccion de la necesidad de tratar todos los (numerosos) temas imprescindibles
(sea lo que sea que esto signifique), esta muy arraigada y forma parte de las
concepciones mas intimas del profesorado. Realizar una seleccion coherente
significa, en primer lugar, afrontar la decision de excluir tépicos y temas, con el
fin de liberar tiempo para desarrollar un nivel de comprension suficiente de las
ideas fundamentales. Significa también, organizar y estructurar esta seleccion de
contenidos, a ser posible en torno a grandes cuestiones centrales que muestren al
estudiante la coherencia y relevancia de lo que estudian.

2. Una seleccidn estratégica de los resultados de
aprendizaje del curso en funcién de su contribuciéon y
relevancia con respecto a los perfiles de salida [Descriptor
de Nivel 2]

Partir del analisis de necesidades constituye uno de los principios mas antiguos
del disefio curricular (ver, por ejemplo, Zabalza, 2007). Pese a su impecable



racionalidad, organizar el curriculo en torno a lo que los estudiantes o la
sociedad necesitan, expresado en términos de unos resultados de aprendizaje
esperados (learning outcomes o intended learning outcomes, iLOs), no ha sido lo
mas habitual. El centro curricular por excelencia ha sido —y probablemente
sigue siendo— el temario, expresado en términos de una serie de contenidos o
temas que el profesorado debe cubrir, siguiendo una tradicion naturalizada de lo
se tiene que impartir en la asignatura. Hacer de los resultados de aprendizaje el
pilar central de la construccion del curriculo significa comenzar realizando un
analisis estratégico de lo que el estudiante necesita aprender, en funcion de los
perfiles de salida, el contexto de la titulacion y el propio punto de partida del
estudiante. Este es el primer valor fundamental de este descriptor de buena
docencia.

Resultados de aprendizaje y competencias

En lo que este Marco de desarrollo académico docente ha marcado como
Nivel 2 de desarrollo, el resultado que se espera del estudiante no es ya la
reproduccion —mas o menos significativa— de contenidos, sino llegar a ser
competente —a cierto nivel— en un determinado ambito de actividad (ver
dimension 1.2). Existe en la literatura y en el entorno académico general una
cierta confusion entre los términos competencia y resultado de aprendizaje. Se
puede definir resultado de aprendizaje como «lo que los estudiantes deberian
saber o ser capaces de hacer como resultado de los cursos que realizan» (Pike,
2002, p. 132) o, en la definicién mas utilizada en Europa, «declaraciones de lo
que se espera que un estudiante conozca, comprenda y/o sea capaz de de
demostrar al completar su aprendizaje» (Tuning Educational Structures in
Europe, 2006, p. 8). En otras palabras, los resultados de aprendizaje pueden ser
de cualquier tipo y naturaleza, incluso puramente reproductivos.

Pero en una formacion que explicitamente declara como proposito el
desarrollo de competencias por parte del estudiante, los resultados de
aprendizaje deberian ser acordes a ese propdsito. Cualquier competencia, por
ejemplo, la capacidad de diagnosticar y tratar enfermedades cardiovasculares, es,
por definicion, infinita en su desarrollo. Un cardidélogo pasara toda su vida
desarrollandola. No cabe esperar que un estudiante alcance el nivel de
competencia de un profesional experimentado. L.o que se espera es que logre esa
competencia a un nivel especifico, caracterizado por una serie logros concretos
(por ejemplo, diagnosticar y tratar determinadas enfermedades cardiovasculares
en concreto en sus manifestaciones y contextos mas tipicos): eso son los



resultados de aprendizaje (orientados a competencias). La competencia es un
trayecto infinito, el resultado de aprendizaje es un lugar determinado de ese
trayecto, un nivel especifico de dominio de esa competencia.

Cuando un titulo expresa las competencias que quiere formar sefiala la
direccion en la que desea que avancen sus estudiantes; cuando declara resultados
de aprendizaje, manifiesta los logros especificos que espera, exige y certifica a
sus estudiantes en el dominio de esas competencias.

El valor de un curriculo construido desde los resultados de aprendizaje
esperados

Las ventajas de un curriculo construido desde los resultados de aprendizaje ha
sido argumentado por multiples autores (ver, por ejemplo Biggs, 2011; Spady,
1994; Rust, Price y O’Donovan, 2003). El argumento central es que analizar y
determinar donde se pretende llegar en términos de aprendizaje permite
organizar todo el proceso de manera eficaz y eficiente.

En el ambito europeo, los resultados de aprendizaje «son claves en el
panorama cambiante de la Educacion Superior» y «una parte central del proceso
de Bolonia» (Caspersen, Frglich, Karlsen, y Aamodt, 2014, p. 1). Los criterios
del European Consortium for Accreditation in Higher Education (ECA) lo dejan
claro cuando sefialan como primer requisito para iniciar el proceso de
acreditacion la presentacion de sus resultados de aprendizaje esperados (ECA,
2013, p. 16). Fuera del ambito de las agencias de calidad, son innumerables los
textos que reclaman para los resultados de aprendizaje un lugar prioritario en una
nueva configuracion de la educacion superior. Para Pike (2002) «es una parte
esencial de la efectividad de la evaluacion» (p. 133). Para Weingarten, «nada es
mas importante que lo que los estudiantes logran llegar a hacer y disponer de una
medicion fiable de esos resultados que se han logrado» (OECD, 2013b, p. 37).
Stephen Adam sefiala que «representan uno de los ladrillos esenciales para
lograr titulos y sistemas de educacion superior transparentes» (2004, p. 3).

Desde nuestro punto de vista, la determinacion de resultados de aprendizaje
representa, ante todo, tres grandes valores. Por un lado, el hecho de colocar en el
centro de la construccion curricular lo que el estudiante aprende constituye el
punto de partida de una docencia centrada en el aprendizaje (Robertson, 2001;
Yorke, 2009). Es su competencia lo que centra la reflexién curricular, no el
estado de la cuestion de la disciplina. En segundo lugar, supone establecer un
criterio de seleccion, organizacion y coherencia en la toma de decisiones. La
l6gica de acumular contenidos deja paso al trabajo en profundidad sobre lo



necesario para llegar a ser competente. Por ultimo, la reflexiéon sobre los
resultados de aprendizaje es un valor en si mismo. Implica indagar sobre aquello
que puede resultar mas valioso para el estudiante. Implica también no dar nada
por descontado y analizar criticamente la disciplina desde el punto de vista de
esas necesidades de aprendizaje.

La reflexion, en lo que tiene de distancia critica sobre las tradiciones y
practicas no cuestionadas, es el requisito fundamental para la mejora del
curriculo. Por eso, el ejercicio de pensarlos y escribirlos es tan valioso como el
hecho de hacerlos publicos.

La escritura de resultados de aprendizaje resulta en la practica exigente y
compleja. Requiere, en primer lugar, un buen analisis de los distintos ambitos de
actividad (profesional, econémica, académica...), identificando los tipos de
funciones, retos y tareas que los caracterizan y las capacidades técnicas,
conocimientos, actitudes y competencias transversales necesarios para llevarlos
a cabo. Requiere, por otro lado, un conocimiento global de la titulacion, para
alinear bien los resultados de aprendizaje con las aportaciones del resto de las
asignaturas y con los perfiles de salida del conjunto. Como sefiala Nicholls
(2005), esto resulta particularmente dificil en un entorno académico
caracterizado por discriminar y especializar areas y poco habituado a pensar de
forma holistica en las complejas relaciones que las diferentes disciplinas tejen en
torno a las competencias. Requiere, asimismo, un conocimiento de los puntos de
partida de los estudiantes, sus conocimientos, capacidades y concepciones
previas, asi como la forma en que perciben y se enfrentan a su tarea académica,
lo que determinara en mayor medida que ninguna otra cosa los resultados de
aprendizaje que es posible esperar. Por ultimo y como no podia ser de otro
modo, requiere también un buen conocimiento de la propia disciplina, lo que
permitira seleccionar aquellos aspectos o cuestiones que mejor pueden contribuir
a las necesidades identificadas y valorar la dificultad que pueden plantear para la
comprension del estudiante.

El problema de los resultados de aprendizaje

Existe un considerable debate sobre los resultados de aprendizaje y la medida
en que su determinacién previa puede provocar una limitacion de la flexibilidad
que es necesaria para adecuarse al contexto educativo e incluso suponer un
obstaculo para lograr un aprendizaje profundo y critico. Para autores como Kurz,
Mueller, Gibbons y DiCataldo (1989) o Hart y Waltz (1988) resulta incluso
dudoso que sirva de algo hacerlos publicos, dado que en la practica siempre



permanecen en gran medida implicitos en los criterios de evaluacion que el
profesorado aplica (y los estudiantes tienen que intuir). Ewell (2002, p. 17)
bautiz6 esta cuestiébn como el debate de la inefabilidad de los resultados de
aprendizaje o el debate sobre «la medida en que realmente pueden especificarse
y medirse los resultados educativos».

Pero la mayor parte de la polémica se concentra en la conveniencia de escribir
resultados de aprendizaje detallados y observables. Ha sido tradicional relacionar
los resultados de aprendizaje con actuaciones y realizaciones concretas. Por
ejemplo, Spady (1998, p. 2) sefialaba: «Dado que los resultados de aprendizaje
implican hacer, mas que simplemente saber o cualquier otro proceso puramente
intelectual, deben definirse sefialando las acciones o procesos de demostracion
que se persiguen. Al definir y desarrollar resultados de aprendizaje, el
profesorado debe utilizar verbos de acciones observables, como describir,
explicar, disefiar o producir, en vez de procesos vagos u ocultos que no pueden
demostrarse, como conocer, comprender, creer o pensar». En el mismo sentido
Lopez Camps (2005, p. 179) escribia: «Los resultados expresan el
comportamiento (accion) que debe mostrar el aprendiz al finalizar el proceso de
aprendizaje. Los resultados, al ser comportamientos, son hechos observables y
mensurables, con lo cual se puede evaluar el aprendizaje(...) La mejor manera
de describir estos resultados es utilizar verbos de acciéon que definan
comportamientos observables. Deben evitarse utilizar definiciones ambiguas del
tipo conocer, saber, comprender, aprender, etc.».

La posibilidad de describir en términos precisos los logros de un estudiante en
su paso por la educacion superior es una presuncion presente en la mayoria de
los documentos de organismos y agencias relacionados con la calidad de la
educacion superior (ver, por ejemplo, ECA, 2013; Adamson, 2010).

Sin embargo, esto no tiene por qué ser necesariamente asi. Yorke (2009, p. 69)
seflala que «dependiendo de las tareas, existe un grado optimo de especificidad
con la que deberian expresarse los resultados de aprendizaje». Jervis y Jervis
(2005) critican los resultados de aprendizaje especificados de forma muy
estrecha porque, anclandose en ideas conductistas ya superadas, obvian el hecho
de que es siempre el estudiante quien construye el aprendizaje a su modo y de
forma potencialmente muy diversa.

Paul Hager también aboga por resultados de aprendizaje amplios que se
concentren en los grandes logros fundamentales que son clave en un
determinado ambito y no en multiplicidad de tareas concretas (Hager, 1993;
Hager, Gonczi, Athanasu, 1994). Kerry J. Kennedy concluye, en la misma linea,
que los resultados de aprendizaje que definen un titulo deben ser siempre



amplios, complejos y holisticos (2011, pp. 213-214). Y Entwistle (2009) afiade
que dejarse llevar por las exigencias del aseguramiento de la calidad y
especificar en exceso los resultados de aprendizaje comporta el riesgo de afectar
negativamente la calidad del aprendizaje al limitar el aprendizaje a aspectos muy
concretos y descuidar el desarrollo intelectual que es caracteristico de la
educacion superior.

Desde nuestro punto de vista no siempre es necesaria la escritura de resultados
de aprendizaje como acciones y realizaciones concretas y observables. Logros
importantes de la educacion superior, como determinadas formas de
razonamiento, el pensamiento critico o la flexibilidad cognitiva dificilmente
pueden ser capturados en ese tipo de declaraciones conductuales.

Es necesario adoptar un criterio flexible y amplio en lo que significa escribir
un resultado de aprendizaje. Sin embargo, atin considerando sus limitaciones e
incluso su inconveniencia en determinadas ocasiones, queremos afirmar el valor
de reflexionar sobre como podria manifestarse y observarse la competencia y la
comprension profunda, en la medida que esta reflexion resulta esencial para la
planificacion de las actividades de aprendizaje y evaluaciéon. De nuevo, el
proceso de escritura de los resultados de aprendizaje resulta de tanto o mas valor
que su propia declaracién publica.

3. El curriculo como sistema complejo alineado desde unos
resultados de aprendizaje orientados a la formacion de
competencias [Descriptor de Nivel 2]

El objetivo de llegar a ser competente, de desarrollar un cierto nivel de
competencia en un determinado ambito (ver dimension 1.2), hace mucho mas
complejo y exigente el principio de coherencia curricular. Se requiere poner en
juego de forma coherente multiples aspectos y criterios docentes. El
alineamiento se transforma en coreografia (Oser y Baeriswyl, 2001).

El problema de la evaluacion, en primer lugar, se sitia ahora en un doble
plano. Por un lado, la competencia solo puede evaluarse poniéndola en accion
ante un problema o situacion adecuada, lo cual plantea al profesorado una
exigencia importante en términos de disefio, criterios, organizacion y tiempo (ver
dimension 2.6). Por otro lado, el desarrollo de la competencia requiere insertar
la evaluacion como parte constituyente del proceso de aprendizaje para guiar y
orientar al estudiante y ayudarle a desarrollar su propia autonomia de criterio y
capacidad de auto-evaluacion.



Boud y Falchikov (2006, p. 403) concluian a este respecto que, si se persigue
un aprendizaje que se proyecte mas alla del aula, la evaluacién debe contribuir
de forma efectiva al desarrollo de esta capacidad de auto-regulacion y que las
practicas de evaluacion tradicionales pueden incluso minar esa capacidad de
juzgar su propio trabajo: «si los estudiantes estan siempre esperando a los juicios
de otros puede que no desarrollen el conjunto de capacidades que les permitiran
hacerlo por si mismos» (ver dimension 2.4, con un desarrollo de todas las
cuestiones relacionados con el desarrollo de la autonomia del estudiante).

La claridad de objetivos y expectativas pasa a ser un aspecto clave, vinculado
a la necesaria apropiacion de la tarea por parte de los estudiante (ver dimension
2.4). Estudiantes y profesorado deben compartir una idea clara de hacia donde
van (Ramsden, 2003), lo que requiere disponer de modelos de buena realizacion
0 actuacion competente en los que materializar una idea clara de lo que se espera
de ellos. Por otro lado, esta claridad de objetivos y expectativas permite reducir
la ansiedad y la incertidumbre, para concentrarse en aprender: «los estudiantes
necesitan sentirse liberados de la presion para poder concentrarse en la tarea, no
en cuidar de sus espaldas» (Ramsden, 2003, p. 47).

Por otro lado, el desarrollo de competencias necesitara actividades de
aprendizaje cuya exigencia vaya mds alld de la mera reproduccion de ideas y
requiera producir algo nuevo (interpretaciones, disefios, analisis, diagnoésticos,
resolucion de problemas, proyectos...). Elaborar, representar y transferir: esta es
la esencia del aprendizaje activo y constructivo (Chi, 2009) necesario para llegar
a ser competente. L.a competencia es capacidad de hacer de determinado modo y
ese hacer requiere interpretar. La comprension forma parte de la capacidad de
actuar de forma flexible (Perkins, 1998a, 1998b, 1998c). Dicho de otro modo, la
competencia es comprension y accion, teoria y experiencia concreta, y requiere
actividades en las que se produzca una interaccion entre ambos aspectos (Kolb,
1984. (Ver dimensiones 2.1.y 2.3).

La elaboracion del conocimiento propia del aprendizaje activo y constructivo
requerira, ademas, del dialogo y la negociacién con otros. La planificacion
debera asi prever espacios para el trabajo cooperativo en los que la diversidad, el
debate y el contraste pongan a prueba las propias ideas, obligando a mirarlas
desde otra perspectiva, revisarlas y refinarlas. (Ver dimension 2.2.). La calidad y
la intensidad de la interaccion con compafieras y compafieros y con el
profesorado se convertira en un elemento esencial para lograr el grado de
implicacién y confianza necesarios para ese ir mds alld que es propio del
aprendizaje activo y el desarrollo de competencias.

La serie de grandes revisiones de investigacion en educacion superior



impulsadas por Pascarella y Terenzini (1991, 2005; Mayhew, Rockenbach,
Bowman, Seifert, Wolniak, Pascarella y Terenzini, 2016) no deja lugar a dudas
sobre el impacto positivo de una interaccion formativa intensa, dentro y fuera del
aula, sobre factores esenciales para los resultados de aprendizaje, como son la
implicacién, la integracion, el auto-concepto y la capacidad de persistencia. (Ver
dimension 2.5). El desarrollo de este aprendizaje activo, colaborativo y rico en
interacciones requerira, ademas, un entorno de aprendizaje que proporcione los
recursos y herramientas adecuados (ver dimension 2.7).

Una concepcion docente centrada en el desarrollo de la competencia conlleva
una consideracion simultanea y coherente de todas las dimensiones de buena
docencia que se han propuesto en este Marco de desarrollo académico docente.
La idea de alineamiento constructivo se transforma en la orquestacion armoénica
de multiples factores y criterios. La ensefianza cobra entonces esa dimension de
sistema complejo que reclamaba John Biggs (1993) en el que los componentes
interactian entre si de multiples formas. El desajuste de un elemento producira
un desequilibrio del sistema y la modificacion del comportamiento de todas sus
partes. La ausencia de cercania y confianza, por ejemplo, puede incrementar la
ansiedad y la orientacién a un aprendizaje superficial de los estudiantes, echando
por tierra todo un sistema cuidadosamente planificado.

Cualquier elemento interacciona con cualquier otro y la planificacion
adecuada requiere una vision global y estructurada de todos ellos. «Los intentos
de mejora de la ensefianza necesitan abordar el sistema en su conjunto, no
simplemente afiadir buenos componentes, como nuevos métodos o contenidos
curriculares» (Biggs, 1996, p. 350).

La formacién de competencias requiere un proyecto integrado, «pensado
como un todo», bien organizado, sistematico y progresivo (Zabalza, 2012, p. 20).
Cada asignatura, la titulacién en su conjunto, conforman un sistema, un todo
interconectado que el estudiante percibe e interpreta de forma holistica, y que
influira de forma directa en la forma de plantearse y enfocar su trabajo
académico. El enfoque docente debe ser por lo tanto integrado y sistémico: «no
consiste en la mera adicion de actuaciones. Uno de los cambios principales en el
curriculo universitario esta en el planteamiento del mismo como un disefio
curricular que produzca un auténtico proyecto formativo integrado, es decir, un
plan pensado y disefiado en su totalidad (Yafiiz, 2008, p. 9).
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Un curriculo para la transformacion
de la forma de pensar y actuar
del estudiante

Javier Paricio

Dimensién 1.2 Marco de Desarrollo Académico Docente (MDAD)

. Frente a un curriculo Un curriculo integrado y orientado a la

concebido como transformacion de la forma de pensar y
temarios de actuar del estudiante y el desarrollo de las
contenidos que competencias de alto nivel propias de una

deben reproducirse educacion superior

DESCRIPTORES

MNIVEL

MNIVEL

Un curriculo orientado hacia la competencia para afrontar los retos propios del perfil de
salida.

Un curriculo concebido desde el propésito de que el estudiante desarrolle la competencia para
afrontar los retos que caracterizan el perfil de salida. Frente a la comunicacion/reproduccion de
contenidos y temarios, el curriculo esta disefiado en funcion de las competencias especificas y

genéricas que haran posible que el estudiante se enfrente a los retos clave de su ambito
profesional.



MNIVEL

Un curriculo orientado al desarrollo de las formas de pensar y actuar propias del experto y
su capacidad para afrontar la complejidad.

El curriculo esta concebido como un proyecto integrado cuyo propdsito es que los estudiantes
desarrollen, progresivamente, las formas de interpretar, razonar, argumentar, decidir y actuar
propias de los expertos de un determinado ambito.

El curriculo afronta asi el desarrollo de la capacidad para enfrentarse a situaciones complejas o
inciertas o responder a situaciones novedosas y cambiantes.

MNIVEL

Contribuye a la investigacién sobre la caracterizacion y desarrollo de las formas de pensar
y actuar propias del experto en su ambito.

Aporta investigacion para dilucidar qué significa pensar y actuar como un experto en un ambito
determinado, qué se requiere y como se puede llegar a desarrollar de forma eficaz esa expertise.

¢Qué es lo mas valioso que los estudiantes podrian experimentar y aprender?
Schubert (2009) sefial6 que responder esta pregunta era el problema central de la
construccion de cualquier curriculo. Seleccionar lo mas valioso es la practica
elemental de cualquier disefio curricular, ya sea una sesion, una asignatura o una
titulacion. Pero determinar qué es lo mas valioso es complejo. Tener un criterio
avanzado y argumentado sobre lo que es mas valioso, sobre el tipo de
aprendizaje que realmente aportara valor a los estudiantes, requiere un alto grado
de reflexion, conocimiento e investigacion. Entran en liza conocimientos y
concepciones sobre las disciplinas, los estudiantes, la educacion superior, la
sociedad y sus necesidades, el trabajo de los profesionales.

Responder qué es lo mas valioso implica marcar un propdsito para el curriculo
que servira de principio de coherencia y seleccion para todos sus elementos y
constituye la decision mas trascendental que se tomara en el disefio curricular.
Este descriptor dibuja una progresion en las concepciones curriculares desde esta
perspectiva especifica: ;qué seleccionamos como lo mas valioso? ;Cual es el
proposito fundamental de nuestro curriculo?

Esta segunda dimension relativa al curriculo parte de un implicito Nivel 0,
caracterizado por una concepcion centrada en el conocimiento disciplinar en la
que se considera valioso, simplemente, lo que es relevante en el estado de la
cuestion.

Esta respuesta plantea multiples problemas. En primer lugar, la gran mayoria



de nuestros estudiantes no seguiran una carrera académica. Por otro lado, lo
académico esta fragmentado en multiples especialidades, problemas y topicos, y
esto se traduce en un curriculo igualmente fragmentado en asignaturas-
disciplinas y temas, que se acumulan yuxtaponiéndose en temarios. Ademas, los
estados de la cuestion son interminables. Cada vez mas. Y esto hace que el
tiempo disponible siempre sea insuficiente y la lista de temas sea cada vez mas
extensa, condensada y fragmentada. La antitesis de una comprensioén profunda.
«El temario es tan amplio que apenas puedo detenerme en ninguno de los
temas»: posiblemente, desde el punto de vista curricular, no haya otra expresion
mas repetida y absurda. Un curriculo extenso y condensado es garantia de un
aprendizaje superficial y reproductivo. O, lo que es lo mismo, un curriculo sin
apenas valor.

Podriamos identificar un Nivel 1, cuando se da una respuesta disciplinar, en la
que, en vez de acumular y condensar, se desarrolla un curriculo coherente y
estructurado en torno a algunas cuestiones o temas bien seleccionados. Esto
supone un gran avance desde la perspectiva del valor del aprendizaje.

Pero hemos decidido comenzar en el Nivel 2, desde el propdsito curricular,
cualitativamente diferente, de formar personas competentes en un determinado
ambito de actividad. Hay dos razones para esta decision. La primera es la ley: el
curriculo de las titulaciones universitarias en el estado espafiol debe centrarse en
las competencias y los perfiles de egreso. La segunda es que el concepto de
competencia incorpora la idea de comprension para la accion, esto es, la
capacidad de hacer algo con el conocimiento, de transferencia mas alla de las
aulas: desde el punto de vista curricular este es un valor basico. Aunque la
realidad de las aulas sea otra, un marco de referencia de buena docencia no
puede sino partir de aqui.

El Nivel 3 va mas alla de las competencias y, desde una perspectiva mas
integrada, plantea que lo valioso es formar la capacidad de razonamiento
complejo, desarrollar las formas de pensar y actuar propias de una persona
experta.

El Nivel 4, como es habitual, se reserva a la investigacion y, en concreto, al
estudio de la naturaleza de las formas de razonar y actuar de las personas
expertas en un ambito determinado y las formas de desarrollarlas en los
estudiantes.

1. Un curriculo concebido desde las competencias que
caracterizan el perfil de salida [Descriptor de Nivel 2]




Todos los sistemas universitarios europeos han apostado por curriculos centrados
en las competencias propias de determinados perfiles (profesionales) de salida.
Podemos definir competencia como «el conjunto de conocimientos, actitudes y
destrezas necesarias para desempefiar una ocupacion dada» (McClelland, 1973,
cit. en Yaniz, 2005, p. 31). La capacidad para afrontar de forma competente
determinada tarea o problema requiere «una combinacion dinamica de las
capacidades cognitivas y meta-cognitivas, de conocimiento y entendimiento,
interpersonales, intelectuales y practicas, asi como de los valores éticos» (Tuning
project, 2009, p. 9).

La formacion de esta capacidad de actuar de manera eficaz en una situacion
definida (Perrenoud, 1998) implica, por un lado, ampliar el foco curricular
tradicional, centrado en los conocimientos disciplinares, para incluir habilidades
practicas y actitudes y, por otro lado, enfatizar dentro del curriculo la aplicacion
de esos conocimientos, habilidades y actitudes en contextos especificos.
Significa asimismo una transformacion de las practicas evaluadoras pues la
competencia solo puede demostrarse en la accion, «no pueden ser medidas a
priori e independientemente de un contexto especifico» (Barron, 2006, p. 104).

El problema de la empleabilidad y la cultura docente tradicional

Chenicheri Sid Nair y Arun Patil (2008, p. 75) expresan el problema que da
origen a este desplazamiento curricular de forma muy rotunda: «lo que parece
evidente a partir de la investigacion es que existe una falta de ajuste entre las
capacidades que desarrollan los estudiantes durante sus estudios y las que se
necesitan en el puesto de trabajo». Los gobiernos de numerosos paises han
reaccionado exigiendo, en primer lugar, que las universidades declaren de forma
clara y precisa los perfiles profesionales y atributos que cada titulacion espera
formar en sus estudiantes. Asimismo, muchos sistemas e instituciones han
iniciado un trabajo intenso para asegurar la presencia en los curriculos de lo que
se suelen llamar employability skills o capacidades que favorecen el éxito en el
empleo de las personas egresadas.

En el caso espafiol, la necesidad de centrar la formacion universitaria en las
competencias profesionales constituye ya uno de los ejes del llamado Informe
Bricall (2002), promovido por la CRUE (Conferencia de Rectores de las
Universidades Espafiolas) y pasé a ser en la practica un enfoque curricular
obligatorio a partir del Real Decreto 1393/2007.

Sin embargo, la adaptacion de las universidades a esta demanda es
problematica. Las areas de conocimiento continian dominando la educacion



superior, no solo como fuente de organizacion e identidad académica, sino como
criterio de estructuracion del curriculo (Barnett, Parry y Coate, 2004). «Para la
mayoria de los académicos el curriculo es el temario: el contenido de una
disciplina especifica, es decir, el conjunto de bloques de contenidos que se
ofrecen al estudiante en un determinado marco temporal» (Fraser y Bosanquet,
2006, p. 270).

La demanda de formar competencias vinculadas a la empleabilidad ha sido
recibida de forma desigual dentro de las universidades. Para Yorke (2000b),
mientras unos las aceptan como algo apropiado y relevante, para otros son
percibidas como algo no académico y que no tienen que ver con la educacion
superior. Lee Harvey (2000) afiade: «hablar de las relaciones entre la academia y
el empleo es arriesgarse, al menos en algunos barrios de la academia, a ser visto
como un defensor del anti-intelectualismo, de la erosién de la libertad académica
y ser tachado de proponer convertir la educacion superior en un espacio en el
que entrenar a los graduados para el empleo, en vez de un espacio para mejorar
sus mentes» (p. 3). «Creo no equivocarme demasiado al afirmar que la irrupcion
del término “competencia” —y mas con la desinencia del plural— ha cogido con
el paso cambiado a la mayor parte de quienes nos dedicamos al campo de la
enseflanza universitaria. Y aqui debe incluirse por supuesto a los profesores de a
pie, pero también a aquellos que venian desempefiando cargos en toda la
amplitud de la jerarquia académica» (Varela, 2009, p. 6). Algunas voces criticas
denuncian la confusion que en la practica ha creado esta politica, comenzando
por la confusién sobre el propio concepto de competencia y la nula experiencia
en como aplicarlo en la practica (Gimeno Sacristan, 2008).

Existe, ademas, la creencia extendida en el ambito académico de que el
conocimiento de la teoria, por si mismo, otorga la competencia para actuar en el
ambito correspondiente (Villardén y Yaiiiz, 2006). Esta cultura docente centrada
en lo disciplinar provoca que los curriculos sigan constituyendo en muchos casos
un mosaico de materias que responden a la estructura epistemologica y el estado
de la cuestion de la disciplina y no las necesidades futuras de los estudiantes.
Baum (2009, p. 14), en su pequefio manual de disefio de titulos, cuenta la
siguiente anécdota muy reveladora del problema que estamos tratando de
dibujar:

«John (no es su nombre real) habia estado fascinado desde pequefio por el mar. Asi que decidio
estudiar oceanografia(...) Abandono el curso a mitad del segundo afio. ¢Por qué? John contaba:
“Nos dijeron que la oceanografia utiliza mucha fisica, quimica y biologia. Asi que antes de que
pudiéramos hacer oceanografia teniamos que estudiar fisica, quimica y biologia. Pero, nos
dijeron, la fisica necesita muchas matematicas. Asi que, antes de la fisica, necesitdbamos estudiar

matematicas. No ibamos a estudiar nada de oceanografia hasta el tercer afio. Asi que abandoné.”
Este disefio de titulacién puede tener mucha logica desde el punto de vista de las disciplinas. Pero



se ignora algo vital: la motivacién de John para hacer un grado de oceanografia».

Este indicador del Marco de desarrollo académico docente, no busca tanto
alinearse con las politicas de empleabilidad en la educacion superior, como la
superacion de ese enfoque curricular tradicional que describe la anécdota de
Baum, gobernado por la légica interna de las disciplinas, los académicos y sus
territorios, parcelas y estados de la cuestion. La logica de elaboracion de un
curriculo debe partir del analisis de aquello que puede aportar mas valor al
estudiante. Es un principio aparentemente sencillo, pero de una enorme
trascendencia y complejidad en su aplicacion practica.

¢ Qué es un curriculo para llegar a ser competente en un ambito
determinado?

Un curriculo centrado en competencias es un proyecto integrado de desarrollo
del estudiante (Zabalza, 2003) y de su capacidad para afrontar futuros retos
profesionales, ciudadanos y personales. Su caracteristica fundamental es la
planificacion del logro de determinados estandares de competencia, esto es, un
«saber hacer» en su sentido mas genérico, como capacidad de operar de forma
eficaz en el mundo (Barnett, 2001). Esto implica desarrollar, no solo
conocimientos, sino también determinadas formas de razonar e interpretar, asi
como capacidades técnicas y practicas, habilidades sociales, actitudes, valores,
etc. Un curriculo centrado en competencias se construye y organiza desde
determinados perfiles de egreso, que podriamos genéricamente entender como
ambitos de actividad caracterizados por unos tipos de tareas o problemas
particulares, en los cuales el estudiante debe llegar a ser competente, a cierto
nivel.

Realizando una sintesis a partir de las propuestas de diferentes autores,
proponemos cinco cualidades fundamentales de este tipo de curriculos:

* Un curriculo especificamente disefiado para llegar a ser competente en
un ambito determinado. Parte del analisis de lo que significa ser
competente en un ambito especifico (perfil de egreso), identificando los
tipos de retos que debera afrontar y los conocimientos, capacidades,
experiencias y actitudes que necesitara para hacerlo de forma adecuada. El
programa no sera sino una estrategia educativa para responder a las
conclusiones de ese analisis.

* Un proyecto curricular coherente, integrado y progresivo. ;Cual es la
mejor estrategia que permitira al estudiante llegar a ser competente en los



retos propios del perfil de la titulacion? De esta cuestion derivan tres
principios de disefio:

— Un principio de necesidad y coherencia: todos los elementos
curriculares (contenidos, experiencias, recursos, sistemas de evaluacion,
etc.) son estrictamente seleccionados en funciéon de su grado de
contribucion al desarrollo de la competencia para abordar los distintos
retos propios de ese perfil.

— Un principio de progresividad: la competencia, en particular cuando
hablamos de retos complejos, se desarrolla progresivamente, lo que
supone ofrecer oportunidades cada vez mas exigentes de probar(se) en
esa competencia.

— Un principio de integracion. La competencia no se desarrolla y ejecuta
desde la fragmentacion especializada propia del mundo académico.
Todo lo contrario, requiere integrar conocimientos, contextualizandolos
en la interpretacion de situaciones concretas y la resolucion de
problemas y proyectos. Perrenoud (2001) o Concepcion Yaniz (2015)
insisten en la importancia de la significatividad y la integracién de los
aprendizajes como cualidad basica en la formacion de competencias,
proponiendo esquemas curriculares que obliguen al estudiante a
indagaciones transversales entre multiples disciplinas y a pasar, de
forma iterativa, de las miradas globales interdisciplinares a los
problemas especificos.

Una propuesta rica en actividades contextualizadas que requieren la
transferencia del conocimiento a la toma de decisiones, la
interpretacion y la actuacion. «L.a competencia no puede preexistir, no
hay mas competencia que la competencia en accion» (Alsina, 2011, p. 19),
la competencia es «saber en accion» (Gonzalez y Larrain, 2005, p. 29). La
adaptacion de los conocimientos a situaciones especificas es algo inherente
a la idea de competencia (Yaniz, 2015). Son necesarias estrategias docentes
especificas que permitan a los estudiantes recorrer el ciclo de aprendizaje
de Kolb (1984) entre la experiencia y la abstraccion tedrica a través del
analisis y la aplicacion. Este énfasis en la accién/ interpretacion
contextualizada, propia de un enfoque por competencias, no implica en
absoluto una menor valoracion del conocimiento abstracto: ser competente
en cualquier ambito requiere determinadas estructuras de conocimiento que
posibilitan la adecuada interpretacion y toma de decisiones. Como sefiald
Barnett (2001, p. 32): «el cambio consiste, esencialmente, en pasar del



conocimiento como contemplacion al conocimiento como operacion».

Incorporacion de competencias genéricas, como parte integral y
relevante del programa formativo. Siguiendo el esquema de Yaniz
(2015), frente a las estrategias de incorporacion de las competencias
genéricas al curriculo en paralelo (cursos ad hoc separados del programa de
la titulacion) o de forma diferenciada (actividades afiadidas dentro de los
cursos especificos), se apuesta por un disefio formativo integrado en el que
competencias genéricas y especificas sean trabajadas conjuntamente dentro
de las actividades de aprendizaje disefiadas a tal efecto. Como sefiala esta
autora, las situaciones profesionales, reales o simuladas, pueden resultar
experiencias de aprendizaje particularmente adecuadas para integrar, de
forma genuina, competencias genéricas y especificas. Se han propuesto
multiples esquemas y relaciones de competencias genéricas: en el ambito
norteamericano destaca el proyecto SCANS (Secretary’s Commission on
Achieving Necessary Skills), (O’Neil, Allred y Baker, 1997; SCANS, 1990;
1991; 1993); en Canada las propuestas del Conference Board of Canada
(2018); en Reino Unido el trabajo del National Centre for Vocational
Education Research (NCVER, 2003); en el ambito europeo el proyecto
Tunning que ha tenido un gran recorrido (Gonzalez y Wagenaar, 2003;
2006; Tuning Project, 2009); la OCDE propuso el proyecto DeSeCo
(Definition and Selection of Competencies) (Rychen y Salganik, 2001);
ademas, obviamente, de un buen numero de propuestas de diferentes
autores (Villa y Poblete, 2007; Villardén, 2015; o Sanz de Acedo, 2016).

Evaluacion para el desarrollo de competencias. Las demandas
especificas del sistema de evaluacion tienden a modelar las intenciones y
estrategias del estudiante al enfrentar su tarea académica, tal y como han
venido confirmando los estudios desde la década de 1970. Una evaluacion
que no exija la integracién, aplicacion y transferencia de conocimientos en
contextos especificos, dificilmente impulsara el desarrollo de competencias.
Este tipo de operaciones, caracteristicas del ejercicio de las competencias,
no pueden evaluarse con los clasicos examenes universitarios de papel y
boligrafo (Perrenoud, 2001). Como sefialaron Bloxham y Boyd (2007, p.
193) «ser capaz de reproducir el conocimiento en un examen
descontextualizado no garantiza que el conocimiento pueda ser utilizado en
un contexto real». La llamada evaluacion auténtica, aquella que «requiere
que los estudiantes actien aplicando de forma efectiva el conocimiento
adquirido» (Wiggins, 1990, p. 1), constituye, casi por definicion, la forma
valida de evaluacién de competencias. En ella el estudiante debe afrontar



una tarea con un valor intrinseco (un problema propio del ambito
profesional de referencia, un proyecto que culmina en una propuesta valiosa
a un problema, etc.) y que le exige aplicar su conocimiento en un contexto
especifico y practico. El aprendizaje deja de ser entonces un juego
académico, para convertirse en una situacion que pone a prueba su
capacidad de afrontar el mundo.

2. Un curriculo orientado al desarrollo de las formas de
pensar y actuar propias del experto y su capacidad para
afrontar la complejidad. [Descriptor de Nivel 3]

En los ultimos 15 afios se ha asistido en toda Europa a una creciente presion por
asegurar titulaciones bien orientadas hacia el desarrollo profesional y la
empleabilidad (Rauhvargers, 2009). Esto se ha traducido habitualmente en lo
que podriamos llamar un enfoque curricular por competencias, en el que se
identifican listados de competencias relacionadas con el perfil de salida y se
asegura que estas competencias sean tratadas en las asignaturas de la titulacion,
ademas de en practicas en entornos de trabajo. Si bien esta perspectiva puede
contribuir a la mejora de la orientacion curricular de las titulaciones, existen
otros enfoques mas integrados y fundamentados que pueden producir curriculos
de mayor valor.

La linea de mayor tradicion es la investigacion sobre la naturaleza de la
expertise, aquello que convierte a un «experto» en tal, y las formas en que se
desarrolla el razonamiento experto. Recogiendo esta tradicion, el equipo del ETL
Project (Enhancing Teaching-Learning Environments in Undergraduate
Courses, Entwistle 2003; 2004; 2005) centro6 su investigacion en el concepto de
formas de pensar y actuar [Ways of Thinking and Practicing (WTP)] y
propusieron que un aprendizaje de alta calidad es aquel que se dirige,
especificamente, al desarrollo de las formas de pensar y actuar caracteristicas de
una persona experta en un determinado ambito. Esto «podria incluir dominar
determinados tipos de interpretaciones, formas de discurso, valores y maneras de
actuar que se consideran fundamentales para un egresado dentro de un
determinado ambito o disciplina» (McCune y Hounsell, 2005, p. 257).

Frente a la habitual acumulacion de competencias, las WTP imponen una
perspectiva mas holistica sobre el curriculo, en la medida que esas formas de
pensar y actuar expertas no pueden desarrollarse mediante la suma de partes
desagregadas, sino como un todo que se desarrolla de forma progresiva. Ser



experto significa, no tanto acumular competencias —aunque la competencia sea
el resultado final—, como interpretar y razonar de un modo determinado, lo que
conlleva actuar de determinado modo. O, dicho de otro modo, lo que hace
competente a alguien, es la forma experta de razonar (interpretar, indagar,
decidir, enjuiciar...) sobre las situaciones y retos propios de su ambito. Como se
vera, este enfoque resulta convergente con otras lineas de investigacion
relacionadas con la empleabilidad.

Este descriptor del Marco recoge esta gran tradicién de investigacion y
propone como criterio de una buena ensefianza (Nivel 3) disefios curriculares
centrados en la transformacion de las formas de pensar y actuar del estudiante
en la direccion de las formas de pensar y actuar propias del experto. Orientar
curricularmente una titulacion o un curso hacia este tipo de formacion exige del
profesorado responsable del disefio no solo una familiaridad intensa con la
practica profesional en un determinado ambito (incluidos los ambitos de
investigacion), sino un alto grado de conocimiento y reflexion sobre aquello que
caracteriza y hace posible esa forma de pensar y actuar. «La perspectiva del
WTP proporciona una oportunidad para repensar de una forma mas expansiva y
sofisticada lo que constituye el nucleo de la practica universitaria, el curriculum»
(Barradell, Barrie y Peseta 2017, p. 2). Un auténtico reto curricular y un
verdadero programa de investigacion y desarrollo profesional docente del
maximo nivel.

Las competencias de alto nivel que caracterizan a las personas expertas

Feltovich, Spiro y Coulson (1997), referencias clasicas en este ambito,
partieron en su investigacion de la idea de que la acumulacion de experiencia no
define por si misma a la persona experta. «La investigacion reciente sobre los
niveles superiores de desempefio ha cuestionado de forma consistente el mito
popular de que la actuacion experta y el desempefio superior se desarrollen como
una consecuencia natural e inevitable de muchos afios de experiencia en un
ambito» (Ericsson, Pérez, Eccles; Lang, Baker et al., 2009, p. 2). Estos autores,
basandose en meta-analisis previos de investigacion sobre el tema (Choudhry,
Fletcher y Soumerai, 2005; Ericsson, Whyte y Ward, 2007), confirman que, a
pesar de que la experiencia proporciona una oportunidad para refinar el
conocimiento, desarrollar capacidades y ganar en eficiencia y familiaridad con
las tareas y circunstancias especificas, también puede producir un efecto
negativo de rutinizacion o rigidez en el pensamiento y accion, producto de la
aplicacion repetitiva y automatizada de un unico esquema mental para resolver



un problema. Esto puede llevar a expectativas inapropiadas, interpretaciones
inadecuadas por reduccionismo o simplificacion excesiva, automatizacion
funcional, incapacidad para la innovacion o anclaje en un tnico punto de vista.

Anderson (1992) habia sefialado ya hace décadas que, con la experiencia, el
conocimiento fundamentalmente declarativo que caracteriza al principiante va
cambiando hacia un conocimiento mucho mas procedimental y adaptado a las
circunstancias particulares, que se ejecuta con facilidad y eficiencia, pero que
resulta dificil de cambiar al haberse automatizado. Estos efectos de la
experiencia reducen sustancialmente la capacidad del sujeto experimentado para
afrontar problemas complejos y nuevos. Esta conclusion deberia hacernos
revisar muchas de las practicas que ofrecemos a nuestros estudiantes en las
titulaciones.

Feltovich, Spiro, Coulson (1997) propusieron que, en oposicion a esos riesgos
de la experiencia, el verdadero experto se caracteriza por dos cualidades
fundamentales: por un lado, la flexibilidad, esto es, la capacidad para adaptarse
con rapidez a circunstancias cambiantes y afrontar una gran diversidad de casos
en contextos multiples, incluidos casos novedosos o raros; y, por otro lado, la
capacidad de afrontar problemas complejos en situaciones mal definidas, lo que
significa, no solo que no existe una solucion predefinida, sino que el problema
implica multiples variables, a veces no bien identificadas o que interaccionan de
forma cambiante o mal conocida, y no existe un modelo previo que canalice con
seguridad la interpretacion.

El desarrollo de estas competencias de alto nivel propias del experto
constituye un formidable reto curricular.

Un curriculo para el desarrollo de una estructura de conocimiento extensa,
bien organizada y profundamente interconectada

La principal conclusion de la investigacion es que la capacidad de
razonamiento experto depende fundamentalmente del desarrollo de estructuras
de conocimiento densas (con gran cantidad de relaciones cruzadas), bien
organizadas (en torno a principios y conceptos desarrollados en profundidad) y
flexibles (capaces de re-describirse y ensamblarse desde perspectivas y
propositos diferentes). «L.os expertos ciertamente saben mas, pero, sobre todo,
saben de forma diferente» (Feltovich, Prietula y Ericsson, 2006, p. 57).

Ya los estudios mas clasicos, como el de Chase y Simon (1973) en el ambito
del ajedrez, replicados luego en ambitos diversos como la medicina,
programacion, electrénica, contabilidad, etc., demostraron que las personas



expertas disponen no solo de una cantidad mayor de patrones de informacion
(conjuntos de sintomas de enfermedades, conjuntos de soluciones de
programacion, etc.), sino también una organizacion de ese conocimiento mucho
mas elaborada y compleja. Chi, Feltovich y Glaser (1981) demostraron como la
eficacia y eficiencia del personal experto en la resolucion de problemas residia,
no tanto en el uso de estrategias inmediatas o de proceso, como en su capacidad
para representarse los problemas de tal modo que su solucion aparecia de mas
clara y obvia, a partir de un conocimiento muy organizado. Estos autores
concluian que la «calidad» de la representacién que una persona hace de un
problema depende de los conceptos que proyecta para representarlo y
categorizarlo, y que le permiten determinar qué informacion es relevante y como
organizarla y procesarla para resolver ese tipo de problemas.

Investigaciones posteriores en el campo de la Fisica (Larkin, McDermott,
Simon, y Simon, 1980; Larkin, 1985; Dhillon, 1998) han confirmado esta
explicacion. Las personas expertas en este campo inician el proceso
representandose el problema en términos de los principios fisicos relevantes,
proyectados sobre los datos disponibles, mientras las noveles se centran en
aspectos mucho mas superficiales del fenémeno. Dicho de otro modo, las teorias
y esquemas conceptuales sirven para seleccionar e integrar la informacién del
caso disponible, representandolo de manera precisa y orientando estrategias de
resolucion mucho mas eficaces. Bedard y Chi (1992, p. 136) sintetizaban del
siguiente modo estos resultados de la investigacion, «el conocimiento del
experto se caracteriza por la gran extension de sus referencias cruzadas,
formando un rica red de conexiones entre conceptos. Los noveles tienen menos
vinculos entre conceptos y mas débiles».

Pero estas investigaciones también han confirmado que esa estructura de
conocimiento propia de las personas expertas integra no solo modelos abstractos,
sino gran cantidad de casos e informacion situada. Lo que las diferencia, antes
que sus potentes modelos abstractos, es el grado y la naturaleza de la
organizacion e integracion de todo ese conocimiento, tanto abstracto como
situado. Esto converge con la propuesta de David Kolb (1984) en su modelo de
Experiential Learning, en donde es el juego circular entre teoria abstracta y
experiencia concreta el que, a través del analisis (de lo concreto) y la aplicacion
(de lo abstracto), consigue el desarrollo de un aprendizaje integrado y
transferible.

Como sintetiza Stern (2005, p. 157), «personas expertas y principiantes no
difieren en el grado de abstraccion de su conocimiento, sino en la forma en que
ese conocimiento esta organizado, la estructura de su red. Las expertas pueden



recuperar y combinar de forma flexible el conocimiento formal matematico y el
conocimiento de contextos especificos de acuerdo a sus necesidades. Un
hallazgo clave de la investigacion sobre el razonamiento experto es la naturaleza
especifica de las competencias».

Los trabajos del grupo de Feltovich (Chi, Feltovich, Glaser, 1981; Chi, Glaser
y Farr 1988; Feltovich, Johnson, Moller y Swanson, 1984; Spiro, Feltovich,
Jacobson y Coulson, 1992; Feltovich, Spiro y Coulson,1988; 1993) en el ambito
de la fisica y la medicina han profundizado nuestro conocimiento del
razonamiento experto. Para el diagnostico médico, por ejemplo, confirmaron que
entre principiantes y expertos existia una diferencia sustancial en la «precision
de la interpretacion» de los datos del paciente, fruto de la calidad de las hipotesis
que consideraban unos y otros. En el caso de los mas noveles, «las descripciones
de los datos de los pacientes son prototipicas y los procedimientos de evaluacion
estan sobre-simplificados» (Feltovich, Johnson, Moller y Swanson, 1984, p.
313). Por contra, las estructuras de conocimiento que los expertos proyectan
sobre el caso para representarse el problema son, no solo mas extensas (mas
caracteristicas de cada enfermedad, por ejemplo), sino mas contextualizadas y
matizadas en la situacion especifica. Todo ello permite una mayor capacidad de
discriminacion y precision en la interpretacion de los datos y la formulacion de
hipotesis diagnosticas.

En sintesis, la competencia, esto es, la calidad del razonamiento y actuacion
sobre un problema concreto, depende de la calidad con que se representan los
problemas, lo que, a su vez, depende de la riqueza y organizacion de su
estructura de conocimiento. Esta conclusion sobre el origen de la competencia
experta traslada el foco curricular, desde la mera practica o el entrenamiento de
estrategias y capacidades concretas, a la formacion estructuras de conocimiento
ricas que permitan representar las situaciones de un modo experto y, en
consecuencia, razonar y resolver como tal.

Flexibilidad cognitiva

Partiendo de una estructura de conocimiento densa y organizada, las personas
expertas no solo disponen de esquemas rapidos para muy diferentes situaciones,
sino que son capaces de adaptarse con rapidez y eficacia a multitud de
variaciones y situaciones nuevas o de enfrentar situaciones complejas y mal-
definidas para las no existe un esquema previo que pueda aplicarse.

Rand Spiro y sus colegas denominaron esta capacidad como flexibilidad
cognitiva (Spiro y Jehng, 1990; Spiro, Feltovich, Jacobson y Coulson, 1992;



Spiro, Feltovich y Coulson, 1996; Feltovich, Spiro y Coulson, 1993, 1997;
Jacobson y Spiro, 1995; Spiro, Collins y Ramchandran, 2007). El concepto se
define como «la capacidad de reestructurar espontaneamente el propio
conocimiento de formas diversas, en respuesta adaptativa a las demandas de
situaciones cambiantes» (Spiro y Jehng, 1990, p. 165). Esta capacidad de adaptar
el conocimiento segun las diferentes perspectivas que imponen los distintos
casos y conceptos esta en funcion de la forma en que el conocimiento esta
representado mentalmente (a lo largo de multiples dimensiones conceptuales y
no solo de una) y de los procesos que se activan sobre esas representaciones (por
ejemplo, procesos de ensamblaje y combinacion, mas que de recuperacion
integra).

Esta representacion cualitativamente diferente del conocimiento de la persona
experta, en el sentido de que permite su reorganizacion flexible segin las
situaciones especificas, es la que marca la diferencia de capacidad de
razonamiento. Spiro, Coulson, Feltovich y Anderson (1988/2013) propusieron la
expresion adquisicion de conocimiento avanzado para referir lo que deberia ser
el objetivo central de un curriculo orientado a la formacion del razonamiento
experto:

«El estudiante debe obtener una comprensiéon mas profunda del contenido, razonar con él, y
aplicarlo de forma flexible en diversos contextos. Para la adquisicién de conocimiento avanzado

es necesario afrontar la complejidad conceptual y la progresiva mala-estructuracion que entra en
juego conforme se aplican planteamientos mas avanzados en una materia» (p. 545).

Lo opuesto al desarrollo de ese aprendizaje de conocimiento avanzado es la
fragmentacion del conocimiento, la presentacién de casos o ejemplos tipicos (y
no las excepciones pertinentes) o el uso de un enfoque reproductivo de la
ensefianza. El estudiante debe enfrentarse a situaciones concretas enrevesadas
que le exigen respuestas flexibles y criticas. Segin estos autores, es necesario
«prestar una especial atencién a la demostracion de complejidades e
irregularidades. Es importante hacer patentes las limitaciones de las ideas
iniciales, subrayando las excepciones, mostrando como lo que es similar
superficialmente es de hecho diferente y como lo que parece una unidad esconde
la diversidad» (p. 548). El estudiante se enfrenta asi a una suerte de
«razonamiento de caso» en el que los conceptos deben ser criticamente
adaptados y recombinados para interpretar los contextos especificos. «El énfasis
debe moverse desde la recuperacion de estructuras de conocimiento intactas,
rigidas y pre-compiladas a ensamblajes de conocimiento ad hoc procedentes de
fuentes diversas, tanto conceptuales como de casos, que permitan afrontar
adaptativamente la situacion» (p. 552).

Spiro y sus colegas insisten también en la importancia de que el profesorado



sea consciente y afronte los problemas o insuficiencias conceptuales que
habitualmente presentan los estudiantes (sus estudios empiricos se basan en
estudiantes de medicina, pero pueden encontrarse estudios similares en otros
campos). Estas deficiencias conceptuales estan asociadas a una «sobre-
simplificacion», «sobre-generalizacién», «fragmentacién» o la representacion de
forma estatica de situaciones esencialmente dinamicas y complejas, lo que
conduce a formas de interpretacion y razonamiento inadecuadas. Debe prestarse
también especial cuidado a no atomizar el conocimiento forzando al
establecimiento de interconexiones multiples: los conceptos, las teorias o los
fendmenos no pueden tratarse como «capitulos independientes».

Spiro y Jehng (1990) proponen esquemas curriculares de crisscrossing, en los
que «el mismo material es explorado de formas distintas con trayectos de
exploracion diferentes» (p. 166), como un paisaje recorrido por multiples
senderos que se entrecruzan. Esto produce «lo que en esencia son multiples
discursos a proposito del mismo topico(...), [dado que] el aprendizaje de
contenidos complejos en situaciones mal estructuradas requiere multiples
representaciones —multiples explicaciones, multiples analogias, multiples
dimensiones de analisis» (p. 168). Se aboga, de un modo genérico, por entornos
de aprendizaje abiertos (Khan, 2007) pues se entiende que los sistemas
«cerrados» producen representaciones mentales que favorecen la sobre-
simplificacion y la rigidez de pensamiento y accion (Spiro, Collins y
Ramchandran, 2007). La flexibilidad necesaria para adaptar el conocimiento a
situaciones nuevas y contextos especificos y afrontar situaciones de
incertidumbre y complejidad debe formarse en entornos de aprendizaje
concebidos como territorios abiertos, ricos de informacion y casos, llenos de
relaciones cruzadas, posiciones alternativas y representaciones multiples.

En esos entornos de aprendizaje el estudiante debe buscar criticamente,
indagar, debatir y argumentar la respuesta mas adecuada a cuestiones para las
que no existe una solucion predefinida. Un tipo de entorno de aprendizaje bien
diferente al «dictado» tradicional de contenidos «correctos».

Kinchin, Cabot y Hay (2006; 2008; Kinchin y Cabot, 2010) han propuesto y
testado en diferentes ambitos un modelo de expertise, coherente con la idea de
flexibilidad cognitiva, que abre una nueva via para pensar una pedagogia de la
forma de razonar y actuar de las personas expertas. Segun estos autores estas
personas disponen, por un lado, de una serie de patrones, cadenas de prdctica,
pre-configurados para solucionar de forma rapida y eficiente determinados
problemas. Pero estas cadenas de practica forman parte de una estructura
cognitiva general, densamente interconectada, que permite contextualizar



criticamente esas practicas y revisarlas o matizarlas cuando sea necesario, asi
como buscar nuevos modelos de interpretacion y accion cuando la situacién que
se afronta no se ajusta a los patrones existentes. «Son las interacciones entre
estas dos estructuras complementarias y la facilidad de transformacion entre
unas y otras lo que constituye la clave del experto» (Kinchin, Cabot y Hay, 2008,
p. 324). Una persona principiante puede aprender —incluso entrenar—
determinadas cadenas de practica, patrones de accion eficaces en situaciones
tipo, pero, si carece de esa estructura de conocimientos llena de relaciones
cruzadas, no es capaz de pensar soluciones a situaciones nuevas o matizar e
interpretar con toda su complejidad las posibles variaciones. Carece, en suma, de
flexibilidad cognitiva.

Empleabilidad: personas capaces de enfrentarse al cambio, la complejidad y
la incertidumbre

El estudio de la empleabilidad, una linea de investigacion que parte de
presupuestos muy diferentes al estudio del razonamiento y hacer expertos, ha
llegado a resultados sorprendentemente convergentes. Las conclusiones del
informe del proyecto europeo REFLEX (Allen y van der Velden, 2005; 2007)
insisten en que la evolucién acelerada de los mercados, organizaciones,
tecnologias y conocimientos hace imprescindible que la educacién superior
promueva la «capacidad de diagnosticar y resolver de problemas complejos
propios del area de trabajo» y «de actuar con autoridad y de forma decisiva en
situaciones de incertidumbre» (2005, p. 3).

En la misma linea, Garcia Aracil y Van der Velden (2008, p. 15), estudiando
los salarios y requerimientos de competencias de distintos puestos de trabajo
sobre 36.000 graduados europeos de 11 paises, incluido Espafia, llegaba a la
conclusion de que son esas competencias de alto nivel las que marcan la
diferencia: «observamos que los reconocimientos monetarios dependen en
mayor medida de competencias relacionadas con la capacidad de los individuos
de afrontar situaciones complejas con liderazgo y de la implicacion personal».

Los estudios de Knight y Yorke (2002, 2003a, 2003b, 2004) en el ambito
britanico han insistido en la misma linea, resaltando cémo son las personas con
esa capacidad de afrontar la novedad y la complejidad las mas valiosas en el
mercado de trabajo y como esas cualidades dependen de aspectos como la
capacidad de meta-cognicion o de comprender de forma profunda las
situaciones. Esta idea de la necesidad de promover la capacidad de afrontar la
complejidad y su importancia para la empleabilidad ha sido defendida por otros



numerosos autores (Barnett, 2000; Paas, Renkl y Sweller, 2004; van
Merriénboer, Kirschner y Kester, 2003; van Merriénboer y Sweller, 2005; van
Merriénboer y Kirschner, 2012). «Supercomplejidad, ese es el mundo en el que
los graduados de las universidades entraran; esa es la marca de las experiencias
que afrontaran, en una situacion de continuo reto e inseguridad» (Barnett, 2000,
p. 167).

«No es lo mismo aprendizaje dificil que aprendizaje complejo. Puede ser complicado
memorizar procedimientos, formulas y secuencias, especialmente si tenemos que utilizar distintas
fuentes en el proceso. Pero eso no es complejo, porque podemos definir el resultado de una forma
bastante convergente, fija o determinada(...) El aprendizaje complejo es aprendizaje “borroso” y,
como hemos remarcado antes, es un proceso lento(...) Mas que imaginar que es posible pre-
especificar resultados de aprendizaje complejos y alinear entonces las experiencias correctas de
ensefianza, aprendizaje y evaluacion para conseguirlos, se trata de tratar de ofrecer una serie de
oportunidades o situaciones que conduzcan a su emergencia, de formas diversas, entre el mayor

nimero de estudiantes. Esto plantea cuestiones sobre los tipos de circunstancias bajo las cuales
tal aprendizaje complejo se favorece» (Knight y Yorke, 2004, pp. 96-97).

Autores como Claxton (1998) o Knight y Yorke (2003b, 2004) han calificado
este tipo de curriculos orientados al razonamiento complejo como de aprendizaje
lento. Se caracterizan por una concepcion curricular muy cuidadosa y experta
planificada en grandes recorridos, en muchos casos de caracter interdisciplinar,
cuyo resultado puede ser casi imperceptible al principio. El desarrollo de
competencias de alto nivel es progresiva y lenta. Cuestionando el esquema
habitual de acumulacion de asignaturas y temas, abogan por la planificacion de
modulos largos interdisciplinares que ofrezcan el tiempo suficiente para abordar
tareas complejas y realizar el tipo de integracion de conocimientos que es propio
de estas.

3. Contribuye a la investigacion sobre la caracterizacion y
desarrollo de la forma de pensar y actuar propias del
experto en su ambito [Descriptor de Nivel 4]

El desarrollo de curriculos orientados a la formacion del razonamiento complejo
y las formas de pensar y actuar propias del experto en un ambito determinado es
un terreno que requiere todavia muchas investigacion. Existe, como hemos visto
mas arriba, una importante tradiciéon investigadora que marca con claridad lineas
de trabajo genéricas, pero es necesario explorar mucho mas estas conclusiones
generales en el terreno practico y especifico de las titulaciones y la experiencias
educativas. En este terreno es necesario que sean los especialistas en los
diferentes ambitos de conocimiento quienes tomen el testigo de la investigacién



en educacion superior.

Este descriptor sefiala esta forma de entender la especialidad disciplinar
académica, como investigacion en curriculos de alto nivel que permitan la
adquisicion de aprendizaje avanzado, tal y como la hemos visto descrita por
Rand Spiro y sus colegas.
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La calidad de
«lo que el estudiante hacex»:
aprendizaje activo y constructivo

Javier Paricio

Dimensién 2.1 Marco de Desarrollo Académico Docente (MDAD)

. Frente a una Un planteamiento docente centrado en la
concepcion centrada calidad de «lo que el estudiante hacex»:
en la ensefanza y la aprendizaje activo y constructivo para
exposicion de facilitar el cambio conceptual
contenidos

DESCRIPTORES

MNIVEL

Ensefianza clara y bien organizada.

El material objeto de estudio ha sido seleccionado, organizado y distribuido de forma que facilita
la estructuracion y comprension por parte del estudiante. La expresion verbal y los recursos
utilizados facilitan la comprension.

Cercania, expresividad y credibilidad.

Se comunica interés y actitud positiva hacia la materia y los estudiantes, mediante un
comportamiento verbal y no verbal cercano y expresivo. Los estudiantes perciben al profesor/a
como competente y digno de confianza.

MNIVEL




Aprendizaje activo. Una planificacién focalizada en «lo que el estudiante hace».
Planificacidn centrada en la calidad de la sucesion de actividades que se ofrecen al estudiante,
desde el criterio de generar el mayor nivel de implicacién y activacién cognitiva a través de retos
estratégicamente seleccionados por su nivel de exigencia y valor para el desarrollo del
estudiante.

MNIVEL

Actividades y experiencias de alto impacto educativo.
Se proponen actividades que logran altos niveles de implicacién, exigen razonamientos de alto
nivel y permiten alcanzar resultados de aprendizaje de alto valor.

Facilitaciéon del cambio y desarrollo conceptual.

Se afrontan de forma especifica los problemas y oportunidades derivados de las concepciones
previas. Se identifican las posibles deficiencias conceptuales, los contenidos problematicos y los
conceptos clave o umbral vinculados a una comprension profunda. Se orienta la ensefianza y las
actividades al desarrollo de formas mas avanzadas de interpretaciéon, razonamiento y actuacion.

MNIVEL

Investigacion sobre las practicas de alto valor educativo y los problemas de comprension
y cambio conceptual en ambitos especificos.

Se investiga sobre aquellas experiencias o actividades que inducen procesos de aprendizaje de

mayor valor y sobre las dificultades o procesos especificos relacionados con el desarrollo de una
comprension profunda y formas de razonamiento propias del experto en un ambito concreto.

¢En qué consiste progresar en una docencia centrada en el aprendizaje? Este
término se ha convertido ya casi en un cliché, pero su significado profundo,
derivado de la investigacion, esta muy lejos de penetrar en profundidad en la
docencia universitaria. Mucho mas alla del lema de introducir metodologias
activas, el principio se despliega en concepciones y estrategias que hemos
intentado organizar en un orden de complejidad creciente.

El principio basico sobre el que se construye esta dimension es que lo que el
estudiante hace —y no tanto lo que el profesor hace— es lo que determina los
resultados de aprendizaje (Biggs, 1999; Biggs y Tang, 1999). Estos estudios
clasicos demostraron que el tipo de actividad y la forma en que los estudiantes
afrontan sus estudios es lo que marca la diferencia. Este es el nicleo de una
docencia centrada en el aprendizaje, el cambio de paradigma que reclamaban
Barr y Tag (1995) en su célebre articulo.

En esta primera dimensién del segundo gran bloque del Marco de Desarrollo
Académico Docente (MDAD) se proponen seis descriptores de lo que significa



una docencia centrada en el aprendizaje, organizados en cuatro niveles de
complejidad creciente, que implican cambios profundos en la forma de concebir
la docencia.

Los dos descriptores incluidos en el Nivel 1, muy relacionados entre si, estan
centrados en la ensefianza, aunque potenciando aquellas de sus cualidades que
acercan o hacen accesibles los conocimientos a los estudiantes. Los factores de
buena docencia aqui contemplados son verdaderos clasicos, confirmados por la
investigacion empirica desde los afios 60 y ya propuestos en un célebre meta-
analisis de 46 estudios realizado por Feldman (1989) en su busqueda de las
cualidades demostradas de la buena ensefianza.

El Nivel 2 propone un salto cualitativo importante en la concepcion docente:
desde una enseflanza que facilita el aprendizaje a una docencia que hace de la
actividad del estudiante su objetivo fundamental. Es un cambio conceptual
mucho mas profundo de lo que puede parecer a primera vista, pues implica
cambiar completamente la idea de como la ensefianza contribuye al aprendizaje,
lo que lleva aparejado cambiar los objetivos de la docencia y el rol del
profesorado. Pasar de poner el foco en los temas a centrarse en las actividades
supone un avance de primer orden desde el punto de vista de la eficacia del
proceso de aprendizaje.

Los dos descriptores de Nivel 3 incorporan al disefio de las actividades una
concepcion mas avanzada de lo que significa aprender: no se trata de que el
estudiante aprenda algo, unos contenidos determinados, sino de que transforme
su forma de pensar y actuar. Esto conlleva el disefio de actividades
especificamente concebidas para provocar razonamientos de alto nivel y la
transformacion de las estructuras conceptuales a través de las cuales razona y
actua, acercandolas a las formas de razonar y actuar de una persona experta en
su ambito.

Por ultimo, el descriptor incluido en el Nivel 4 se ha reservado a la
investigacién sobre algunos puntos clave en lo que constituye una docencia
centrada en el aprendizaje en su concepcion mas compleja y avanzada.

1. Ensefianza clara y bien organizada [Descriptor de Nivel
1]

Este descriptor hace referencia a dos conceptos clasicos de la investigacion
educativa, intimamente vinculados entre si: buena organizacion y claridad.



Buena organizacion

Una docencia bien organizada facilita la estructuracion mental de las ideas por
parte del estudiante. Se trata de una recomendacion clasica «de manual» de
buena ensefianza, repetida desde hace décadas. Linda Nilson (2010, p. 5), por
ejemplo, pone particular énfasis en la idea de que «la estructura es un aspecto
clave de como las personas aprenden, hasta el punto de que... sin ella, no existe
el conocimiento», por lo que recomienda que el profesorado trabaje este aspecto
de forma particular. El efecto positivo de la buena organizacion y el uso de
estrategias facilitadoras de la estructuracion fue ya empiricamente demostrado de
forma consistente en los afios 60, 70 y 80 por la investigacion conductista.

La buena organizacién se puede entender (e investigar) en una doble
perspectiva: como adecuada disposicion secuencial de los contenidos y como
uso de estrategias y recursos especificos que aclaren la estructura del conjunto.

La asociacion entre una buena secuencia de contenidos y los resultados de
aprendizaje fue demostrada ya en estudios clasicos como los realizados por
Darnell (1963), Schultz y Di Vesta (1972), Perlmutter y Royer (1973) o
Whitman & Timmis (1975). La necesidad de disponer de determinados
conocimientos previos para abordar de forma eficaz la interpretacion y
aprendizaje de una nueva idea es la explicacion clasica de esta asociacion
(Gagné, 1976; Bloom, 1977). Se infiere de ahi la necesidad de ir secuenciando
de manera escalonada la informacién, como una progresion en fases («ensefiar
las cosas de forma que un paso lleve al otro»), tratando de asegurar que, a cada
nuevo paso, el estudiante tiene bien asentados y accesibles los conocimientos
previos necesarios («preparar a los estudiantes para lo que sigue») (Cruickshank
y Kennedy, 1986, p. 56). El énfasis se pone asi en la estructuracion logica de los
contenidos y en la planificacion detallada y sistematica de la progresion del
aprendizaje, siguiendo las teorias de procesamiento de informacion de la
psicologia cognitiva (Rosenshine, 1983; Rosenshine & Stevens, 1986;
Danielson, 2007). Diferentes autores proponen asi distintas estrategias para
organizar el contenido y su aprendizaje (ver, por ejemplo, Hunter & Russell,
1981; Muijs y Reynolds, 2011; Borich, 2013).

«La secuencia de actividades deberia ser 16gica y progresar de lo mas facil a lo mas dificil, de
lo simple a lo mas complejo, del foco en una materia a la integracién entre diversas materias.
Deberia partir del analisis de como los conceptos pueden desarrollarse en una unidad y de cémo
los estudiantes van a ir trabajando aspectos progresivamente mas complejos del tema. En otras
palabras, la secuencia de actividades, incluso dentro de una simple leccion, deberia tener una

estructura claramente reconocible (...) La buena planificacion es esencial para el aprendizaje del
estudiante» (Danielson, 2007, p. 57).



La segunda concepcion pone el énfasis sobre la percepcion de «las relaciones
entre las diferentes partes del material» (Kallison, 1986, p. 338) mediante el uso
de estrategias para hacer explicitas esas relaciones, antes, durante o después de la
exposicion de los contenidos. La eficacia de los esquemas iniciales de referencia
ladvanced organizers] (Ausubel, 1963; 1968; Merrill y Stolurow, 1966;
Alexander, Frankiewicz y Williams, 1979; Barron, 1986; Preiss y Gayle, 2006),
las sefiales de transicion que aclaran a cada paso la estructura organizativa
(Thompson, 1967; Rosenshine, 1968; Johnson, 1970; Cruickshank y Kennedy,
1986), las revisiones intermedias o finales que clarifican la organizacion del
conjunto (Shutes, 1969; Wright y Nuthall, 1970; Moorf y Readence, 1984) fue
ya demostrada empiricamente durante las primeras décadas de investigacion.
Estos esquemas pueden ser verbales o graficos [graphic organizers] y tienen la
mision de activar de forma estructurada el conocimiento previo del estudiante y
situar las nuevas ideas dentro de una vision global.

Kallison (1986), en un estudio posterior muy notable, confirmé de manera
consistente el efecto positivo de este tipo de estrategias de clarificacion de la
estructura combinando de forma simultanea un buen numero de ellas: una
secuencia especificamente disefiada para hacer explicitas las relaciones entre las
diferentes partes, utilizacion esquemas organizativos iniciales, sefnales
transicionales que aclaran a cada paso la organizacion general, frecuentes
afirmaciones que resaltan la similitudes y diferencias entre dos o mas
componentes de la leccién y sumarios finales que clarifican las relaciones entre
todas las partes de la leccion.

Claridad

La buena organizacion o facilitacion de la estructura esta estrechamente
vinculada a la idea de claridad, una cualidad incorporada de forma sistematica
en los estudios sobre efectividad docente. De hecho, la buena organizacion
podria entenderse como claridad estructural, lo que explica que en muchos
estudios se confundan o agrupen ambos factores. «La claridad docente se define
como una variable que representa el proceso por el cual un profesor/a es capaz
de estimular de forma efectiva el significado deseado a proposito del contenido
del curso en las mentes de los estudiantes, a través del uso de mensajes verbales
apropiadamente estructurados y mensajes no verbales» (Chesebro, 1998, citado
en Chesebro y McCroskey, 2001, p. 62). Comprenderia un buen nimero de
comportamientos docentes asociados a la mejora de la comprension y el
conocimiento y para autores como Cruickshank y Kennedy (1986, p. 43) podria



ser no solo un factor facilitador del aprendizaje, sino «un requisito de la docencia
efectiva, al menos de la docencia expositiva efectiva».

Claridad es asi un concepto complejo mas amplio que incorpora en si al de
buena organizacién y que incluye claridad cognitiva, claridad verbal y estilo
comunicativo (Killen, 2016, basandose en Coulson, 1998, 2006). La claridad
cognitiva incluiria todos los aspectos de la buena organizacion y afadiria
aspectos como el énfasis en puntos claves, uso de ejemplos aclaratorios, empleo
de un ritmo adecuado, disposicion de tiempo para que los estudiantes piensen la
nueva informacion, empleo de una redundancia adecuada, uso de buenos
diagramas y recursos visuales, explicacion de palabras nuevas, cuestiones de
refuerzo o asentamiento a los estudiantes, respuestas adecuadas a las preguntas
de los estudiantes, sumarios con los puntos fundamentales, etc. La claridad
verbal denotaria el uso de un lenguaje directo, preciso y no ambiguo, que no
induzca a confusion. El estilo comunicativo, por su parte, estaria relacionado con
aspectos verbales y no verbales relacionados la capacidad de conectar con la
audiencia y generar en ella un afecto positivo (contacto visual, gestos, prosodia,
uso del humor, etc.) y sera abordado en el siguiente descriptor.

Como mostraron ya los estudios de los afios sesenta, la claridad correlaciona
de forma muy acusada con la valoraciéon del profesorado, ademas de con los
resultados de aprendizaje. Solomon, Rosenberg y Bezdek (1964), por ejemplo,
mostraron que la claridad-vaguedad de las explicaciones de 229 profesores
correlacionaba de forma consistente con la valoracion de ese profesorado y las
ganancias de conocimiento.

El analisis de tres décadas de investigacion en educacion superior realizado
por Pascarella y Terenzini (2005) verifica la vinculacion de la claridad con el
logro de una gran diversidad de resultados de aprendizaje valiosos. De forma
mas particularizada, la investigacién mas reciente ha probado la relacién de la
claridad con una mejor comprension de los estudiantes (Chesebro y McCroskey,
2001; Myers y Knox, 2001), una mayor satisfaccién con la asignatura (Hativa,
1998), niveles mas altos de motivacion (Ginsberg, 2007), mejores calificaciones
y examenes finales (Pascarella, 2006), mayor persistencia en los estudios
(Lambert, Rocconi, Ribera, Miller y Dong, 2018) y un grado mas alto de
implicacién en estudiantes de primer afio (Brckalorenz, Ribera, Kinzie y Cole,
2012). Las conclusiones de este ultimo estudio son particularmente
esclarecedoras del fuerte impacto positivo de la claridad docente en la calidad
del proceso de aprendizaje, asi como de las deficiencias que habitualmente los
estudiantes perciben a este respecto: «Estos resultados sugieren que los
responsables de la formacion del profesorado deberian ser mucho mas



conscientes del valor de la claridad docente para mejorar la implicacion de los
estudiantes y la calidad del aprendizaje» (p. 157).

Diversos cuestionarios han recogido esta diversidad de dimensiones de la
claridad, desde el Teacher Clarity Report (TCR) (Simonds, 1997) hasta la
Clarity Scale de Sidelinger and McCroskey (1997), luego sintetizada en el
Teacher Clarity Short Inventory (TCSI) (Chesebro y McCroskey, 1998a). Sus
diferentes cuestiones tratan de recoger ese amplio abanico de dimensiones de la
claridad, relacionadas siempre con todo aquello que ayuda al estudiante a
comprender (Metcalf, 1992). Como concluy6 Joseph Chesebro, la claridad «no
es un simple cuestion de hablar con fluidez o venir a clase con un buen
esquema» (2003, p. 137).

Es necesario puntualizar que en la mayoria de los casos los estudios citados se
realizan desde una concepcion docente identificada con la exposicion de
informacion y de ideas. Podriamos decir que organizacion/estructura y claridad
son cualidades muy importantes de la docencia, de naturaleza expositiva o
transmisiva (Kember y Wong, 2000).

2. Cercania, expresividad y credibilidad [Descriptor de Nivel
1]

Las ultimas décadas de investigacion en educacion superior han mostrado que no
son factores aislados, sino la experiencia del estudiante en su conjunto, lo que
determina la forma en que afronta su aprendizaje y, en consecuencia, sus
resultados. En particular, se han acumulado evidencias de que los aspectos
afectivos y de interaccion social y personal son, al menos, tan importantes como
los aspectos cognitivos (ver dimension 2.5). Frente al descriptor anterior,
centrado en las cualidades de la buena ensefianza expositiva desde el punto de
vista cognitivo, se pone ahora el foco sobre los aspectos afectivos de ese mismo
tipo de ensefianza. Y, desde esta perspectiva, lo que han demostrado tres décadas
de investigacion en comunicacion educativa es que la forma en que el
profesorado se comunica e interacciona con los estudiantes puede potenciar o
inhibir su proceso de aprendizaje al incidir sobre la forma en que valoran,
sienten y afrontan el reto académico que tienen por delante.

Lo cognitivo y afectivo estan intimamente vinculados y, de hecho, las
fronteras entre ambos descriptores se borran muy habitualmente en la
investigacién. Su separacién aqui esta justificada en aras de la claridad
expositiva, pero en la practica ambos aspectos se correlacionan e influencian



mutuamente de forma compleja e intensa. De hecho, el meta-analisis de 46
investigaciones realizado por Titsworth, Mazer, Goodboy, Bolkan y Myers
(2015) mostraba como el efecto de un alto nivel de claridad en la docencia es
incluso mayor en el plano afectivo que en el cognitivo, manifestandose, ante
todo, en un incremento de la percepcion y actitud positiva hacia la asignatura y
el profesorado.

La clave radica en entender la comunicacion educativa como un proceso
transaccional (Mottet y Beebe, 2016), en el que profesores y estudiantes se
influencian mutuamente con sus mensajes verbales y no verbales,
condicionando, no solo la eficacia en términos de aprendizaje cognitivo, sino
también los niveles de satisfaccion, motivacion y percepcion de auto-eficacia.
Como sefialan Mottet, Frymier, y Beebe (2016), la comunicacion educativa (y
humana, en general) tiene dos grandes propositos, uno retorico y otro relacional.
El retérico tendria que ver con el logro de determinados objetivos (académicos)
y el relacional con la necesidad de desarrollar y mantener relaciones.

El vinculo afectivo, como «necesidad primaria significativa que establece el
nexo entre el individuo y su grupo social» (Oliveira, Rodriguez y Tourifian,
2006, p. 5), no puede minimizarse, pues esta directamente relacionado con
factores que determinaran la calidad del aprendizaje, comenzando por los niveles
de implicacion, autoestima y apropiacion de los estudiantes con respecto al
proceso de aprendizaje.

Hemos organizado el descriptor en dos grandes conceptos, cercania-
expresividad y credibilidad del profesorado. Ambos cuentan con una larga
tradicion en la investigacion educativa. Los estudios de correlacion han
confirmado que se trata de cualidades muy vinculadas entre si y, a su vez,
relacionadas con la claridad docente (Chesebro y McCroskey, 2001).

Cercania y expresividad

La cercania y la expresividad tienen que ver con la relacion afectiva triangular
entre profesorado, estudiantes y materia: la cercania que el profesorado transmite
a los estudiantes y el entusiasmo-expresividad con que comunica y hace
relevante la materia aumentan el interés de los estudiantes por lo que estudian y
su valoracion y vinculacién afectiva con el profesorado. «La investigacion en
comunicacién educativa ha determinado que comportamientos como un
adecuado contacto visual, el uso de gestos, el movimiento en el aula, sonreir, la
diversidad en la entonacion y el uso del humor son comportamientos docentes
altamente efectivos» (Chesebro y McCroskey, 2001, p. 61).



Los conceptos de expresividad y cercania se solapan en gran medida. El
primero es un concepto utilizado en mayor medida por la investigacion
educativa, mientras cercania es mas propio de la investigacién en comunicacion.
El concepto de cercania refiere aquellos comportamientos verbales y no verbales
del profesorado que generan proximidad psicologica con los estudiantes:
contacto visual consistente, movimientos en el aula, variedad vocal, gestos,
humor (Titsworth, 2001). Expresividad, por su lado, enfatiza algo mas la forma
en que se presenta el contenido, el modo en que esa materia se acerca al
estudiante mediante ejemplos proximos, anécdotas, énfasis, alusiones
personales, etc.

La investigacion empirica ha demostrado la asociacion de la cercania y la
expresividad a la mejora de los procesos y resultados de aprendizaje por
multiples vias. Ya en la década de 1980 se habian acumulado evidencias de la
correlacion positiva de la expresividad docente con la valoracion del profesorado
y la mejora de los resultados de aprendizaje, como muestra el meta-analisis de
Abrami, Leventhal y Perry (1982). Estudios como los de Christophel (1990),
Gorham (1988) o Sidelinger y McCroskey (1997) demostraron también la
correlacion de la cercania con la motivacion y actitud positiva de los estudiantes
hacia la asignatura y el profesorado, y Kelley y Gorham (1988) mostraron su
efecto en la atencion de los estudiantes y la mejora de la memorizacién. En este
sentido, la cercania, segiun Chesebro (2003, p. 135), es un potenciador de la
claridad, «en el sentido de que funciona ganando la atencion del estudiante y
haciendo mas perceptibles los comportamientos docentes que generan la
claridad».

Por otro lado, otra linea de estudios ha mostrado el efecto positivo de la
cercania sobre la reduccion de la ansiedad de los estudiantes (informational
reception apprehension, IRA, definida como la reaccion de rechazo provocada
por el miedo a malinterpretar o no ser capaz de comprender la informacion
recibida, particularmente informaciéon compleja). Esta ansiedad se asocia a una
reduccion de la efectividad en el procesamiento de la informacién (ver el meta-
analisis de 25 estudios de Preiss, Wheeless y Allen, 1990; los trabajos clasicos
de Chesebro y McCroskey 1998b; 2001; o en Espaiia, el estudio de Pladevall,
2015). Estos y otros estudios (ver el meta-analisis de 51 trabajos empiricos de
Finn, Schrodt, Witt, Elledge, Jernberg et al., 2009) han demostrado como,
efectivamente, los mensajes del profesorado son mucho mas que un vehiculo de
transmision de informacion y que aquellos mensajes que transmiten afectos
positivos refuerzan la disposicion del estudiante a aprender.

El concepto de dffective learning (Rodriguez, Plax y Kearney, 1996), como el



conjunto de valores, creencias, actitudes, emociones y sentimientos que el
estudiante sostiene o experimenta con respecto a aquello que tiene que aprender,
es probablemente, el que mejor condensa todo este tipo de efectos de la cercania
sobre el aprendizaje. La investigacion a partir de este concepto, tanto de
Rodriguez, Plax y Kearney como posterior (ver, por ejemplo, Witt y Wheeless,
2001; Witt, Wheeless y Allen, 2004; LeFebvre y Allen, 2014), ha mostrado
como la cercania modifica el aprecio o valor que los estudiantes otorgan a la
tarea de aprendizaje y como este cambio afectivo transforma su proceso
cognitivo. Como sefialan Mottet y Beebe «la mayoria de los estudiantes no viene
al aula valorando intrinsecamente el aprendizaje que se prescribe. Debe
ensefiarsele como valorar ese conocimiento» (2016, pp. 8-9). Esa valoracion
positiva provoca la apropiacion del proceso de aprendizaje. En este sentido, la
cercania tiene el potencial de transformar la relacién del estudiante con el
conocimiento y con el propio proceso de aprendizaje.

Credibilidad

La credibilidad del profesorado ha sido también estudiada en relacion a la
motivacion y situacion afectiva de los estudiantes. Martin, Chesebro y Mottet
(1997), por ejemplo, mostraron como los profesores creibles se corresponden
con estudiantes con niveles mas altos de motivacion. Como han demostrado
algunos estudios de correlacion, cercania y credibilidad se realimentan
mutuamente para producir mejoras en la motivacion y la situacion afectiva de los
estudiantes. Pogue y Ahyun, (2006), en un estudio con mas de 500 estudiantes,
demostraron esta realimentacion, concluyendo que «juntas, cercania y
credibilidad interactian para impactar en la motivacién de los estudiantes» (p.
340). Sin embargo, la ausencia de credibilidad del profesorado impacta
negativamente en su valoracion en mayor medida que la ausencia de cercania,
posiblemente porque se trata de algo que se espera que esté garantizado.
Posiblemente sea mas adecuado pensar en términos de buen balance o
complementariedad entre credibilidad, como autoridad pedago6gica, y cercania
(Rojas y Berger, 2017).

Resulta dificil, en cualquier caso, deslindar el efecto de la credibilidad del de
la claridad y cercania. Schrodt, Witt, Turman, Myers, Barton et al. (2009), a
partir de un estudio con casi 1500 estudiantes, concluian: «el profesorado que es
argumentativo sin llegar a ser agresivo verbalmente, que comunica de manera
que genera comprension en las mentes de los estudiantes, que utiliza
apropiadamente el humor, que maneja las intervenciones espontaneas de aula



con estrategias sociales adecuadas y que es cercano es generalmente percibido
como mas competente, digno de confianza y querido en el aula» (pp. 352-353).
Y esta mejora de la credibilidad del profesorado facilita una buena interaccion
entre estudiantes y profesorado y produce resultados positivos en el aula (Finn et
al., 2009, p. 520). Como concluian Myers y Martin (2016, p. 68), «los profesores
que son vistos como creibles ejercen un tremenda influencia sobre sus
estudiantes».

3. Aprendizaje activo. Una planificacion focalizada en «lo
que el estudiante hace» [Descriptor de Nivel 2]

El factor mas determinante de la calidad de los resultados de aprendizaje es la
actividad del propio estudiante: esta es, casi con seguridad, la conclusién mas
consistente y nuclear de la investigacion de las ultimas décadas. Asumir hasta
sus ultimas consecuencias este principio implica un salto conceptual de primer
orden en el planteamiento de la docencia. No existe aprendizaje sin actividad del
que aprende, no es posible. Cuanto mas intensa y exigente sea la actividad
intelectual, mas aprendizaje potencial. Mas actividad, en sentido cuantitativo
(mas actividad, actividad mas intensa) y cualitativo (mayor calidad, mas
exigente cognitivamente, mas integradora, mas critica...), significa mas
aprendizaje.

La clasica distincion entre aprendizaje pasivo y aprendizaje activo, aunque
sea un buen eslogan para promocionar las llamadas metodologias activas,
distorsiona la concepcion de como se produce el aprendizaje. Cuando Ryan y
Gretchen (1989, p. 20), por ejemplo, y siguiendo un discurso generalizado,
escriben que el aprendizaje pasivo tiene lugar cuando los estudiantes adoptan el
rol de «receptaculos de conocimiento» y que se da aprendizaje activo «cuando
los estudiantes hacen algo ademas de escuchar» (p. 20), parecen admitir que
existe un aprendizaje pasivo donde el estudiante simplemente recibe lo que el
profesorado transmite. Pero eso es una exageracion retorica: no se pueden verter
ideas de una cabeza a otra.

El autor de referencia que, desde la psicologia cognitiva, mejor ha demostrado
y llevado hasta sus ultimas consecuencias esta idea es Ernst von Glasersfeld
(1984, 1987, 1989, 1995a, 1995b): «No existe comprension sin reflexion, y la
reflexion es una actividad que los estudiantes tienen que llevar a cabo ellos
mismos. Nadie puede hacerla por ellos(...) Como observacion personal, afiadiré
que una actividad determinada puede disparar esa abstraccion reflexiva en un



estudiante y, sin embargo, no lograrlo en otro. Esta es la razén por la que no
deberiamos esperar una propuesta fija de actividades o procedimientos infalibles,
sino, como mucho, un mero repertorio compilado de posibles tacticas»
(Glasersfeld, 1995b, pp. 382-383).

Es la implicacion en la actividad, la intensidad y calidad de la actividad
cognitiva del estudiante, lo que determina el aprendizaje. Y este principio
desplaza por completo la cuestion: no se trata de cual es la mejor docencia o el
mejor método de ensefianza, en abstracto, sino de los factores (multiples) que
empujan a un determinado estudiante, en una situacion determinada, al mayor
nivel y calidad de actividad cognitiva. Si lo que determina el aprendizaje es la
cantidad y calidad de lo que el estudiante hace, la mejor ensefianza sera aquella
que crea el entorno y las propuestas mas adecuadas, en cada contexto, para
implicar al mayor nimero de estudiantes en una actividad intensa, exigente y
valiosa. Esto es lo que significa la repetida consigna de una ensefianza centrada
en el aprendizaje y en el estudiante.

No se trata, por tanto, de métodos buenos o malos, activos o pasivos. Resulta
obvio decir que se puede aprender mucho simplemente escuchando una buena
conferencia, siempre y cuando se lleve a cabo una intensa actividad intelectual
mientras se escucha, es decir, precisamente, cuando no se haga una escucha
pasiva (que seria algo asi como oir sin apenas procesar mentalmente lo que se
oye). La actividad o pasividad no esta en la conferencia en si, o en cualquier otro
proceso de ensefianza, sino en el sujeto que aprende. El énfasis esta en la mente
del supuesto receptor, en sus procesos internos de cuestionarse, representar,
relacionar u organizar (Reynolds, Sinatra, Jetton, 1996). En definitiva, en su
actividad. Aunque, por supuesto, hay conferencias excelentes que tienen la
virtud de provocar en muchos de sus oyentes una actividad intelectual intensa.

Lo que realmente se quiere enfatizar con esa distincion entre métodos pasivos
y activos es que la escucha continua en el aula suele provocar un nivel muy bajo
de actividad intelectual y que existen planteamientos docentes que —
potencialmente— pueden provocar una mayor y mejor actividad cognitiva.
Felder y Brent (1996, p. 44) describieron este problema de forma drastica: «En
general, mucho de lo que ocurre en la mayoria de las clases es una pérdida de
tiempo para todo el mundo. Ni es ensefianza, ni es aprendizaje. Es taquigrafia. El
profesor recita sus notas del curso y las transcribe en la pizarra, los estudiantes lo
hacen lo mejor que pueden para transcribirlas en sus apuntes, y, asi, la
informacion fluye de un conjunto de notas a otro, sin pasar por el cerebro de
nadie».

Este descriptor, en consecuencia, no realiza una apuesta por determinadas



metodologias activas, sino por planteamientos docentes que partan del objetivo
de suscitar altos niveles de actividad en los estudiantes, sean cuales sean. El
profesorado, en este nivel de desarrollo, planifica sus asignaturas poniendo el
foco en la actividad del estudiante, seleccionando aquellas experiencias capaces
de provocar la mayor y mejor actividad, en su contexto especifico.

Pensar y planificar la docencia desde la actividad del estudiante

Barr y Tagg (1995) acufiaron la expresion shift from teaching to learning para
defender un cambio de paradigma en la forma de entender lo que se espera del
profesorado universitario: «Ahora vemos que nuestra mision no es instruir, sino
provocar aprendizaje en cada uno de los estudiantes a través del medio que
funcione mejor, cualquiera que sea» (p. 13).

Desplazarse de la ensefianza al aprendizaje implica, antes de nada, reconocer
la relativa independencia de ambas variables: la ensefianza no es la causa directa
del aprendizaje, por mucho que para el profesorado resulte dificil sustraerse al
espejismo de «lo que yo explico es lo que aprenden», como si las ideas y la
capacidad de razonar de determinado modo pudiesen pasar de una cabeza a otra:

«Todos comenzamos con la idea de que existe una forma sencilla de dar a los estudiantes un
determinado conocimiento: decirselo. Pero, tras un poco de experiencia, llegamos a darnos
cuenta de que simplemente decirlo rara vez consigue el efecto deseado. Solo funciona con los
tipos de informaciéon mas cotidianos. Con cualquier otra cosa que implique la mas simple
reorganizacion de ideas, “decirlo” casi nunca tiene éxito(...) Dicho de forma rapida, comprender

es algo que cada uno de nosotros tenemos que construir por nosotros mismos» (Glaserfeld,
1995b, p. 370).

La ensefianza es importante, pero la causa determinante del aprendizaje es el
propio estudiante, motivado o no por esa ensefianza: «lo que el estudiante hace»
(Biggs, 1999).

Se trata de un principio respaldado por décadas de la mejor investigacion
educativa llevada a cabo desde multiples enfoques y metodologias: desde la gran
tradicion de la psicologia cognitiva con autores ya convertidos en referencias
clasicas como Piaget, Dewey, Vigotsky, Bruner, Gardner, Glasersfeld o
Goodman, hasta las mas importantes lineas de investigacion que dentro de ese
paradigma constructivista del aprendizaje llegan hasta la actualidad; desde la
investigacion sobre los enfoques de aprendizaje de los estudiantes iniciada en los
setenta por los grupos de Géteborg y Lancaster y continuada durante décadas por
grupos de medio mundo, hasta toda la extensisima investigacién en torno al
student engagement iniciada en Estados Unidos por Alexander Astin y el equipo
de George Kuh en Indiana University. Todas esas grandes tradiciones



investigadoras coinciden en un punto: es lo que el estudiante hace lo que marca
la diferencia.

Hablamos por tanto, no de una simple conclusion, sino del paradigma todavia
incontestado, desde el que se interpreta y proyecta toda la investigacion actual en
educacion superior.

La evidencia de este principio fundamental es lo que llevo a expertos y
autoridades educativas de todo el mundo a partir de los afios 80 a urgir a un
cambio metodoldgico en las aulas universitarias. La consigna era —y sigue
siendo— implantar procesos educativos que lograsen mayores niveles de
activacion cognitiva de los estudiantes. «Aprendizaje activo» [active learning],
es el término con el que refiere la literatura internacional esa demanda de
procesos de aprendizaje que produzcan mayores grados de activacion de los
estudiantes. Chickering y Gamson (1987, p. 3), recogian este principio como uno
de sus célebres y muy influyentes Seven Principles for Good Practice emanados
de la investigacion en educacion superior:

«El aprendizaje no es un deporte de espectadores. Los estudiantes no aprenden demasiado
simplemente sentandose en clase a escuchar al profesorado, memorizando tareas pre-cocinadas, y
repitiendo respuestas. Deben hablar sobre lo que estdn aprendiendo, escribir sobre ello,

relacionarlo con experiencias pasadas, aplicarlo a sus vidas cotidianas. Deben hacer de lo que
aprenden parte de ellos mismos».

¢Funciona el aprendizaje activo?

Al término aprendizaje activo se asocian un espectro amplisimo de definiciones
y practicas educativas (Carr, Palmer; Hagel, 2015): aprendizaje a partir de la
experiencia, aprendizaje por descubrimiento, aprendizaje by doing, aprendizaje
por indagacion, aprendizaje-servicio, tutorizacion entre pares, trabajo de
laboratorio, rol-playing, estudios de caso, aprendizaje por problemas o por
proyectos, simulaciones, juegos, debates, ensayos, investigaciones, utilizacion
interactiva de dispositivos tecnolégicos de todo tipo, busquedas y sintesis de
informacion, etc. Se asocia, ademas, a la interaccion personal entre estudiantes o
entre estudiantes y docentes, asi como a la autonomia del estudiante en la
regulacion de la actividad.

Aprendizaje activo es asi un término vago, mas una consigna de politica
educativa que en un concepto académico util para la investigacion. De hecho,
como denuncia Michelene Chi (2009) aprendizaje activo no es un término que
haya sido definido en términos académicos minimamente rigurosos, mas alla de
esa mencionada oposicion impropia a aprendizaje pasivo.



Esta enorme imprecision conceptual, unida al hecho indiscutible de que una
misma metodologia puede funcionar de formas muy diversas en contextos
distintos, hace que resulte metodolégicamente dificil responder a la cuestion de
si las metodologias activas funcionan (Streveler y Menekse, 2017).

A pesar de ello, el exhaustivo meta-analisis de Freeman, Eddy, McDonough,
Smith, Okoroafor, Jordt et al. (2014) sobre 225 investigaciones comparativas
entre sesiones expositivas y metodologias activas en el ambito de las ciencias,
tecnologias, ingenieria y matematicas arroja resultados concluyentes a proposito
de la superioridad de estas ultimas en términos de calificaciones, probabilidad de
fracaso y resultados en cuestionarios estandarizados.

Los resultados son mas fiables y precisos cuando la investigacion se ha
llevado a terrenos mas concretos. Por ejemplo, en el ambito del aprendizaje por
problemas (PBL), los meta-estudios de casi tres décadas de investigacion
llevados a cabo por diversos autores (Dochy, Segers, Van den Bossche y Gijbels,
2003; Gijbels, Dochy, Van den Bossche, & Segers, 2005; Walker y Leary, 2009;
Strobel y Barneveld, 2009, 2015) son claros al respecto: «el PBL es
significativamente mas efectivo que la ensefianza tradicional para formar
profesionales competentes y promover la retencion a largo plazo de
conocimiento y capacidades» (Strobel y Barneveld, 2009, p. 55). En el ambito de
ciencias de la salud, con diferencia el mas estudiado, la frecuente comparacion
entre PBL y aprendizaje convencional, medido en las capacidades clinicas de
estudiantes y egresados, muestra de forma consistente la superioridad del
aprendizaje por problemas, tanto para estudios de medicina (Norman y Schmidt,
1992; Albanese and Mitchell, 1993; Vernon y Blake, 1993; Busari, Scherpbier y
Boshuizen, 1997; Hmelo, Gotterer y Bransford 1997; Thomas,1997; Shuler y
Fincham, 1998; Dolmans, De Grave, Wolfhagen y van der Vleuten, 2005;
Neville, 2009; Yew y Schmidt, 2008; Niwa, Saiki, Fujisaki, Suzuki y Evans
2016; Yew y Goh, 2016), como de enfermeria (Baker, 2000; Rideout, England-
Oxford, Brown, Fothergill-Bourbonnais, Carolyn, Gerry, 2002; Yuan, Williams y
Fan, 2008; Koh, Khoo, Wong, Koh, 2008; Sin y Kim, 2013; Kong, Zhou, Mou y
Gao, 2014).

Como sefiala tajante Prince (2004, p. 229) a partir de una amplia revision de la
investigacion sobre el tema, «existe un amplio fundamento para las formas mas
comunes de aprendizaje activo presentes habitualmente en la literatura
educativa». Resulta obvio decir que no todo lo que podemos incluir en este
paraguas de aprendizaje activo puede resultar adecuado en cualquier contexto
educativo. Sin embargo, los resultados de investigacién arrojan conclusiones
consistentes sobre la calidad de la actividad en la que las metodologias activas



suelen implicar a los estudiantes y los buenos niveles de aprendizaje que
generan, particularmente cuando hablamos de competencias y conocimientos a
largo plazo.

¢Qué es aprendizaje activo? Aprendizaje activo y aprendizaje constructivo

Las criticas mas frecuentes al «aprendizaje activo» se basan en la idea de que
son procesos que implican poca intervencién por parte del profesorado. Desde
esta perspectiva, una revision de la investigacion disponible demuestra que «no
solo la formacion sin guia resulta normalmente menos efectiva, sino que existe
evidencia de que puede tener resultados negativos cuando los estudiantes se
forman malas concepciones o un conocimiento incompleto o desorganizado»
(Kirschner, Sweller y Clark, 2006 p. 84). Pero, ;aprendizaje activo significa
dejar al estudiante solo?

Es cierto que la autonomia del estudiante es, al mismo tiempo, objetivo e
instrumento de un aprendizaje activo y que es imprescindible que el estudiante
se apropie del proceso de aprendizaje. La autonomia es inherente a la idea de
llegar a ser competente. Pero el desarrollo de la autonomia no se potencia con la
falta de orientacion y guia, sino ajustando el apoyo a las necesidades del
estudiante en cada momento, lo que se conoce como andamiaje [scaffolding]. Se
ha confundido autonomia, con carencia o escasez de guia (Pea, 2004; Hmelo-
Silver, Duncan y Chinn, 2007; Kuhn, 2007). La idea de andamiaje implica que el
estudiante avanza por si mismo, pero siempre acompafiado y con el apoyo y
orientacion que necesite.

El andamiaje le permite ir mas alla de lo que podria hacerlo sin ayuda y se
retira progresivamente conforme va ganando autonomia y competencia para
hacer y decidir por si mismo (Tobias y Duffy, 2009). «Una vez que el estudiante
va dominando las capacidades esperadas, el profesorado reduce o suaviza su
participacion, proporcionando unicamente sugerencias limitadas, matices y
evaluacion formativa al estudiante, quien va progresivamente ganando un
dominio experto de esa capacidad» (Collins, Brown y Newman, 1989, p. 456).
Como insiste Pea (2004), el docente debe decidir qué cantidad y tipo de ayuda
necesita un estudiante en cada momento para llegar a realizar su tarea al nivel
adecuado.

Una vez aclarado que aprendizaje activo no significa dejar al estudiante solo,
la cuestion es dilucidar qué tipo de actividad es la que caracteriza un verdadero
aprendizaje activo. Michelene Chi (2009) distingue entre actividades para un
aprendizaje activo y actividades para un aprendizaje constructivo, definiendo



estas ultimas como aquellas «en las que, al realizarlas, los estudiantes producen
resultados afiadidos, esto es, resultados que contienen ideas relevantes que van
mdas alld de la informacién de partida que se les ha dado» (p. 78). Todo
aprendizaje constructivo es activo, pero no todo aprendizaje activo es
constructivo.

El valor de la distincion de Chi es que nos permite superar la indefinicion y
ambigiiedad que conlleva el término activo. Al fin y al cabo, todo aprendizaje,
incluso el mas memoristico y reproductivo, no puede ser sino activo. Lo que
marca la diferencia es el aprendizaje constructivo, un aprendizaje en el que
(mediante el debate, la escritura de ensayos, la resolucion de problemas, el
estudio de casos... o incluso la simple reflexion) el estudiante produce algo que
va mas alla de lo que se le ha dado como punto de partida (reorganiza las ideas,
sintetiza, critica, disefia, aplica, ofrece soluciones, hace diagnosticos, aporta
analisis...). La distancia entre el punto de partida y el de llegada, el tipo de
transformacion que requiere, esto es lo que determina el nivel de actividad en
sentido constructivo.

La clave, por tanto, de este aprendizaje activo/constructivo, es la elaboracion
cognitiva y la transferencia, lo que el estudiante hace, a partir de aquello que se
le presenta: ¢con qué lo pone en relacion? ;dénde lo aplica?, ¢qué interpreta,
averigua o disefia con ello?, ;qué conclusiones extrae?, ;qué cuestiones se abren
a partir de alli?... La clave es ir mas alla de la mera reproduccion. Tanto mas alla
cuanto sea posible.

La clave, en definitiva, es pensar, razonar a través de determinados criterios,
conceptos, modelos o conjuntos de datos. «EIl contenido es pensar, pensar es el
contenido», proclamaron Richard Paul y Linda Elder (1995), enfatizando asi que
el objeto mismo del proceso educativo es ensefiar a los estudiantes a pensar y, al
mismo tiempo, que no se puede aprender ningun contenido si no es pensando,
elaborando cognitivamente aquello que se recibe.

Actividades capaces de generar buenos niveles de implicacion del estudiante

Un aprendizaje activo que exige ir mds alla requiere altos niveles de
implicacién del estudiante. Desde el punto de vista cognitivo es mucho mas
exigente que un aprendizaje reproductivo: exige revisar nuestras ideas previas y
ponerlas a prueba; necesita a menudo dosis notables de creatividad, flexibilidad
intelectual y apertura; exige a veces encontrar un orden o sentido a conjuntos de
datos o de informacion; y, en cualquier caso, lleva siempre implicita una
actividad intensa. Ir mas alla de lo recibido requiere, en definitiva, un alto grado



de implicacion y de apropiacion de la tarea por parte del estudiante. «El
aprendizaje, desde una perspectiva constructivista, no es un fenémeno de
estimulo-respuesta. Requiere auto-regulacion y la construccién de estructuras
conceptuales a través de la reflexion y la abstraccion. Los problemas no se
resuelven recordando las “respuestas correctas” que se han memorizado. Para
resolver un problema de forma inteligente, uno debe ver primero ese problema
como su propio problema... como un obstaculo que obstruye el propio progreso
hacia un fin» (Glasersfeld, 1995a, p. 14).

El concepto de implicacion del estudiante [student engagement] irrumpié con
fuerza a mediados de los afios 80, hasta convertirse probablemente en el foco de
investigaciéon en educacion superior mas importante de los ultimos afios (Kahu,
2013). «Pocos términos en el léxico de la educacion superior actual son
invocados mas frecuentemente y de formas mas variadas que student
engagement. Ninguno (excepto quizas financiacion) se emplea mas a menudo
para describir aquello de lo que las instituciones quieren conseguir mas(...)
Medida por instrumentos como el National Survey of Student Engagement
(NSSE) o el College Student Experiences Questionnaire (CSEQ), el nivel de
implicacion del estudiante en una determinada universidad es visto cada vez mas
como un indicador valido de la excelencia institucional, mas significativo que
otras caracteristicas tradicionales (y mas facilmente medibles) como el nimero
de libros en la biblioteca de la universidad o los premios Nobel entre el
profesorado» (Axelson y Flick, 2010, p. 38). Trowler y Trowler (2010, p. 9)
concluyen su revision de esta idea sefialando que «el valor de la implicacion es
ya algo incuestionable» y Nick Zepke (2014) habla de student engagement ya
como una nueva ortodoxia académica.

Alexander Astin (1984, p. 518), el precursor del concepto, definié implicacion
como «la cantidad de energia fisica y psicologica que el estudiante dedica a la
experiencia académica». Para George Kuh, el gran impulsor de este concepto en
la investigacion, la implicacion es el factor mas determinante del aprendizaje y el
desarrollo personal del estudiante, definiéndolo como «la calidad del esfuerzo
que los estudiantes invierten en actividades valiosas desde el punto de vista
educativo que contribuyen directamente al logro de los resultados deseados» (Hu
y Kuh, 2002, p. 555). Como sefiala Hamish Coates (2006), este concepto ha ido
creciendo en relevancia y sofisticacion en los ultimos afios, tanto en la
investigacién, como en la practica de la educacién superior: «la idea representa
la culminacion de unos treinta afios de investigacion sobre el aprendizaje de los
estudiantes» (p. 15).

La implicacion es un constructo complejo (Zepke, 2011), con multiples



dimensiones que incluyen eventos psicologicos observables (asistir a clase, por
ejemplo) e inobservables (la inversion de energia, intensidad...), asi como
emociones positivas (disfrute, interés...) (Bempechat y Shernoff, 2012). Se
vincula, ademas, a otros grandes constructos asociados al aprendizaje de calidad,
como el autoconcepto, la autonomia y la confianza del estudiante (ver
dimension 2.4) (Mann, 2001, 2008). Los estudiantes implicados «se involucran
de forma sostenida en las actividades de aprendizaje con un tono emocional
positivo. Seleccionan tareas al limite de sus competencias, se ponen en accion en
cuanto tienen oportunidad y abordan con intenso esfuerzo y concentracién las
tareas de aprendizaje; muestran generalmente emociones positivas durante la
actividad, incluyendo entusiasmo, optimismo, curiosidad e interés» (Skinner y
Belmont, 1993, p. 572).

En cualquier caso, la implicacion se presenta en multiples grados y formas y
puede darse como resultado de una situacion especifica o manifestarse de forma
estable y continua (Fredricks, Blumenfeld y Paris, 2004, p. 61).

La implicacion del estudiante es, en definitiva su disposicion a hacer, en
sentido cuantitativo y cualitativo, y es considerada como la variable aislada que
mejor predice el aprendizaje. La asociacion entre implicacién y aprendizaje
efectivo y profundo ha sido respaldada empiricamente por un buen nimero de
estudios (ver, por ejemplo, Hughes y Pace, 2003; Fredricks, Blumenfeld, &
Paris, 2004; Pike, 2004; Carini, Kuh y Klein, 2006; Ullah y Wilson, 2007; Chen,
2008; Gordon, Ludlum y Hoey, 2008; Pascarella, Seifert y Blaich, 2010;
Wonglorsaichon, Wongwanich y Wiratchai, 2014).

La investigacién ha mostrado una gran diversidad de factores que contribuyen
a la implicacion (Pascarella y Terenzini 1991, 2005; Kuh 2001, 2003, 2005,
2008; Kuh, Kinzie, Schuh y Whitt, 2005a, 2005b; Whitt, Kinzie, Schuh y Kuh,
2008; Bowman, Seifert, Mayhew, Wolniak, Rockenbach, Pascarella y Terenzini,
2016). Abarcan un amplisimo rango que va desde lo personal (confianza,
autoconcepto, etc.), lo institucional (ambiente, prestigio, percepcion de apoyo,
actividades extra-curriculares, etc.) o la calidad de las interacciones (integracion
social, relaciones con compafieros o profesorado, etc.), hasta lo puramente
académico (disefio de las actividades, nivel de reto académico, tipo de
evaluacion, claridad de expectativas, feedback, percepcion de relevancia de la
actividad, etc.).

Desde la perspectiva de este descriptor, determinados tipos de actividad, no
solo exigen al estudiante un mayor hacer, sino que son capaces de implicarles en
una actividad mas intensa y de mayor calidad. El modo en que el estudiante
percibe e interpreta la actividad determina el modo en que la afronta,



comenzando por la cantidad y calidad de esfuerzo que esta dispuesto a invertir.
Aunque la implicacion efectiva que provoca una actividad siempre presenta una
alta variabilidad entre estudiantes, resulta claro que algunas actividades tienen
una mayor potencial de implicacion.

Entre los multiples los factores que pueden asociarse a un alto nivel potencial
de implicacion de una actividad, queremos destacar aqui brevemente cinco
aspectos: a) la percepcion de relevancia, b) la flexibilidad y autonomia que
concede al estudiante, c) el nivel de reto académico, d) las oportunidades que
ofrece para la interacciéon y trabajo colaborativo entre compafieros y e) la
dimension experiencial de la actividad.

a)

b)

Relevancia. El estudiante tiene que percibir que lo que hace es importante
y tiene trascendencia, en algun sentido, para implicarse de forma intensa
(Kember, Ho, Hong, 2008). Insistimos: no se trata inicamente de que sea
importante, sino de que el estudiante lo perciba como importante (para su
futuro éxito profesional, para mejorar el mundo en el que vive, por el
interés académico del problema...). Las experiencias de aprendizaje
situadas en un contexto real (casos o retos profesionales, cuestiones
sociales, etc.) pueden disparar la percepcion de relevancia y el nivel de
implicacién. Una estudiante del grado de Biologia se expresaba del
siguiente modo en una entrevista: «La tincion en la que he estado
trabajando, la enviamos a la persona que habia hecho la toxina para que la
viese... jy nos contestd con un e-mail diciendo que era lo mas bonito que
habia visto nunca! Queria ponerlo en su catalogo. jSu catalogo! jQueria
nuestras imagenes! Era como juau! He hecho algo que alguien que es ... al
que siempre he admirado... Ya sabes, nunca piensas realmente que estaras
a ese nivel y jél piensa que he hecho algo que es importante!» (Seymour,
Hunter, Laursen, De Antoni, 2004, p. 510).

Autonomia. «Los individuos tienen una necesidad de autonomia, un
deseo de hacer las cosas por razones personales y no porque sus acciones
estén controladas por otros» (Fredricks, Blumenfeld y Paris, 2004, p. 81).
Algunos estudios empiricos ya clasicos (Deci y Ryan, 1985; Grolnick y
Ryan, 1987; Ryan y Grolnick, 1986; Connell, 1990) demostraron que los
entornos de aprendizaje muy controlados hacian disminuir el interés, la
persistencia y la implicacion de los estudiantes. Por el contrario, los
entornos que potencian la autonomia de los estudiantes (disponen de
opciones en sus actividades, pueden adaptarlas a sus preferencias, tienen o
comparten la capacidad de decision sobre determinados aspectos, no
sienten la presion inmediata de las calificaciones como motor de su propia



actividad, pueden planificar y regular sus propios procesos, etc.)
favorecian la motivacion intrinseca del estudiante hacia el aprendizaje.

Los estudios previos de Deci (1975) habian establecido que la
motivacion intrinseca obedecia a la necesidad basica de cualquier
organismo de ser competente y auto-determinado para hacer frente de
forma efectiva a su entorno. Basandose en los estudios de White (1959) y
su concepto de effectance motivation (motivacién intrinseca de sentirse
eficaz y capaz), Deci establecia que la necesidad de sentirse competentes y
auto-determinadas lleva a las personas a buscar retos personales
adecuados que pongan a prueba su creatividad y sus recursos o a intentar
dominar las situaciones problematicas. Existe, como sefialaba White
(1959), un necesidad intrinseca de exploracion, de actividad, de dominio,
de «percepcion de la propia capacidad de hacer» [sense of industry], esto
es, «el placer de realizar una funcién con éxito, con independencia de su
valor material» (p. 307). «Cuando se atiende la necesidad de las personas
de sentirse competentes, entonces se afirman en la creencia de que pueden
determinar su éxito (creencias de control) y comprenden lo que es
necesario para hacerlo bien (creencias de estrategia) y para tener éxito
(creencias de capacidad)» (Fredricks, Blumenfeld y Paris, 2004, p. 81).
Reto académico. La necesidad humana de sentirse competente explica la
fuerte implicacion potencial que despiertan aquellos retos académicos
significativos en los que los estudiantes pueden ponerse a prueba al
maximo nivel. «Para implicar a los estudiantes es necesario no solo
incorporar sus propias ideas en la deliberacion sobre el tema, sino también
retarles a pensar. El pensamiento de alto nivel es tanto un medio para
lograr la implicacion de los estudiantes, como un fin fundamental de la
educacion» (Neumann, 1992, p. 62). Lo mas interesante de la vinculacion
entre implicacion y alto nivel de reto académico es esta bi-direccionalidad.
Por un lado, para que los estudiantes participen de forma genuina en un
hacer exigente es necesario un alto grado de implicacién, de disposicion a
invertir el esfuerzo necesario que eso conlleva; pero, por otro lado, tan
solo los retos exigentes son capaces de suscitar altos grados de
implicacion.

Podemos definir como reto académico elevado aquellas actividades que
exigen razonamientos de alto nivel, elaboracién conceptual o transferencia
de ideas a otras areas o casos concretos, sobre cuestiones relevantes y
significativas (Prosser and Trigwell, 1999; Bain, 2004; Payne, Kleine,
Purcell y Carter, 2005; Draeger, del Prado Hill, Hunter, Mahler 2013;



d)

Wyse y Soneral, 2018). En el modelo de George Kuh (2003) y el National
Survey of Student Engagement (NSSE) el reto académico elevado se
vincula a la integracion de los aprendizajes (combinacion de ideas de
diferentes cursos, establecimiento de relaciones con cuestiones sociales,
valoracion de diversidad de perspectivas...), el razonamiento de alto nivel
(aplicacion de hechos, teorias 0 métodos a problemas practicos, analisis de
ideas o experiencias, evaluacién de decisiones, puntos de vista o fuentes
de informacion...) y pensamiento reflexivo (valoracion de las fortalezas y
debilidades de los propios puntos de vista, adopcion de puntos de vista
diferentes al propio, experiencias que cuestionan las propias
interpretaciones...).

El estudio cualitativo a partir de entrevistas a estudiantes de Payne,
Kleine, Purcell y Carter (2005), concluye que aquellos cursos en los que se
obtiene buena calificacion de modo facil [easy ‘A’] resultan para los
estudiantes, por lo general, poco satisfactorios y que obtienen mucha mas
recompensa personal de aquellos cursos que implican un reto mas exigente
(a pesar de sus reticencias iniciales). El estudio de Wyse y Soneral (2018,
p. 11) lo confirmaba mediante entrevistas en las que «de forma
abrumadora, los estudiantes identificaron que los cursos con metodologias
activas conllevaban mayor demanda/reto cognitivo», pero les resultaban
mas satisfactorios, siempre que tuvieran un soporte adecuado.
Colaborativo. Las oportunidades que ofrece la actividad para la
interaccion y el trabajo colaborativo es otro importante factor de
implicacién (ver la dimension 2.2). Compartir y contrastar ideas, debatir,
argumentar, ponerse en la perspectiva de otros..., todo ello conlleva
elaboracion cognitiva de nuestras propias ideas y profundidad de
comprension (Chickering & Gamson, 1987, p. 2). La colaboracion
aumenta la implicacién por una doble via: por un lado, la interaccion
aumenta el compromiso y la satisfaccion compartida (Zhao y Kuh, 2004;
Zhu 2012;); por otro lado, la deliberacion colaborativa potencia la
comprension profunda, un factor demostrado de satisfaccion e implicacion
(Wilson, Lizzio y Ramsden, 1997; Nelson Laird y Shoup, 2005; Nelson
Laird, Shoup, Kuh y Schwarz, 2008).

Tension dialéctica teoria/experiencia. Lo que podriamos Ilamar
dimension experiencial del aprendizaje tiene una larga tradicion que
podriamos remontar hasta los trabajos clasicos de John Dewey (1938),
Kurt Lewin (Lippit, 1949), Jean Piaget (1970) o Jerome Bruner (1966).
Fue Lewin quien sefialo, a partir de sus experiencias directas, como el



aprendizaje se facilitaba en gran medida cuando cuando se creaba «una
tension dialéctica y conflicto entre la experiencia concreta e inmediata y la
distancia analitica» (citado por Kolb, 1984, p. 9). Una relacion
significativa entre teoria y experiencia practica ha sido vinculada por
numerosos estudios con altos niveles de implicacion (e.g. Hodgson, 1984;
Kember y McNaught, 2007; Kember; Ho y Hong, 2008). Esta tension
dialéctica teoria/experiencia puede materializarse de multiples formas:
analisis de casos a partir de teorias, aplicacion de principios abstractos en
soluciones concretas, disefios experimentales, ejemplos, vivencias
personales, historias, etc.

Ballantyne, Bain y Packer (1997, 1999), recogiendo narrativas de decenas de
profesores considerados excelentes, muestran que una de sus virtudes mas
comunes es precisamente su capacidad para establecer relaciones entre teoria y
practica: «Los estudiantes tienden a ser mucho mas receptivos al proceso de
aprendizaje cuando pueden proyectar lo abstracto en lo practico. En otras
palabras, cuando pueden ver alguna forma de tocar el mundo a su alrededor
utilizando las abstracciones matematicas, informaticas o de cualquier otra
materia» (Ballantyne, Bain y Packer, 1997, p. 262).

Esta interaccion teoria/practica tiene un base teorica interesante en el concepto
de situated learning (Lave y Wenger, 1990) y su propuesta de que «las
representaciones abstractas carecen de sentido a menos que puedan concretarse
en una situacion cercana» (p. 33). Dicho de otro modo, solo comprendemos y
nos apropiamos realmente de los conceptos cuando operamos con ellos en el
marco de los problemas y situaciones de los que provienen y en los que operan.
El aprendizaje de abstracciones aisladas de sus contextos y situaciones
especificas genera un conocimiento inerte que dificilmente sera aplicado fuera
del aula.

La teoria del aprendizaje experiencial de David Kolb (1984) proporciona un
modelo circular para el disefio de actividades en el que la abstraccion tedrica
(abstract conceptualization) y la practica (concrete experience) se relacionan de
forma continua, tanto desde la teoria a la experiencia (active experimentation),
como desde la experiencia a la teoria (reflective observation) (ver el desarrollo
posterior de este modelo en Boud, Keogh y Walker, 2002 y Smith y Knapp,
2011).

Conclusion



Lo que el estudiante hace, la vieja expresion de John Biggs, sigue
manteniendo toda su vigencia: el objetivo es disefiar actividades que exijan y
animen a los estudiantes a ir mas alla de lo que reciben (interpretar, elaborar,
transferir, aplicar, disefiar, indagar, concluir, cuestionar, evaluar...), teniendo en
cuenta sus capacidades, conocimientos y concepciones previas. La calidad se
mide, en primer lugar, por lo que les proponemos hacer. Una buena propuesta de
actividad, ademas de pedirles que elaboren y transfieran el conocimiento, sera
capaz de provocar altos niveles de implicacion porque se percibe como un reto
académico exigente, contextualizado y relevante que el estudiante siente como
propio y en el que tiene la oportunidad de decidir y colaborar con otras personas.
Una actividad de este tipo, exigente y con alto grado de autonomia, requerira,
ademas, ofrecer a los estudiantes un andamiaje adecuado a cada momento y
situacion. Esto, en definitiva, es lo que significa una docencia que centrada en el
aprendizaje y la actividad del estudiante.

4. Actividades y experiencias de alto impacto educativo
[Descriptor de Nivel 3]

La nocion de experiencias de alto impacto educativo implica un escalon mas de
calidad en la idea de aprendizaje activo. Este descriptor esta basado en el
concepto de High Impact Practices (HIPs,), propuesto por la Association of
American Colleges and Universities (AAC&U), a partir de la investigacion
sobre implicacion del estudiante llevada a cabo a partir de la aplicacion del
NSSE (National Survey of Student Engagement) (Kuh, 2001a; 2001b) en mas de
700 universidades. Se trata, por tanto, de las conclusiones de uno de los equipos
de investigacion mas relevantes del mundo en educacion superior.

Los datos del NSSE permitieron a George Kuh y su equipo identificar
aquellas instituciones que lograban niveles mas altos de implicacién de los
estudiantes y analizar en detalle sus practicas a través del DEEP project
(Documenting Effectives Educational Practices, Kuh, Kinzie, Schuh y Whitt,
2005a; 2005b). Esto permitio describir aquellas cualidades y experiencias de
aprendizaje que tienen un especial impacto positivo sobre la implicacion y los
resultados de aprendizaje, abriendo una linea de investigacion que continta en la
actualidad. Las conclusiones fueron recogidas por AAC&U en forma de una
propuesta de diez practicas de alto impacto «oficiales» (National Leadership
Council, 2007), que recientemente han sido incrementadas con una undécima
(Watson, Light, Kuh, Rhodes y Chen, 2016; Eynon y Gambino, 2017).



Kuh (2008, p. 14) define las prdcticas de alto impacto como aquellos tipos de
actividad que se han demostrado capaces de «implicar al estudiante a un alto
nivel y provocar una mejora de su rendimiento, observado en medidas muy
diversas de implicacion y resultados». Las investigaciones impulsadas por
AAC&U con grandes grupos de estudiantes de instituciones diversas (Kuh,
2008; Kuh y O’Donell, 2013; Finley y McNair, 2013) han demostrado de forma
consistente la relacion positiva entre la participacion en este tipo de practicas y
el logro de niveles mas altos de implicacién y enfoques de aprendizaje profundo,
asi como mejores resultados de aprendizaje. Significativamente, la ganancia era
mayor conforme aumenta el nimero de practicas de alto impacto y en el caso de
estudiantes que han obtenido tradicionalmente peores resultados, llevando a los
autores a hablar de un efecto compensatorio (Kuh, 2008; Brownell y Swaner,
2010; Finley y McNair, 2013).

«Comparado con sus compafieros, los estudiantes de grado que participan en al menos una de
las practicas de alto impacto (HIPs [High Impact Practices]) “aprobadas oficialmente” por
AAC&U generalmente invierten mas esfuerzo en en este tipo de actividades educativas, dedican
mas tiempo a preparar sus clases e interactian de forma mas frecuente con sus profesores y
compafieros a propdsito de materias sustantivas. Los participantes en HIPs también sefialan que
reciben mas feedback sobre su trabajo y tienden en mayor medida a aplicar y reflexionar sobre lo
que estan aprendiendo, lo que propicia un aprendizaje més profundo e integrado» (Watson, Light,
Kuh, Rhodes y Chen, 2016, p. 65).

Lo que interesa particularmente a efectos de esta dimension 2.1 del MDAD,
mas que las practicas en si, es el analisis de sus caracteristicas especificas, dado
que eso nos permite una vision mas flexible de las cualidades.

Kuh y O’Donell (2013) propusieron ocho caracteristicas que aparecian de
forma frecuente en todas las HIP. Estas caracteristicas han sido completadas con
las propuestas de algunos analisis posteriores (fundamentalmente, Watson, Light,
Kuh, Rhodes y Chen, 2016; Eynon y Gambino, 2017), asi como por algunas
conclusiones del ELT project britanico (comentadas en extenso dentro de la
dimension 2.3.), para configurar las diez cualidades que el MDAD asocia a las
experiencias de alto impacto educativo y que subsumen y elevan el grado de
exigencia de las cinco enunciadas para el descriptor de aprendizaje activo.

1. Proyectan expectativas elevadas sobre los estudiantes al situarles ante
retos que conllevan responsabilidad, compromiso con terceros o estar
sujetos a alguna forma de exposicion y/o defensa publica de sus procesos
y resultados.

2. Alta relevancia. Las actividades son percibidas como muy relevantes por
la mayoria de los estudiantes, al pedirles aportaciones auténticas a
cuestiones abiertas, asociadas a su ambito profesional o a problemas



9.

sociales o académicos reales. El hecho de que se trate de problemas
abiertos hace sentir al estudiante que se incorpora a una comunidad (de
hecho, lo hace, si la actividad esta bien disefiada) que esta tratando de
resolver una determinada cuestiéon para la que todavia no hay una solucion
definitiva y que se espera de €l o ella una contribucion real.

Complejidad. Son actividades que implican al estudiante en retos de alto
nivel intelectual (ver dimension 2.3) que les exigen dar lo mejor de si
mismos. Se trata de afrontar interrogantes o problemas mal definidos y
complejos para los que no existen soluciones predefinidas, lo que les
obliga a analizar, valorar, plantear hipotesis, proponer soluciones
argumentadas o tomar decisiones comprometidas.

Integracion. Exigen la revisiobn e integracion de conocimientos
procedentes de temas o incluso disciplinas diversas.

Multiperspectiva. Colocan a los estudiantes ante dilemas o situaciones
polémicas o comprometidas en las que deben considerar y valorar
intereses, puntos de vista o posiciones ideolégicas o cientificas diferentes
o alternativas.

Autonomia. Conceden al estudiante un amplio espacio de decision y auto-
regulacion sobre su propio trabajo, generando un profundo sentido de
apropiacion y responsabilidad en el proceso y de orgullo y satisfaccion con
los resultados.

Deliberacion con expertos. Proporcionan la oportunidad de interactuar de
forma intensa con profesionales, expertos, o investigadores y contrastar
con ellos ideas, propuestas o argumentaciones

Contextos y comunidades reales. Proporcionan la oportunidad de
trabajar en contextos reales (lugares de trabajo, laboratorios, entornos
sociales o profesionales, proyectos de investigacion, etc.) donde tienen la
oportunidad de analizar los problemas desde su mismo punto de partida,
participar en los procesos, vivir la complejidad de las relaciones sociales y
profesionales y sentirse parte de la comunidad que enfrenta determinado
tipo de retos.

Competencias de interaccion. Exigen al estudiante competencias sociales
de liderazgo, organizacion y gestion de equipos, y negociacion personal.

10. Competencias de planificacion y gestion. Exigen planificar y

gestionar proyectos en los que la organizacion, la coordinacion temporal,
la planificacion de recursos y necesidades, la claridad de los procesos o
resultados esperados o el establecimiento de criterios comunes resultan
necesarios para el éxito del proyecto.



Cada una de estas diez caracteristicas, tomadas individualmente, habian sido
ya identificadas por la investigacion previa como factores de calidad de los
procesos y resultados de aprendizaje y la mayoria habian sido ya incorporadas a
las diferentes sintesis sobre las buenas practicas en educacion superior, desde los
célebres Seven principales for good practices de Chickering y Gamson (1987),
hasta la serie de volimenes de meta-analisis de investigacion iniciada por
Pascarella y Terenzini (Pascarella y Terenzini, 1991; 2005; Bowman, Seifert,
Mayhew, Wolniak, Rockenbach, 2016). La novedad de la propuesta radica en la
verificacion empirica de que aquellas experiencias que logran un mayor impacto
educativo (medido en niveles de implicacion, aprendizaje profundo y resultados
a través del NSSE) retnen simultaneamente un numero elevado de estas
caracteristicas. Este Marco de desarrollo académico docente propone que en un
nivel de excelencia, el profesorado debe ofrecer regularmente a sus estudiantes
la oportunidad de participar en este tipo de prdcticas de alto impacto educativo.

5. Facilitacion del cambio y desarrollo conceptual
[Descriptor de Nivel 3]

Segun Pozo (2003, p. 73) «aprender es adquirir y modificar representaciones
sobre el mundo (externo e interno)», de modo que permitan explicar, prever y
modificar ese mundo, para reducir su incertidumbre y hacerlo mas seguro y
favorable. La creaciéon y modificacion de esas representaciones y estructuras de
conocimiento ha sido objeto de una de las lineas mas importante de estudios
sobre el aprendizaje, habitualmente etiquetada bajo el término genérico de
cambio conceptual. Se parte de la idea de que todos los seres humanos crean sus
propias representaciones (implicitas o explicitas, mas o menos formalizadas) del
mundo que les rodea y que estas concepciones ingenuas o alternativas
constituyen el punto de partida inevitable de cualquier proceso de aprendizaje,
facilitandolo o entorpeciéndolo. «La propuesta de que el aprendizaje consiste
sustancialmente en una revision de concepciones ingenuas es una de las mas
robustas y productivas propuestas de toda la historia de la investigacion sobre el
aprendizaje» (di-Sessa, 2018b, p. 9).

Este descriptor del MDAD defiende una ensefiaza centrada en el objetivo de
lograr un cambio conceptual en los estudiantes, esto es, ayudarles a dar un salto
adelante en su forma de interpretar y razonar. Un planteamiento docente
orientado al cambio conceptual o al desarrollo intelectual, como lo denomina
Kember (1997), tiene como prioridad conseguir que los estudiantes hagan



explicitas y cuestionen sus concepciones previas o alternativas y desarrollen
activamente concepciones y criterios mas cientificos o avanzados, que les
permitan afrontar de forma rigurosa los problemas y situaciones propios de su
ambito de actividad.

Utilizamos aqui genéricamente el término cambio conceptual, en un sentido
extenso, como cambios que pueden significar en ocasiones «una reorganizacion
de las estructuras de conocimiento existentes y la adquisicion de nuevos
conceptos y nuevas formas de razonar» (Vosniadou, 2018:17).

La idea de cambio conceptual

Resulta habitual realizar un paralelismo significativo entre cambio conceptual
y cambio de paradigma cientifico. En ambos casos se trata de pensar un
fenomeno desde otro lado, desde la nueva perspectiva que proporciona una
estructura conceptual diferente. En esas estructuras pueden observarse cambios
acumulativos y cambios mas profundos y dificiles que exigen re-estructurar el
conocimiento. «Las estructuras facilitan la acumulacién, pero se resisten a las
revisiones de fondo. A menos que la ensefianza induzca activamente la
reestructuracion, el conocimiento de los estudiantes sera confuso e incompleto»
(Duschl, Hamilton y Grandy, 1992, p. 23). A esa reestructuracion del
conocimiento se la conoce genéricamente como cambio conceptual, aunque la
teoria actual entienda ya que ese cambio implica mucho mas que conceptos.

Desde principios de los afios 80 se ha acumulado un volumen ingente de
investigacion sobre este fenomeno y la nocion original ha sido objeto de una
profunda revisién critica, haciéndola mucho mas compleja, dinamica y diversa.
Sin embargo, han permanecido, fortaleciéndose, las dos ideas mas nucleares de
la teoria:

— Los estudiantes traen a nuestros cursos sus propias «ideas» (de diferente
naturaleza y grado de elaboracion, formalizacion y conciencia). Aunque
puedan desconocer casi por completo los temas tratados, esas
concepciones previas afectan, a veces de manera muy relevante, al
aprendizaje.

— EI cambio de esas concepciones previas, ingenuas o alternativas, resulta
mucho mas problematico de lo que pudiera parecer a primera vista. Sin
una intervencion especifica, la elaboracion de concepciones cientificas o
expertas puede verse comprometida por esas concepciones previas, a
veces de naturaleza ontologica o epistemologica, lo que dara lugar a la



formacion de representaciones erroneas o confusas que lastraran la
capacidad de razonamiento y actuacion del sujeto.

Existe una importante tradicion investigadora en relacion al cambio
conceptual y el modo en que las ideas previas de los estudiantes y las
caracteristicas del entorno de aprendizaje condicionan —dificultan o potencian
— la formacién de concepciones cientificas (ver, por ejemplo, las teorias de
Michelene Chi (2005; 2008; Chi y Roscoe, 2002), Stella Vosniadou (1994;
Vosniadou, Vamvakoussi y Skopeliti, 2008) o Andrea di-Sessa (1988; 2008;
2018; di-Sessa y Sherin, 1998); ver también el volumen colectivo coordinado
por Pozo y Flores, 2007 o el mas reciente editado por Amin y Levrini, 2018).
Los modelos generales sobre cambio conceptual se han ido complementando con
numerosos estudios disciplinares que identifican conceptos problematicos
especificos y exploran estrategias para afrontarlos (ver, por ejemplo, los
volumenes colectivos multidisciplinares editados por Margarita Limon y Lucia
Mason, 2002, o por Stella Vosniadou, 2008).

La magnitud del problema de la opacidad de las malas concepciones previas
y las deficiencias conceptuales

El desarrollo de los conceptos cientificos necesarios para razonar como una
persona experta constituye habitualmente un proceso de considerable
complejidad, de la que el profesorado a menudo no es consciente. «EIl problema
es que algunas malas concepciones parecen ser muy resistentes al cambio y
pueden obstaculizar la adquisicion de conocimiento experto y el aprendizaje de
capacidades procedimentales. Ademas, muchas de las malas concepciones
pueden permanecer ocultas tanto para el estudiante como para el profesor en la
educacion superior», concluyen Mikkild-Erdmann, Sodervik, Vilppu, Kddpa y
Olkinuora (2012, p. 746) en su investigacion del aprendizaje de conceptos clave
en medicina.

Peter Hewson (1981, p. 384) sintetizaba el problema en tres principios
basicos:

«En primer lugar, el conocimiento que cada persona posee tiene una importancia critica
cuando intenta dar sentido a su experiencia(...) En segundo lugar, las personas luchan siempre
por construir un sentido para el mundo que les rodea(...) Y, en tercer lugar, diferentes individuos
construyen concepciones alternativas a partir de la misma informacién. Aun mas, las personas a
menudo consideran implicitamente que la suya es la unica concepcion razonable(...) Pero ¢;cuan
a menudo el profesor invierte un gran esfuerzo de ofrecer una explicacién concienzuda de algtin

fenémeno sin darse cuenta de que los estudiantes estan formandose interpretaciones
significativamente diferentes en sus cabezas?».



En el campo de la Fisica, por ejemplo, los cuestionarios para medir la
comprension de determinados conceptos clave, como el Force Concept
Inventory (FCI) o el Force and Motion Conceptual Evaluation (FMCE) han
permitido desvelar el alcance del problema de las malas concepciones y el lastre
que esto implica en las capacidades de razonamiento. El profesorado
norteamericano inicialmente se reia y no queria pasar el FCI porque pensaba que
era demasiado facil y todos los estudiantes obtendrian un 100%. Sin embargo,
los estudios de Hake (1998) con mas de 6500 estudiantes de muy diversas
universidades han mostrado que los resultados habituales suelen situarse —para
horror del profesorado— en torno al 20-25%. El uso de estrategias especificas
para facilitar el cambio conceptual mejoraba sustancialmente los resultados,
aunque dificilmente los estudiantes lograban alcanzar mas del 50%. La magnitud
del problema de las deficiencias conceptuales, como vemos, ha quedado
frecuentemente oculto e ignorado por el profesorado, generando problemas de
fondo que se trasladan al modo de razonar y actuar. «Estas dificultades no estan
solo presentes en el caso de los peores estudiantes o los mas jovenes. Estan
presentes incluso en los estudiantes universitarios mas brillantes de las
universidades mas prestigiosas» (Vosniadou, Vamvakoussi y Skopeliti, 2008, p.
4).

Una docencia orientada al cambio conceptual debe unir a la conciencia y el
conocimiento general del problema, la identificacion de las dificultades
conceptuales especificas en un ambito determinado y las estrategias particulares
que permiten su afrontamiento. Como sefiala Pozo (1999), esto requiere un
cambio de concepciones sobre la ensefianza, asumiendo que el aprendizaje de
formas avanzadas de pensar y actuar es el proposito curricular fundamental.

¢Como cambiar la forma en que alguien se representa las cosas? La teoria
clasica: el conflicto conceptual

La estrategia clasica para facilitar el cambio conceptual se basa en el disefio de
situaciones que susciten un conflicto con las ideas previas de los estudiantes
(Hewson, 1981, 1984, 1985; Posner, Strike, Hewson, Gertzog, 1982; Strike y
Posner, 1982; Gilbert, Osborne y Fensham, 1982; Gilbert y Watts, 1983). Este
planteamiento se basa en la metafora de ecologia conceptual (Toulmin, 1972):
las personas viven adaptandose conceptualmente al entorno intelectual en el que
viven (creencias culturales, lenguaje, teorias aceptadas, etc.) en una busqueda de
equilibrio. Se produce asi «una interaccion dinamica entre las estructuras de
conocimiento de una persona y el entorno intelectual en el que vive» (Hewson,



1985, p. 165). La estrategia consiste en crear un entorno especificamente
disefiado para provocar un conflicto conceptual que lleve al estudiante a revisar
sus concepciones y recuperar la consistencia interna, adecuando las
representaciones mentales del individuo a la situacién que tiene que afrontar.

Este modelo clasico de reestructuracion conceptual, al modo del cambio de
paradigma de Kuhn (1962), provocado por una situacion conflictiva o de
inconsistencia, ha sido objeto de revision critica posterior. Los mismos autores
que lo propusieron documentaron ya diversas formas en que la estrategia podia
fallar, bien porque el estudiante no reconocia el conflicto o no era capaz de
comprender la nueva concepcion, bien porque creaba una compartimentalizacion
que le permitia seguir manteniendo simultaneamente sus concepciones ingenuas
y las nuevas. Como concluia Andrea Di-Sessa (2002, p. 29), esta investigacion
inicial partia de «una enorme sobre-simplificacién del proceso».

En la actualidad predomina una vision mucho mas compleja del problema.
Para comenzar, lo que cambia no son solo conceptos, en un sentido estricto del
término, sino todo tipo de entidades cognitivas, como creencias, modelos,
teorias, impresiones, etc., y entidades no cognitivas, como actitudes, afectos,
motivaciones, etc. Ademas, este conjunto de entidades estan inter-relacionados
de manera diversa, formando «nubes», conjuntos complejos de representaciones
mentales, donde pueden convivir concepciones con niveles muy diversos de
formalizacion y conciencia, e incluso contradictorios entre si (Pozo, 1999; Di-
Sessa, 2002; Moreira y Greca, 2003). Ignacio Pozo (1999) habla de cambio
representacional, en la medida que buena parte son representaciones implicitas
de las que el sujeto apenas es consciente y que se activan en determinadas
situaciones, a veces con una notable estabilidad, actuando como principios
organizadores implicitos de naturaleza epistemologica, ontologica y conceptual.

En segundo lugar, no es posible ya concebir el cambio como simple
sustitucion de una representacion por otra. El proceso es mas diverso y
complejo, dando cabida a diferentes tipos de desarrollo progresivo, evolucion o
enriquecimiento. Moreira y Greca (2003) van mas alla y concluyen que no se
borran las concepciones anteriores, tan solo se agregan nuevos significados o
evolucionan los existentes, y que el «cambio» reside en poder discriminar la
representacion mas correcta en cada contexto. La ideas previas «quedan para
siempre en la estructura cognitiva del aprendiz, como posibles significados de un
subsumidor mas elaborado, rico, diferenciado» (p. 306), a veces incorporadas al
lenguaje cotidiano, emergiendo y condicionando el razonamiento con mas o
menos frecuencia o intensidad.



Un curriculo problematizado en torno a conceptos que abren la puerta a
nuevas formas de razonar y actuar

El profesorado, no solo no suele ser consciente del problema de las
deficiencias conceptuales de los estudiantes y sus dificultades para crearse
representaciones mas elaboradas o cientificas de las cosas, sino que suele pensar,
de forma mas o menos implicita, que se soluciona simplemente contandoles
como deben ver las cosas. Pero, como hemos visto, el cambio conceptual o
representacional es mucho mas dificil y complejo que recibir una nueva
concepcion. No puede hacerse por instruccion directa. Es necesario crear
escenarios educativos que obliguen a los estudiantes a construir explicaciones en
las que se movilicen y hagan explicitas sus representaciones implicitas,
contrastandolas con formas mas elaboradas de representar(se) esa situacion, a
través de modelos cientificos (Pozo, 1999).

Como sefialan Trigwell y Prosser (1996a), ayudar a los estudiantes a
desarrollar y cambiar sus concepciones de la realidad requiere, en primer lugar,
cuestiones y situaciones problematicas que exijan procesos de razonamiento
especificos. La clave esta en las preguntas. Lo que se deriva de los testimonios
de profesorado analizados por estos autores es que son las preguntas
estratégicamente formuladas las que abren la oportunidad al estudiante de hacer
evolucionar sus representaciones sobre las cosas.

Generalizando estas conclusiones, podriamos decir que una ensefianza
orientada a facilitar el cambio conceptual necesita un curriculo problematizado
que haga de los interrogantes el nicleo mismo del programa de trabajo.
Determinados problemas estratégicamente seleccionados obligan al estudiante a
pensar desde los conceptos clave que conforman el pensamiento del experto. El
reto docente comienza por identificar esos conceptos que son clave para el
razonar en un determinado ambito.

David Perkins (1999) propuso la nocion de conocimiento problematico
[troublesome knowledge] para aquellas ideas que resultan dificiles de
comprender e incorporar porque son ajenas, contra-intuitivas o complejas. Los
estudiantes no solo tienen determinadas representaciones previas de las cosas
(implicitas o explicitas, mas o menos formadas), sino que, cuando se dan estas
condiciones problematicas, tienden a persistir en ellas: «el resultado es una
mezcla de malas concepciones y conocimiento ritual: los estudiantes se aprenden
las respuestas rituales a las definiciones y los problemas cuantitativos, pero sus
creencias e interpretaciones intuitivas vuelven a la superficie en los problemas
cualitativos y en los contextos fuera del aula» (Perkins, 1999, p. 9).



Meyer y Land (2003, 2005, 2006), a partir de Perkins, acufiaron la idea de
conceptos-umbral [threshold concepts] entendidos como «portales conceptuales
que conducen a una nueva forma de pensar sobre algo que previamente resultaba
inaccesible y quizas problematica» (2005, p. 373) y que «representan una forma
transformada de comprender, interpretar o ver algo, sin la cual el estudiante no
puede progresar» (2006, p. 3). Estos conceptos-umbral son transformadores
(cambian la forma de percibir del sujeto), irreversibles (se incorporan como
lentes a través de las cuales se interpretan las cosas) e integradores (exponen las
relaciones previamente ocultas).

«Un concepto umbral puede ser considerado como algo parecido a un portal que abre una
forma nueva y previamente inaccesible de pensar sobre algo. Representa un forma transformada
de comprender, interpretar o ver algo, sin lo cual el estudiante no puede progresar. Como

consecuencia de comprender un concepto umbral puede crearse una visién diferente de un tema,
una disciplina o incluso del mundo» (Meyer y Land, 2003, p. 1).

Los conceptos clave o umbral de una determinada materia son la estructura
que sostiene lo que el ETL Project llamo6 formas de pensar y actuar [ways of
thinking and practising] de un experto en un determinado ambito. Se piensa a
través de la red conceptual. Los conceptos dan forma al pensamiento. Su
desarrollo es capital, por tanto, en un proceso de aprendizaje orientado a un
cambio hacia una forma de interpretar y razonar mas rigurosa, flexible y
sofisticada, como corresponde a un experto. El disefio de un curso a partir de la
identificacion de esos pilares conceptuales basicos y de una estrategia especifica
para afrontar la dificultad que puedan plantear a los estudiantes corresponde a la
forma mas alta de entender una docencia centrada en el aprendizaje.

6. Investigacion sobre las practicas de alto valor educativo
y los problemas de comprension y cambio conceptual en
ambitos especificos [Descriptor de Nivel 4]

Los parrafos que anteceden han delineado, al menos, dos grandes lineas posibles
de investigacion.

En primer lugar, la identificacion y caracterizacion de practicas de alto
impacto, aquellas que son capaces de implicar a los estudiantes en un trabajo
particularmente intenso y exigente intelectualmente. La investigacion sobre High
Impact Practices (HIPs), nacida del gran tronco de los estudios sobre
implicacién del estudiante y auspiciada por AAC&U, ha identificado ya
determinados tipos de actividad y sefialado algunas de sus caracteristicas



fundamentales. Sin embargo, es importante trasladar esta linea de estudio al
terreno del aprendizaje especifico de las distintas materias. Es necesario saber
mas sobre aquellas actividades concretas que, en ambitos o disciplinas
especificas, son capaces de provocar altos niveles de implicacion en un trabajo
intelectual particularmente valioso en el desarrollo de su forma de pensar y
actuar. Cada ambito o materia, sin duda, mostrara perfiles particulares de
implicacién y, sobre todo, planteara retos muy especificos en cuanto a los
procesos que pueden resultar especialmente valiosos, en la medida que las
formas de razonamiento y los criterios de actuacion son igualmente especificos.

En segundo lugar, y en relacion directa con esto ultimo, se abre la necesidad
de la investigacion sobre el cambio conceptual en una determinada disciplina.
Por un lado, la identificacion de aquellos conceptos fundamentales o «umbral»
que canalizan y ordenan el razonamiento de un experto puede resultar
complicada en determinadas materias o disciplinas (Meyer y Land, 2003). Es
necesario enfatizar en este sentido, que los conceptos basicos se naturalizan con
rapidez (o, expresado metaforicamente, rara vez somos conscientes de las gafas
a través de las que miramos), lo cual nos hace inconscientes de su relevancia o
incluso de su presencia. Por otro lado, es necesario identificar donde radican las
posibles dificultades de los estudiantes para pensar a través de esos conceptos.
Esto significa, no solo analizar su dificultad intrinseca (grado de abstraccion o
complejidad), sino, mas habitualmente, localizar las concepciones o ideas
previas, muchas veces implicitas, que bloquean el transito del umbral conceptual
que permite ver de otra manera, lo que Ellsworth (1997, p. 71) llamé stuck
places.

Como sefiala esta autora, se hace necesario conocer «no lo que los estudiantes
saben (conjuntos determinados de informacion), sino los términos que dan forma
a su conocimiento, su “no conocimiento”, lo que obvian, los circulos que
describen en torno a determinados lugares que impiden su avance [stuck places],
las resistencias». Identificar, «a través del feedback constructivo» (Meyer y
Land, 2005, p. 377), la fuente de estos obstaculos, en muchas ocasiones debidos
a concepciones epistemolégicas muy arraigadas, asi como las estrategias mas
adecuadas para desbloquear esos espacios, constituye una prioridad y un
auténtico programa de investigacion en si mismo en cualquier disciplina.
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Aprendizaje cooperativo
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Dimensién 2.2 Marco de Desarrollo Académico Docente (MDAD)

. Frente a un Un aprendizaje cooperativo, basado en la
aprendizaje donde“el construccion social de conocimientos y la
estudiante solo elaboracion negociada de ideas y soluciones

escucha, toma notas para lograr el desarrollo cognitivo y social del
y estudia aislado estudiante

DESCRIPTORES

MNIVEL

Ensefianza abierta al didlogo con los estudiantes.
Se anima a la participacion en clase utilizando diferentes recursos que la hagan posible.

MNIVEL

Actividades con espacios cooperativos en las que los estudiantes aprenden
interaccionando entre ellos.

Se utiliza adecuadamente la metodologia del aprendizaje cooperativo en la que se dan las
condiciones para que los estudiantes trabajen juntos como grupo cohesionado y asi poder
alcanzar objetivos de aprendizaje compartidos.



MNIVEL

Aprendizaje prioritariamente centrado en la interaccién social y la negociacién de
significados.

Los estudiantes tienen muchas situaciones que les permiten desarrollarse personal y socialmente
y asi aumentar su sentido de pertinencia. Situaciones que ponen en valor el aprendizaje a través
de «comunidades de aprendizaje» y/o grupos base de largo recorrido en los que se les plantea
conectar ideas de diferentes disciplinas y a establecer entre ellos interacciones sociales
continuas.

MNIVEL

Investigacion sobre los elementos clave de la cooperacién.

Profundiza en el conocimiento de elementos relevantes que configuran una cooperacion de
calidad y en trabajos relacionados sobre la potencialidad de las comunidades de aprendizaje
como experiencias de alto impacto en la educacién superior.

Tal y como hemos visto en la dimension 2.1. de este Marco de Desarrollo
Académico Docente (MDAD) cuanto mas activos sean las y los estudiantes en
su proceso de aprendizaje mayor sera su posibilidad de éxito académico y, en
consecuencia, cuanto mas se promuevan estrategias pedagogicas que impliquen
analizar y poner en practica sus saberes, se generara un mayor aprendizaje
significativo. No obstante, esta dimension 2.2. aporta un valor afiadido al
aprendizaje activo y subraya la idea de que la construccion de conocimientos se
potencia en la interaccion con los pares. En este sentido, el dialogo, la discusion
(temas, trabajos) y la participacion activa en proyectos colaborativos facilitan el
intercambio de saberes y favorecen el dominio de las asignaturas. Los procesos
internos que desencadena la cooperacién desde el punto de vista de la
construccion del conocimiento y el desarrollo cognitivo, son precisamente los
que dan relevancia a esta dimension, sin olvidar los elementos sociales del
aprendizaje que encuentran asimismo un escenario muy propicio en la
interaccion entre iguales (Liang, 2002; Slavin, 2011).

El principio fundamental desde el que se construye esta dimension es que las
personas aprenden mas cuando estan intensamente involucradas en su formacion
y se les pide aplicar lo que estan aprendiendo en diferentes contextos. La
colaboracién con otros en la resolucién de problemas o en el dominio de una
materia dificil es un escenario que prepara al alumnado para enfrentarse a
problemas mal definidos e inesperados con los que se encontraran habitualmente



durante y después de la universidad (Kuh, 2008).

Desde la perspectiva de la implicacion del estudiante (student engagement) se
enfatiza la importancia de las relaciones de aprendizaje (Kuh, Kinzie, buckley, et
al., 2006). Las investigaciones reconocen que el aprendizaje activo en grupos,
las relaciones entre pares y las habilidades sociales son importantes para atraer a
los estudiantes. Moran y Gonyea (2003), examinaron hasta qué punto la
interaccion estudiantes y docentes, la calidad del esfuerzo del estudiante y la
interaccion entre iguales contribuy6 a la percepciéon del compromiso por parte
del alumnado, y encontraron que la interaccion entre iguales tenia la capacidad
predictiva mas fuerte para el compromiso y los resultados. Ahlfeldt et al. (2005)
concluyeron que los niveles de aprendizaje cooperativo entre estudiantes, los
niveles de desafio cognitivo y el desarrollo de habilidades personales estaban
altamente correlacionados y resultaban estadisticamente significativos.

Algunos investigadores han extendido la idea del aprendizaje grupal al trabajo
en comunidades de aprendizaje. Zhao y Kuh (2004) sefialaron que el aprendizaje
de la experiencia en la comunidad se relaciona positivamente con los logros en
el desarrollo personal y social y en la competencia practica, y con un mayor
esfuerzo y un compromiso mas profundo. De manera similar, Krause (2005)
descubrié que trabajar en comunidades de aprendizaje aumentaba el sentido de
pertenencia, particularmente cuando eran estudiantes a tiempo completo.

Si echamos la vista atras observaremos que las raices de la colaboracion como
principio pedagégico fundamental ya aparecian en la obra de John Dewey
(1859-1952), filésofo y educador norteamericano, que promovio la idea de
incorporar la cooperacién en el aprendizaje a las clases de modo regular y
sistematico. Destaco por sus criticas al sistema educativo norteamericano por el
estimulo de la competitividad en la educacion y el uso de métodos muy
individualistas que sustituyen el espiritu social por el miedo, la emulacion, la
rivalidad y juicios de superioridad e inferioridad, debido a los cuales los mas
débiles pierden gradualmente su sentimiento de capacidad y aceptan una
posicion de inferioridad continua y duradera, mientras que los mas fuertes
alcanzan la gloria, no por sus méritos, sino por ser mas fuertes (Dewey, 1897).
Dewey afirmaba que para que la escuela pudiera fomentar el espiritu social de
nifios y nifias y desarrollar su espiritu democratico tenia que organizarse en
comunidad cooperativa.

Con Dewey se inician propuestas en el sentido de que maestros y maestras
estructuraran las escuelas como comunidades democraticas de aprendizaje. El
alumnado, de todas las edades, participaba en la planificacion de sus proyectos,
cuya ejecucion se caracterizaba por una divisién cooperativa del trabajo. Se



fomentaba el espiritu democratico, no solo entre el alumnado sino también entre
las personas adultas que trabajaban en dicha escuela. Esta labor cooperativa
constituy6 para muchos el momento culminante de la historia de la escuela.

Posteriormente surgieron formulaciones del aprendizaje cooperativo, basadas
en la teoria de la interdependencia, que fueron sintetizadas por Kurt Lewin y mas
tarde, por Morton Deutsch, que hizo aportaciones fundamentales al desarrollo de
la teoria de resolucion de conflictos y formulé la Teoria de cooperacion y
competencia (Deutsch, 1949 a, 1962) sefialando que la interdependencia podia
ser positiva (cooperacion) o negativa (competencia). A raiz de esta, David
Johnson y su hermano Roger reorientaron el trabajo de Deutsch hacia la Teoria
de interdependencia social (Johnson y Johnson, 1974, 1989).

Esta dimension parte del hecho de que somos seres interdependientes
socialmente y de que, aunque el aprendizaje en su esencia es un proceso
individual, desarrolla todo su potencial cuando construimos nuestros
conocimientos debatiendo con otros, argumentando, negociando significados,
etc. En el fondo este proceso de interaccion reciproca es el que permite el
desarrollo cognitivo y la reestructuracion cognitiva y, en definitiva, la
construccion de todo ser humano.

A partir de estas premisas, se proponen cuatros descriptores para esta
dimension, que dan significado a una ensefianza que potencia el debate, el
dialogo, la participacion, la construccion de significados y los entornos de
aprendizaje donde profesorado y estudiantes se involucran para lograr los mas
altos retos académicos.

El primer descriptor incluido en el Nivel 1 plantea que la ensefianza, aunque
de modo prioritario se centre en la clase expositiva, tiene que introducir
variantes propias del aprendizaje activo para posibilitar ciertos niveles de
participacion, que faciliten algunos procesos de comprension del contenido a
aprender, asi como el mantenimiento de los niveles de atencion minimos.
Modificar las clases tradicionales en esta direccion es una forma de incorporar el
aprendizaje activo en el aula. Estas modificaciones se centran en introducir
pausas 0 pequefios tiempos en los que se lleve a cabo alguna tarea, individual o
grupal, relacionada con el contenido de la clase, favoreciendo la interaccién
entre iguales. Otra forma de involucrarlos es con preguntas que generen
discusion y reflexion.

En el Nivel 2 nos encontramos de lleno con la incorporacion sistematica de
actividades colaborativas a la practica docente. La literatura que lo fundamenta
esta vinculada al aprendizaje cooperativo como metodologia de ensefianza-
aprendizaje y, como principio pedagogico se postula que las personas son



constructoras activas de conocimiento y que, por tanto, es necesario generar
espacios de colaboracion estructurados en los que se utilicen pertinentemente los
mecanismos de la cooperacion para potenciar el valor de dicha interaccién
reciproca.

El Nivel 3 supone un salto cualitativo importante respecto al anterior. El
profesorado que llega a este nivel adopta una filosofia particular sobre la
construccion de conocimientos, derivada de la teoria de «la construccién social
del conocimiento» de Vigostky. Segun esta orientacion el profesor mas que la
«autoridad» experta, participa con los alumnos en un proceso reciproco, cuyo
resultado es un aprendizaje mas profundo, mas relevante personalmente y que se
convierte en una parte de quien es el estudiante y no solo en algo que tiene.

La concreciéon mas clara de este planteamiento es la comunidad de aprendizaje
que constituye el nivel mas elevado de conocimiento compartido, negociacion de
significados y responsabilidad compartida, se caracteriza por un contacto
permanente y frecuente entre los miembros, mas alla del espacio del aula. Estas
experiencias de alto impacto favorecen los mayores grados de implicacién y se
convierten en estrategias de experiencias muy valiosas de aprendizaje.

El descriptor cuatro [Nivel 4] plantea por una parte, la investigacion sobre los
elementos clave de la cooperacion y su éptima estructuracion en los procesos de
enseflanza y aprendizaje. Y por otro, los estudios sobre el impacto de las
comunidades de aprendizaje en la calidad de la Educacion Superior.

1. Ensefianza abierta al didlogo con los estudiantes
[Descriptor de Nivel 1]

Cuando Chickering y Gamson (1987) escriben los sietes principios para una
buena ensefianza en la Educacion Superior, incorporan el concepto de
aprendizaje activo para aclarar que el aprendizaje, «no es un deporte de
espectadores», y que no se aprende por el hecho de sentarse en clase y escuchar
al profesor, sino que se necesita hablar sobre lo que se esta aprendiendo, escribir,
relacionarlo con experiencias y aplicarlo a la vida cotidiana. El aprendizaje
activo implica proporcionar oportunidades a los estudiantes para hablar y
escuchar de manera significativa, escribir, leer y reflexionar sobre los
contenidos, ideas, problemas y preocupaciones de una materia académica
(Meyers y Jones, 1993).

Para comprender lo que significa aprendizaje activo, como hemos visto ya en
la dimension 2.1. de este marco, resulta util prever un continuo de posibles



acciones que lo incrementan paulatinamente. El punto mas pasivo del continuo
incluiria sentarse sin prestar atencion, dividir la concentracion entre episodios de
ensuefio y periodos de atencion al tema y escuchar y, ocasionalmente, tomar
notas literales. El aumento de la actividad incluiria hacer un esfuerzo sostenido
para tomar notas ilustrativas no literales, parafrasear, monitorear el nivel de
comprension del tema y escribir preguntas en las notas de la conferencia cuando
estén confusas, y hacer preguntas en puntos apropiados en la presentacion. La
participacion puede incrementarse con estrategias como la discusion, el debate
para involucrarlo en una exploracion personal del tema, participar en actividades
breves de escritura y compartirlo en pequefios grupos, hacer presentaciones,
juego de roles, etc.

El aprendizaje activo nunca se ha definido con precision en la literatura
educativa. Algunas de sus caracteristicas generales se asocian comunmente con
el uso de estrategias que promueven la activacion mas alla de la mera escucha:
se pone menos énfasis en transmitir informacion y mas en desarrollar las
habilidades; se estimula el pensamiento de orden superior (analisis, sintesis,
evaluacion); se presta mayor atencion a la exploracion que cada participante
hace de sus propias actitudes y valores (Chickering y Gamson, 1987).

Una pregunta importante es saber cuanto aprendizaje activo se produce en las
aulas universitarias. Las investigaciones muestran que la leccion magistral sigue
estando muy extendida, a pesar de que hay evidencias solidas que demuestran
que los estudiantes aprenden cuando estan participando (cantidad de energia
fisica y psicoldgica que dedican a las experiencias académicas) (Astin, 1985).
Existe una brecha seria entre la forma en que normalmente se ensefia (clase
expositiva) y como se sabe que se debe ensefiar (empleando aprendizaje activo
para facilitar el dominio de la materia, desarrollando habilidades intelectuales y
formando actitudes y valores personales).

El mayor obstaculo para el cambio es el miedo del profesorado a perder el
control si la audiencia participa o por el contrario, temor ante la falta de
participacion e, incluso a la critica y a ser acusados de perder el tiempo sin
preocuparse porque se expliquen todos los contenidos del programa (Bonwell, C.
y J. Eison, 1991).

Modificacion de las clases tradicionales

Una forma de incorporar el aprendizaje activo es modificar la clase tradicional
(Penner 1984). La investigacion ha demostrado, por ejemplo, que, si un profesor
permite a sus estudiantes repasar sus notas haciendo una pausa tres veces, de dos



minutos cada una, durante una conferencia, estos aprenderan significativamente
mas informacion (Ruhl, Hughes, y Schloss 1987). En un estudio de seguimiento,
se establecieron dos grupos de alumnos: uno experimental y otro de control. En
el experimental se hicieron pausas de dos minutos en tres ocasiones en una
conferencia. Durante las pausas, mientras los alumnos trabajaban en parejas para
discutir y volver a redactar sus notas, no se produjo ninguna interaccion con el
profesor. Al final de la conferencia, disponian de tres minutos para escribir todo
lo que podian recordar. Doce dias después de la sesion, los estudiantes realizaron
una prueba de eleccion multiple de 65 items para medir la retencion a largo
plazo. El de control recibi6 la misma conferencia (usando las mismas anécdotas
y ayudas visuales) pero sin pausas y ayudas y, se evalu6 de manera similar. La
magnitud de la diferencia en las puntuaciones medias entre los dos grupos fue lo
suficientemente grande como para ser significativa (Ruhl, Hughes y Schloss
1987).

Otras dos formas simples y efectivas de involucrarles consisten en variaciones
de la conferencia tradicional. La primera consiste en dos exposiciones
magistrales, separadas por una sesion de estudio de grupos pequefios construida
en torno a una guia de estudio (Osterman, Chris-tensen y Coffey, 1985) vy, la
segunda, una conferencia en la que escuchan una presentacion de 20 minutos sin
tomar notas, seguidas de la escritura en 5 minutos de lo que recuerden y pasar el
resto de la clase en grupos pequefios para aclarar y elaborar el material (Kelly y
Holmes, 1979).

La discusion en clase es una de las estrategias mas comunes para promover el
aprendizaje, ya que lleva implicita la indagacion. La indagacion grupal se basa
en principios de aprendizaje reconocidos, que incluyen la necesidad de que el
alumnado desarrolle sus propias respuestas. Para lograr una buena discusion se
requiere una planificacion e implementacion cuidadosa, un ambiente social de
aula positivo, el dominio de técnicas de cuestionamiento y estrategias y estilos
docentes para animar y guiar la discusion.

En este punto adquiere especial relevancia la seleccion del material sobre el
que se llevara a cabo la discusion. Sabemos que dicho material debe ser,
obviamente, del interés de estudiantes y profesorado. Un elemento clasico de la
enseflanza de Socrates es que sus lecciones se referian a temas que interesaban a
sus discipulos (Hoover, 1980).

Las personas expertas en facilitar la buena discusion buscan constantemente
materiales apropiados para generar respuestas y atesoran los materiales que han
funcionado con éxito en el pasado. En segundo lugar, las buenas selecciones
deben ser lo suficientemente complejas como para generar diferentes puntos de



vista con respecto a los problemas presentados. Si contienen un poco de
controversia, mucho mejor. Por tultimo, los materiales deben ser autobnomos y
relativamente breves para que puedan ser presentados a los estudiantes durante
el tiempo de clase.

El arte de hacer buenas preguntas

Morga y Saxton (1991), en su articulo «Teaching Questioning and Learning»
analizan la importancia de la pregunta en el proceso de ensefianza-aprendizaje y
ofrecen una guia practica para mejorar las habilidades en su elaboracién por
parte del profesor y alumnos. Indican algunas razones para hacer preguntas:

— Ayuda a mantenerlos participando activamente en clase.

— Mientras responden expresan abiertamente sus ideas y pensamientos.

— Estudiantes que preguntan permite que el resto escuche diferentes
explicaciones del material por parte de los que responden;

— Ayuda a controlar la clase expositiva y moderar el comportamiento.

— Ayuda a evaluar el aprendizaje y revisar sus exposiciones.

En general, preguntar facilita el proceso de aprendizaje, pero puede frenar o
dificultarlo si no se hace bien. ;Qué es una buena pregunta? Para ensefiar bien,
se considera que se debe ser capaz de cuestionar bien. Hacer buenas preguntas
fomenta la interaccion y, por lo tanto, la comprension de la materia. Sin
embargo, no todas las preguntas logran esto, el profesor pasa la mayor parte del
tiempo haciendo preguntas cognitivas de bajo nivel (Wilen, 1991), que se
concentran en informacion objetiva que se puede memorizar. En general, se cree
que este tipo de pregunta limita al estudiante al no ayudarlo a adquirir una
comprension profunda y elaborada de la materia.

Las preguntas cognitivas de alto nivel requieren la activacion de habilidades
de razonamiento o pensamiento de orden superior. Al usar estas habilidades,
recordamos el conocimiento objetivo y lo utilizamos para resolver problemas,
analizar y evaluar. Este tipo de pregunta revela mejor si los conceptos se han
captado realmente, ya que se necesita tener una comprension profunda del tema
para responder. Los profesores no usan las preguntas cognitivas de alto nivel con
la misma frecuencia que las de bajo nivel. Ellis (1993) afirma que muchos
docentes utilizan las preguntas cognitivas de bajo nivel para evitar una leccion
de ritmo lento, asi como para mantener la atencion y el control del aula.

No obstante, Arends (1994) sostiene que muchos de los hallazgos sobre los



efectos del uso de preguntas cognitivas de bajo nivel versus preguntas cognitivas
de alto nivel no han sido concluyentes. Mientras que hay estudios que favorecen
la evaluacion cognitiva de alto nivel, otros revelan los efectos positivos de
formular preguntas cognitivas de bajo nivel. Gall (1984, p. 41), por ejemplo,
seflala que «el énfasis en las preguntas de los hechos es mas efectivo para
promover el rendimiento de los estudiantes desfavorecidos, que involucra
principalmente el dominio de las habilidades basicas; y el énfasis en las
preguntas cognitivas superiores es mas efectivo para estudiantes de capacidad
media y alta». Sin embargo, otros estudios no revelan ninguna diferencia en el
rendimiento entre estudiantes cuyos profesores utilizan principalmente preguntas
de alto nivel y los que hacen de bajo nivel (Arends, 1994; Wilen, 1991). Por lo
tanto, el uso de un tipo u otro de preguntas dependera, en todo caso, de las
necesidades de sus estudiantes de modo que, a través de ellas se pueda fomentar
la comprension y el logro de los estudiantes.

En una revision de investigacion sobre técnicas de cuestionamiento, Wilen y
Clegg (1986) sugieren ganar efectividad en el uso de las preguntas al:

— Formular preguntas con claridad.

— Hacer preguntas de caracter principalmente académico.

— Permitir unos cinco segundos de tiempo de espera después de hacer una
pregunta antes de solicitar la respuesta.

— Animarles a responder de alguna manera a cada pregunta formulada

— Realizar respuestas equilibradas (voluntarios y no voluntarios).

— Obtener un alto porcentaje de respuestas correctas y ayudar con las
incorrectas.

— Investigar sus respuestas para aclarar ideas, apoyar un punto de vista.

— Reconocer las respuestas correctas. Utilizar elogios especificamente

El uso, en los ultimos afios de entornos tecnoldgicos que ayudan al
profesorado a hacer un uso mas efectivo de las técnicas de cuestionamiento esta
favoreciendo la recuperacion de una estrategia didactica antigua pero muy
eficaz, que en condiciones idoneas facilita la comprension (conexion entre
conceptos y hechos).

Ademas de utilizar preguntas, hay otras estrategias adicionales que promueven
el aprendizaje activo en una clase expositiva, las actividades grupales de tipo
informal que, aunque no contengan todos los elementos clave de la cooperacion,
permiten: enfocar la atencion en el tema, establecer un ambiente propicio para
aprender, ayudar a establecer expectativas de la clase, garantizar que los



estudiantes procesen cognitivamente el material ensefiado, y proporcionar el
cierre (Johnson, Johnson y Holubec, 2013).

2. Actividades con espacios cooperativos en las que los
estudiantes aprenden interaccionando entre si [Descriptor
de Nivel 2]

La forma en que se ensefla y aprende en los entornos educativos actuales se ha
transformado a través de la llegada del aprendizaje cooperativo (Johnson y
Johnson, 2009). A pesar de que no hay una unica definicion del término, hay un
amplio consenso en definirlo como un «conjunto de métodos en los cuales los
estudiantes trabajan juntos en pequefios grupos y se ayudan unos a otros para
lograr objetivos de aprendizaje» (Johnson y Johnson, 2009, pg. 69). En otras
palabras, el aprendizaje cooperativo es la pedagogia dentro de la cual las
personas son constructoras activas de conocimiento en lugar de receptoras
pasivas de un conocimiento previamente dado (Liang, 2002).

Se consideran tres tipos de grupos de aprendizaje cooperativo: informales,
grupos formales y grupos base cooperativos (Johnson y Johnson, 2008).

— Grupos informales: la duracion puede ir de unos minutos a una clase
completa. Son grupos ad-hoc a corto plazo en los que las personas trabajan
juntas para lograr un objetivo de aprendizaje compartido. Favorece la
participacion y enfoca la atencion en el material que deben aprender a
través de discusiones de pares (antes y después de una leccion magistral).

— Grupos formales: duran de un periodo de clase a varias semanas y las
personas implicadas trabajan juntas para completar las tareas de
aprendizaje asignadas y lograr objetivos de aprendizaje compartidos.

— Grupos base cooperativos: generalmente duran un semestre, uno 0 mas
afios. Son grupos de aprendizaje a largo plazo y heterogéneos con
relaciones comprometidas, en las que se apoyan mutuamente.

Llevar a cabo el aprendizaje cooperativo no significa que los estudiantes se
sienten uno al lado del otro y les pedimos que hagan sus propias tareas (Gillies,
2003). Johnson y Johnson (1998, p. 15) afirman que «colocar a las personas en
la misma clase, sentandolos juntos, diciéndoles que son un grupo cooperativo, y
aconsejandoles que cooperen, no hace de ellos un grupo cooperativo». Un
ambiente de aprendizaje cooperativo existira si los grupos estan estructurados de



tal manera que sus miembros coordinen sus actividades para facilitar el
aprendizaje mutuo (Ballantine y Larres, 2007).

Los elementos basicos de la cooperacion

A fin de involucrar al estudiante en el aprendizaje en un aula cooperativa, la
literatura cientifica considera necesarios cinco elementos: interdependencia
positiva, interaccién cara a cara, responsabilidad individual, las habilidades
interpersonales y sociales, y el procesamiento grupal (Johnson y Johnson, 2008).

La interdependencia positiva

La interdependencia positiva es el primer elemento esencial del aprendizaje
cooperativo. Las situaciones de aprendizaje no son cooperativas si carecen de
ella (Johnson y Johnson, 2009). Esta requiere que las personas trabajen juntas
como un grupo cohesionado para lograr objetivos de aprendizaje compartido
(Yager, 2000; Jensen, Moore y Hatch, 2002). Durante el proceso de aprendizaje,
los estudiantes deben ser responsables de su propio aprendizaje y del éxito del
resto del grupo (Slavin, 2011), porque si estas no son dependientes entre si y no
comparten el interés en trabajar juntas para llevar a cabo las tareas, el éxito del
grupo disminuira (Ballantine y Larres, 2007). En otras palabras, si un miembro
del grupo no completa su tarea de aprendizaje, el resto sufrira las consecuencias
de la falta de respuesta de ese miembro.

Las personas logran mayores y mejores logros trabajando desde la inter-
dependencia positiva mas que desde el trabajo individual (Johnson y Johnson,
2005). Las investigaciones muestran que esta produce un mayor rendimiento y
productividad (Hwong, Caswell, Johnson y Johnson, 1993; Johnson y Johnson,
2008). El rendimiento de un miembro del grupo afecta al éxito del resto de
miembros y tiende a crear fuerzas de responsabilidad que aumentan los
esfuerzos de cada uno para lograrlo (Mesch, Johnson y Johnson, 1988). Cuando
la interdependencia positiva se percibe claramente, las personas se dan cuenta de
que se requieren sus esfuerzos para que el grupo tenga éxito y, por el contrario,
cuando no consideran sus esfuerzos necesarios para el éxito, los reducen (Kerr y
Bruun 1983). En contraste, si perciben que su contribucion potencia al grupo, los
aumentan (Harkins y Petty, 1982).

La interdependencia positiva puede estructurarse mediante la asignacion de
funciones complementarias (Thomas 1957), dividiendo la informacion en partes



separadas (Aronson et al. 1978) o divisiones del trabajo (Johnson y Johnson,
2008). Asimismo, para que la interdependencia funcione de manera efectiva,
deben asignarse roles en los grupos de aprendizaje (Knight y Bohlmeyer, 1990).

Interaccion cara a cara

Un segundo elemento constitutivo fundamental del aprendizaje cooperativo es
la interaccién cara a cara. Como hemos sefialado, la interdependencia positiva da
como resultado una interaccion reciproca entre individuos, promueve la
productividad y los logros de cada miembro, y, a través de la interaccion cara a
cara las personas se estimulan y facilitan los esfuerzos de las demas para lograr
los objetivos del grupo. Como condicién de aprendizaje cooperativo, se requiere
que los alumnos interactien verbalmente entre si sobre las tareas de aprendizaje
(Johnson y Johnson, 2008), intercambien opiniones, expliquen cosas, ensefien al
resto y muestren su comprension de la informacion (Ballantine y Larres, 2007).

Ahora bien, la calidad de la interaccion cara a cara dependera del tamafio del
grupo y la frecuencia de contactos (Johnson y Johnson, 1989), asi como del nivel
académico. Por lo tanto, los grupos deben ser pequefios cuando comienzan a
aprender juntos, para ayudarles a desarrollar habilidades de aprendizaje
cooperativo. Ademas, la calidad de la interaccion grupal depende del nivel
académico de todos los miembros, por lo que hay que identificar sus habilidades
de aprendizaje para ayudarlos a retroalimentarse y apoyarse en su aprendizaje.

Si se establece un ambiente de aprendizaje positivo, los estudiantes en el
grupo cooperativo trabajan y aprenden juntos de manera efectiva (Slavin, 2011).
Diferentes estudios caracterizan los efectos positivos de la interaccion cara a
cara en las aulas cooperativas, entre ellos:

— Aumento de la asistencia efectiva de los miembros del grupo (Johnson y
Johnson 1981, Webb y Cullian, 1983).

— Intercambio de informacién y materiales (Crawford y Haaland, 1972;
Johnson y Johnson, 1974).

— Retroalimentacion para mejorar el rendimiento subsiguiente de sus tareas
asignadas y responsabilidades (Ryan, 1982).

— Desafio en las conclusiones de cada uno (Johnson y Johnson, 2006).

— Apoyo al esfuerzo de lograr metas mutuas (Wicklund y Brehm 1976).

— Influencia mutua en el esfuerzo para alcanzar objetivos de grupo
(Crombag, 1966).

— Actuacion de los miembros del grupo de manera confiable y confiada



(Johnson y Noonan, 1972).

— Motivaciéon de lucha por un beneficio mutuo (Deutsch 1949; Johnson y
Johnson, 2005).

— Exploracion de diferentes puntos de vista (Johnson y Johnson, 1989).

Responsabilidad individual

La responsabilidad individual significa que los estudiantes piden ayuda, hacen
su mejor trabajo, presentan sus ideas, aprenden tanto como sea posible, toman
sus tareas en serio, ayudan al grupo a funcionar bien y se cuidan unos a otros
(Johnson, 2009). El nivel de logro del grupo depende del aprendizaje individual
de todos y cada uno de sus miembros. No hay responsabilidad individual, si uno
o dos miembros, pueden hacer todo el trabajo mientras que otros no hacen nada.
Por el contrario, cuando el logro del grupo depende del aprendizaje individual de
sus participantes, estos se motivan para garantizar que todos los miembros
dominen el material que se estudia (Slavin, 1996). Cuando la responsabilidad del
grupo y la responsabilidad individual se dan cita en un grupo, las fuerzas de
responsabilidad aumentan (Johnson y Johnson, 2008).

La responsabilidad del grupo existe también cuando se evalia el desempefio
general del grupo y los resultados se devuelven a todos para compararlos con un
estandar de desempefio (Johnson y Johnson, 1999). Del mismo modo, esta
responsabilidad se pone de manifiesto cuando se evaltia el desempefio de cada
estudiante y los resultados de la evaluacion son transmitidos al grupo y a la
persona a efectos de determinar quién necesita mas ayuda para efectuar la tarea.

El proposito del grupo de aprendizaje cooperativo es fortalecer a cada
miembro individual, es decir, que todas las personas aprendan juntas para luego
desempefiarse mejor como individuos. Para que esto ocurra es necesario que
unos miembros brinden su apoyo si alguien no puede terminar las tareas (Kagan,
1985).

Hooper, Ward, Hannafin y Clark (1989) detectaron que la cooperacion fue
mas fructifera cuando la responsabilidad individual estaba estructurada y
concluyeron que la falta de responsabilidad individual puede reducir los
sentimientos de responsabilidad personal. Segiin Yamarik (2007), para hacer
efectivas las actividades cooperativas en el grupo, cada miembro es responsable
de una parte definida de los materiales, y todos los miembros asumen la
responsabilidad individual para que, a su vez, todos logren sus objetivos
(Yamarik, 2007).

La responsabilidad individual mejora si es un tamafio pequefio (Johnson,



Johnson y Holubec, 1994), ya que las personas del grupo tienden a comunicarse
con mayor frecuencia y consiguen mayor cantidad de informacion para tomar
decisiones (Gerard, Wilhelmy y Conolley, 1965; Messick y Brewer, 1983). Por
contra, a medida que se hace mas grande, es menos probable que los miembros
perciban su propia contribucién personal al grupo como un factor determinante
de las posibilidades de éxito del grupo (Kerr, 1989).

Habilidades interpersonales y sociales

Otro elemento constitutivo del aprendizaje cooperativo son las habilidades
interpersonales y sociales, sin las cuales las personas no podran o tendran
muchas dificultades para trabajar eficazmente en grupo (Johnson y Johnson,
2006). El aprendizaje cooperativo, en comparacion con el individualista o
competitivo, es mas complejo porque requiere estudiantes que participen para
aprender a «trabajar juntos» (Johnson y Johnson, 1990b; Ballantine y Larres,
2007). Por lo tanto, se deben ensefiar habilidades sociales e interpersonales,
como escuchar atentamente, cuestionar cooperativamente y negociar
respetuosamente, para ayudarles a cooperar eficazmente en el grupo (Killen,
2007). Ademas, cada uno debe saber como gestionar el grupo, tomar decisiones
y resolver conflictos que surjan. Si no se ensefian estas habilidades, las
actividades de aprendizaje cooperativo rara vez tienen éxito, por lo que resulta
necesario el uso de técnicas como el juego de roles o el modelado en actividades
grupales (Slavin, 1996, 2011).

El peso de estas habilidades interpersonales y sociales aparece de forma
consistente en la literatura cientifica. En sus estudios sobre la implementacion a
largo plazo de los equipos cooperativos, Lew y Mesch (Lew, Mesch, Johnson y
Johnson, 1986; Mesch et al., 1988) observaron que la combinacion de la
interdependencia de objetivos, la posibilidad de conseguir un alto rendimiento de
todos los miembros del grupo y unas habilidades sociales, promovié un nivel de
logro mas alto. Archer-Kath, Johnson y Johnson (1994) descubrieron que era
mas efectivo darles a los participantes informacion individual sobre la frecuencia
con la que se involucraban en las habilidades sociales especificas para aumentar
los logros de los participantes en comparacion con los comentarios grupales. Por
lo tanto, cuanto mas habiles sean los participantes desde el punto de vista social,
mas se enseflaran y recompensaran las habilidades sociales, y cuanto mas
participen los estudiantes en la utilizacion de las habilidades, mayores seran los
logros y la productividad de los grupos cooperativos.

Las habilidades sociales no solo promueven mayores logros, sino que



contribuyen a forjar relaciones mas positivas entre los miembros del grupo. Por
ejemplo, Putnam, Rynders, Johnson y Johnson (1989) demostraron que cuando a
las personas participantes se les ensefiaban habilidades sociales, observaban y
recibian retroalimentacién individual sobre la frecuencia con que se
involucraban en las habilidades, sus relaciones se volvian mas positivas.

Reflexion del grupo

El dultimo elemento indispensable para el desarrollo del aprendizaje
cooperativo es la reflexion del grupo. Esta reflexion se produce en una sesion del
grupo para ayudarles a describir qué acciones fueron utiles e inttiles, asi como
tomar decisiones sobre qué acciones continuar o cambiar (Johnson et al., 1994).

Este trabajo reflexivo implica un procesamiento grupal de la informacion que
ayuda a mejorar su efectividad cuando contribuyen a los esfuerzos compartidos
para lograr los objetivos grupales a través de la reflexion sobre el proceso de
aprendizaje (Yamarik, 2007). Hay dos niveles de reflexién grupal: grupo
pequenio y clase completa.

— En el nivel de procesamiento de grupos pequenios, el profesor asigna un
tiempo al final de la clase para que los grupos cooperativos procesen la
eficacia con la que los miembros trabajaron juntos. Esta reflexién permite
mantener buenas relaciones entre los participantes, facilita las habilidades
cooperativas de los miembros del grupo, examina las tareas y les da
retroalimentacion sobre su participacion, asi como el conocimiento de los
estudiantes sobre sus propias partes de aprendizaje, finalmente permite
celebrar el éxito del grupo pequefio y refuerza los comportamientos
positivos de cada miembro (Johnson et al., 1994).

— En el nivel de clase completa el profesor observa a los grupos en clase, da
retroalimentacion a cada grupo y comparte los resultados de la
observacion en la clase a través de una sesion de reflexion global al final
de la clase (Johnson et al., 1994).

Algunos estudios de investigacion indican que la reflexion grupal en grupos
de aprendizaje cooperativo tiene muchos efectos positivos. Por ejemplo, en una
investigaciéon en la que se compararon actividades de aprendizaje cooperativo
con y sin procesamiento grupal y el aprendizaje individual. Yager, Johnson,
Johnson y Snider (1986) demostraron que los participantes en grupos
cooperativos con procesamiento grupal obtuvieron mayores logros académicos y



medidas de retencion que quienes participaron en las otras dos condiciones.

De manera similar, Johnson, Johnson, Stanne y Garibaldi (1990) realizaron un
estudio que comparo la cooperacion sin reflexion, la cooperacion con reflexion
del profesor, la cooperacion con reflexion del profesor y las personas
participantes y el trabajo individual. Los resultados muestran que las tres
propuestas cooperativas dieron mejores resultados que la individual y, de las tres,
la combinacion de reflexion del instructor y participantes result6 mucho mas
eficaz para resolver los posibles problemas.

Ademas, Archer-Kath et al. (1994) matizaron estas conclusiones y constataron
que la reflexion grupal con retroalimentacion individual fue mas efectiva que la
de todo el grupo-clase. Esta reflexion increment6: la motivacion de logro, el
logro real, la uniformidad de logros dentro del grupo, y la influencia hacia el
mayor logro dentro de los grupos cooperativos, asi como las relaciones positivas
y la calidad de las relaciones, la autoestima y las actitudes positivas hacia el area
tematica.

En resumen, si los cinco elementos basicos del aprendizaje cooperativo se
incluyen en grupos de aprendizaje cooperativo, los estudiantes obtienen mejores
resultados, demuestran habilidades superiores de aprendizaje (Johnson y
Johnson, 2008) y experimentan relaciones mas positivas.

Cabe anotar que la articulacion de estos elementos proporciona un nuevo
significado y rumbo al rol docente. En esta filosofia de trabajo, el docente no es
exclusivamente una persona especialista, profesional o cientifica sino, ante todo,
es el gula que acompaifia (Johnson et al., 1994). Los roles docentes en un
enfoque de aprendizaje centrado en el estudiante como el aprendizaje
cooperativo se caracterizan, como afirma Hassard (1990) por la coordinacion de
las acciones cooperativas y la facilitacion de ensefianza. Los profesores que
incorporan esta filosofia en sus aulas trabajan intensamente en la organizacion de
las actividades y son expertas en asegurar y crear tareas bien disefiadas y
orientadas al equipo.

3. Aprendizaje prioritariamente centrado en la interaccion
social y la negociacidon de significado [Descriptor de Nivel
3]

El transito al Nivel 3 constituye un salto cualitativo importante, ya que el
profesor actia como guia en la construccion social del conocimiento (Vigostky,
1978). La concrecion mas particular y conocida de este nivel son las



comunidades de aprendizaje que representan el nivel mas alto de conocimiento
compartido, negociacion de significados y responsabilidad compartida. Se
caracterizan por un contacto entre profesores y estudiantes permanente y
frecuente, mas alla del espacio habitual del aula.

Las comunidades de aprendizaje estan recibiendo una atencion considerable
por parte de académicos y profesionales de la Educacion Superior. El concepto,
sin embargo, no es nuevo. El precursor de la comunidad de aprendizaje se
remonta a la década de 1920 y el breve programa de «universidad experimental»
en la Universidad de Wisconsin presentado por Alexander Meiklejohn (Smith,
2001). Tras una variacion renovada de esta idea en la década de 1960 con los
esfuerzos para humanizar el entorno de aprendizaje, nos encontramos con un
nuevo impulso a finales de la década de 1980, respaldada por el creciente
reconocimiento de que la participacion del estudiante en actividades educativas
dentro y fuera del aula es un predictor de altos niveles de aprendizaje y
desarrollo personal, asi como un indicador de la calidad de la educacion
(American College Personnel Association [ACPA], 1994; Kuh, 1996, 2003;
MacGregor, 1991; American Higher Education Study Group, 1984).

En efecto, las comunidades de aprendizaje han sido consideradas como
practicas educativas de alto impacto que se relacionan positivamente con el
aprendizaje y el éxito de los estudiantes en la universidad (Kuh 2008). Los
beneficiosos resultados educativos asociados con el aprendizaje de la
participacion de la comunidad estan bien documentados (Inkelas, Brower,
Crawford, Hummel, Pope y Zeler 2004; Johnson et al., 1998; Shapiro y Levine
1999; Smith, MacGregor, Matthews y Gabelnick, 2004; Tinto 2000).

Aunque existen muchas formas y definiciones de comunidades de aprendizaje,
podemos decir que es «un grupo de personas involucradas en la interaccion
intelectual con el proposito de aprender» (Cross, P.1998), este interés por
aprender responde a varias razones:

— El cambio en la filosofia del conocimiento, fundamentalmente derivada de
su construccion social del conocimiento (Vigostky, 1978).

— Los resultados de las investigaciones sobre aprendizaje.

— Las practicas reales sobre este tipo de aprendizaje que avalan su
efectividad para desarrollar competencias necesarias para la insercion
profesional y su capacidad educar una ciudadania responsable.

Si bien las comunidades de aprendizaje se caracterizan de muchas maneras,
Tinto (2003) sugiere que todas tienen: conocimiento compartido, negociacion de



significados y responsabilidad compartida. Estas se diferencian de otros grupos
de estudiantes por la gran cantidad de contacto que sus miembros mantienen
entre si y con el profesor dentro de la comunidad.

De acuerdo con Astin (1985, 1993), los estudiantes que estan mas
involucrados entre si, con el profesor y en la universidad, en general, disfrutaran
de resultados académicos y sociales mas positivos, por lo que las comunidades
de aprendizaje son una forma de mejorar el compromiso del estudiante. Se
pueden dividir en cuatro formas genéricas (Lenning y Ebbers,1999):

— Curricular: estudiantes matriculados en varios cursos vinculados por un
tema comun (diferentes disciplinas).

— EIl aula como el lugar de construccion de la comunidad, al presentar
técnicas de aprendizaje cooperativo y actividades de aprendizaje de
proceso grupal, como enfoques pedagogicos integradores.

— Residencial: organizan arreglos de vivienda en el campus para que los
estudiantes vivan cerca, lo que aumenta las oportunidades de interaccion
fuera de clase y oportunidades de aprendizaje suplementario.

— De tipo estudiante: disefiadas para grupos especificos (académicamente
poco preparados, con discapacidades, con intereses académicos similares,
mujeres en matematicas, ciencias e ingenieria).

La mayoria de las comunidades de aprendizaje incorporan actividades
complementarias que van mas alla del aula (académicas y sociales) de
aprendizaje activo y colaborativo, promoviendo su participacion. Tales enfoques
estan vinculados con conductas positivas como: aumento del esfuerzo académico
y resultados, promover la apertura a la diversidad, la tolerancia social y el
desarrollo personal e interpersonal (Cabrera, Nora, Bernal, Terenzini y
Pascarella, 1998; Johnson y Johnson, 1994; Pascarella, Edison, Nora, Hagedorn
y Terenzini, 1996; Slavin, 1983; Vogt, 1997; Whitt, Edison, Pascarella, Terenzini
y Nora, 2001).

Los estudiantes que participan activamente en diversas actividades fuera de
clase tienen mas probabilidades de conectarse con un grupo afin de compafieros,
lo cual es importante para la retencion, el éxito y el desarrollo personal (Astin,
1984; Pascarella y Terenzini, 1991; Rendon, 1994; Tinto, 1993). Cuando estas
actividades diversas se integran en un todo significativo, se convierten en
experiencias de aprendizaje auténtico (Chickering, 1974; Newell, 1999). De esta
forma, las comunidades de aprendizaje ponen en practica un enfoque
constructivista del conocimiento (Cross, 1998), segun el cual el conocimiento no



es simplemente «descubierto» sino que se construye socialmente.

Como resultado, mas que una autoridad (instructor) que transmite
informacion, los estudiantes construyen y asimilan conocimiento activamente a
través de un proceso reciproco (Bruffee, 1995; Schon, 1995; Whipple, 1987). Y
esta circunstancia propicia un aprendizaje mas profundo y mas relevante
personalmente, hasta el punto de afectar a las personas en su ser, no solo en su
haber mas competencial o conductual.

Las comunidades de aprendizaje estan estructuradas intencionalmente para
ayudar a los estudiantes a hacer dos tipos de conexiones consistentes con esta
orientacion teorica:

— Alentarlos a que conecten ideas de diferentes disciplinas, lo que se ve
favorecido por la inscripcion simultanea en dos o mas cursos (Klein, 2000;
MacGregor, 1991).

— Vinculacion de las personas participantes a través de las interacciones
sociales continuas durante un periodo prolongado de tiempo. Como
resultado, se convierten en miembros de una comunidad centrada en el
contenido académico, lo que les permite desarrollar aun mas su identidad
y descubrir su voz, asi como integrar lo que estan aprendiendo en su vision
del mundo y otras experiencias académicas y sociales.

Por ello, afirmamos que tedrica y conceptualmente, la comunidad de
aprendizaje parece ser una practica educativa potencialmente poderosa. Tres
lineas de investigacion relevantes apoyan el uso de comunidades de aprendizaje
(Cross, 1998): la investigacion sobre el desarrollo cognitivo, la ciencia cognitiva
y la investigacion de la calidad del aprendizaje.

1. Investigacion sobre el desarrollo cognitivo. La literatura de la teoria del
desarrollo alienta a los educadores a disefiar entornos de aprendizaje que
desafien y respalden a los estudiantes para que pasen a niveles mas
elevados de desarrollo intelectual y psicologico. El desarrollo se
conceptualiza como un proceso mediante el cual los estudiantes crecen y
cambian su respuesta a situaciones novedosas que crean un desajuste
(Baxter-Magolda, 1992; King y Kitchener, 1994; Perry, 1970) o inducen el
desequilibrio (Piaget, 1964) a sus modos habituales de respuesta.

Desde esta perspectiva, se recomiendan entornos que ofrezcan una
combinaciéon de desafio y apoyo (Chickering y Reisser, 1993; Sanford,
1962) adaptados al nivel de desarrollo de los estudiantes para ayudarles a
adaptarse adecuadamente a los desafios a los que tienen que enfrentarse



(Newman y Newman, 1998). La interaccion con compafieros de diferentes
origenes culturales y disciplinarios es una forma de conseguir el
desequilibrio, lo que establece el escenario para que los estudiantes
piensen de maneras diferentes y mas complejas sobre sus experiencias.

Bien hecho, la naturaleza interdisciplinaria e interactiva de las
comunidades de aprendizaje introduce a los estudiantes en perspectivas
complejas y diversas, en contraste con esperar que los estudiantes
obtengan la respuesta «correcta», que es mas caracteristico de los
enfoques pedagodgicos tradicionales. La estructura de las comunidades de
aprendizaje también promueve el pensamiento critico y el aprendizaje
contextual, habilidades que son cada vez mas importantes en una era de
sobrecarga de informacién (Bredemeier, 1998; MacGregor, 1991; Shenk,
1997).

. La ciencia cognitiva. La investigacion emergente en ciencias cognitivas
también enfatiza la importancia del contexto de aprendizaje y el desarrollo
de un esquema que permite nuevos aprendizajes a través de conexiones
con lo que previamente se habia determinado que era valido bajo
condiciones y contextos especificos. Las mayores oportunidades que
brindan las comunidades para el aprendizaje y la interaccion entre pares
permiten el desarrollo de formas mas ricas y complejas de pensar y
conocer para que los estudiantes aprendan a un nivel mas profundo
(Bransford, Brown y Cocking, 2000).

. La investigacion sobre resultados de aprendizaje. Diversos estudios
muestran que participar en comunidades de aprendizaje esta vinculado a
una serie de resultados deseados de la universidad (Matthews, 1994,
McGuen et al., 1996; Pike, 1999; Tinto, 1998; Tinto y Love, 1995 Tinto y
Russo, 1994). Tinto y Goodsell (1993) encontraron que los estudiantes de
primero de universidad que participaron en grupos de interés, tenian
calificaciones mas altas y mayor probabilidad de persistir en comparacion
con compafieros que no habian vivido dicha experiencia.

De manera similar, Shapiro y Levine (1999) informaron que los
estudiantes que participaban en comunidades de aprendizaje estaban mas
comprometidos en general, tenian mayores tasas de persistencia y
evidenciaban mayores logros en su desarrollo intelectual y social en
comparacion con sus pares que no participaban en ellas. En la misma linea
de argumentacién, Tinto y Russo (1994) documentaron como los
estudiantes que habian participado en experiencias de aprendizaje en



comunidades creaban sus propios grupos de apoyo que se extendian mas
alla del aula, se involucraban en mayor grado en actividades dentro y fuera
de clase, pasaban una mayor cantidad de tiempo y esfuerzo en actividades
académicas y otras educativamente ttiles y se implicaban de manera mas
activa, asumiendo mayor responsabilidad de su propio aprendizaje.

4. Investigacion sobre los elementos clave de la
cooperacion [Descriptor de Nivel 4]

El Nivel 4 de esta dimension conduce al personal académico a trabajar en el
ambito de la investigacion relacionada con el aprendizaje cooperativo, un ambito
en el que queda sin duda mucho que hacer en Educacién Superior.

En primer lugar, se hace necesario estudiar la articulacion mas adecuada de
los elementos basicos de la cooperacién, ya que gran parte de la investigacion
empirica, vinculada principalmente a la linea iniciada por los hermanos Johnson,
se centra en niveles no universitarios, por lo que se precisan mas estudios de
cada uno de esos elementos constitutivos del aprendizaje cooperativo en las
aulas universitarias. El objetivo final no es otro que generar certezas empiricas
de como deberia ser la estructuracién de estos elementos en la ensefianza, ya
que, en gran medida, son los responsables de las diferencias que existen entre
practicas poco exitosas de ensefianza y las exitosas.

En segundo lugar, las comunidades de aprendizaje estan recibiendo una gran
atencion por parte de los investigadores de Educacién Superior. Sin duda, la
vinculacion con las practicas educativas de alto impacto y su relacién con el
éxito académico, explican, en gran medida este hecho. En este ambito de estudio
se pueden vislumbrar muchas y diversas lineas de investigacion, desde
experiencias centradas en asignaturas concretas, hasta acciones de mayor
envergadura que implique a toda una institucion, bien sea un centro o una
Universidad.



6

Orientacion al aprendizaje profundo,
alto nivel de reto académico
e implicacion intensa

Javier Paricio

Dimensién 2.3 Marco de Desarrollo Académico Docente (MDAD)

. Frente a actividades Actividades que exigen al estudiante una
que requieren un orientacion al aprendizaje profundo, alto
trabajo superficial, nivel de reto académico e implicacién intensa
reproductivo y poco
exigente

DESCRIPTORES

MNIVEL

Estrategias basicas de memorizacién y elaboracién de significado.

Se incorporan procesos que obligan al estudiante a explorar de forma activa y elaborar el
significado de los mensajes que recibe, activando sus ideas previas y evitando la mera
reproduccion.

MNIVEL

Elaboracion del conocimiento: una ensefianza para comprension y la transferencia.

Se exige al estudiante la elaboracién y representacion personal del conocimiento, la negociacién
de ideas con compafieros y profesores y su transferencia en aplicaciones, realizaciones o
contextos nuevos de cierta complejidad.



MNIVEL

Orientacion al aprendizaje profundo y razonamiento de alto nivel.

Se potencia la orientacidn de los estudiantes a un aprendizaje profundo, interviniendo de forma
activa sobre los diferentes factores que favorecen este enfoque de aprendizaje o que pueden
inhibirlo. Se propicia y se da soporte a procesos de razonamieno de alto nivel que incluyen
problemas de integracion y argumentacion, transferencia lejana y pensamiento critico.

MNIVEL

Investigacion sobre el aprendizaje profundo y el razonamiento de alto nivel en la
disciplina.

Investigacién sobre la naturaleza especifica de los procesos de comprension profunda y
razonamiento de alto nivel propios en la disciplina, y sobre las dificultades que estos procesos
plantean a los estudiantes.

Si, como decia Herbert A. Simon, «el aprendizaje resulta de lo que el
estudiante hace y piensa y unicamente de lo que el estudiante hace y piensa» (cit.
en Ambrose, Bridges, DiPietro, Lovett y Norman, 2010, p. 1), resulta obvio que
uno de los principales retos del profesorado es intentar influir en la forma en que
el estudiante enfoca y desarrolla su hacer y su pensar. Este descriptor de buena
docencia recoge una progresion en la capacidad del profesorado para modelar,
influir u orientar los enfoques de aprendizaje del estudiante y sus procesos y
estrategias de aprendizaje.

Tiene una correspondencia muy estrecha, como dos caras de la misma
moneda, con la dimension 2.1: si aquella describia lo que el profesorado ofrece
«hacer» al estudiante (vinculado a lo que pretende que logre), aqui el foco se
coloca sobre la forma en que el estudiante afronta esa propuesta; si alli la buena
docencia consistia en proponer actividades capaces de provocar un hacer intenso
y de calidad, aqui el foco se pone sobre como facilitar un enfoque valioso y una
estrategia eficaz para afrontar esas actividades.

Dos conceptos clave atraviesan toda la dimension: por un lado, elaboracion
cognitiva o elaboracion del conocimiento, esto es, los procesos mediante los
cuales el estudiante da significado a sus experiencias de aprendizaje y las
transforma en capacidad de interpretacion y accién; por otro, el concepto de
enfoques de aprendizaje [learning approaches], entendido como el modo en que
el estudiante se plantea su trabajo: qué es lo que busca y como intenta
conseguirlo. Aunque pertenecen a tradiciones investigadoras diferentes, ambos



conceptos estan, por supuesto, intimamente relacionados.

Los niveles de este descriptor se disponen, como no podia ser de otro modo,
en paralelo a los de esa dimension 2.1.

El Nivel 1 describia alli una ensefianza organizada, clara y cercana que
facilitase el aprendizaje, lo que se traduce aqui como la facilitacion al estudiante
de estrategias basicas de organizacion y asimilacion significativa de esa
ensenanza.

En el Nivel 2 se situaba la apuesta por un aprendizaje activo y constructivo
que demanda al estudiante ir mas alla de lo que recibe, lo que requiere aqui
promover una comprension entendida como capacidad para pensar y resolver
problemas. Esta comprension-accion esta intimamente vinculada a la idea de
transferencia, asi como a una buena organizacion del conocimiento, su
representacion en multiples formas y su deliberacion y negociacién con terceros.

El Nivel 3 dibujaba en la dimension 2.1. una docencia que ofrece experiencias
de aprendizaje de alto impacto educativo, orientadas a transformar las
estructuras mentales del estudiante y la forma en que concibe, interpreta y toma
decisiones en un ambito determinado. La contrapartida en esta dimension 2.3 es
el requisito de fomentar una orientacion profunda del aprendizaje y
razonamientos de alto nivel, aspectos ambos vinculados a los niveles mas altos
de implicacion del estudiante.

El Nivel 4, cambia aqui los focos de investigacion para situarlos sobre la
caracterizacién del aprendizaje profundo en un determinado ambito y los
factores que lo promueven o lo inhiben, asi como sobre el desarrollo de las
formas de razonamiento propias del experto en un campo especifico.

1. Estrategias basicas de memorizacion y elaboracion de
significado [Descriptor de Nivel 1]

El modelo sobre las diferentes estrategias cognitivas de Weinstein y Mayer
(1986), una referencia clasica, ofrece una primera clasificacion de los diferentes
tipos de procesos que el estudiante puede seguir para elaborar su conocimiento:
en primer lugar las estrategias de ensayo, caracterizadas por la exposicion
repetitiva a aquello que se quiere aprender (repeticion oral, realizacion de fichas,
subrayado de textos...) y que no implican demasiado procesamiento cognitivo;
en segundo lugar, las estrategias de elaboracion, que «implican afiadir o
modificar de alguna forma el material que se esta tratando de aprender para
hacerlo mas significativo y memorable» (Weinstein, Acee y Jung, 2011, p. 48),



lo que incluye desde parafrasear o resumir, hasta formas mas complejas de
elaboracion como el analisis, la creacion de analogias, la comparacion, la
ensefianza o el debate en grupo; y, por ultimo, las estrategias de organizacion,
basadas en crear nuevas representaciones de las ideas, particularmente en forma
grafica: esquemas, diagramas de causa-efecto, mapas mentales, diagramas de
relaciones, etc.

Este descriptor recoge las estrategias de procesamiento mas basicas del
modelo de Weinstein y Mayer, tanto las estrategias de ensayo y exposicion
repetitiva, como las estrategias de elaboracion y reorganizacién del
conocimiento fundamentales (parafrasear, resumir, identificar ideas, explicar con
las propias palabras, etc.).

Las estrategias de repeticion mejoran la retencion: es uno de uno de los
primeros postulados de la psicologia cognitiva. Pero Roediger y Pyc (2012, p.
243) puntualizan: «como se repite la informacion, sin embargo, determina la
cantidad de mejora». Estos autores, basandose en estudios previos, sefialan el
espaciado y el intercalado como técnicas basicas para mejorar la retencién: «si
la informacion es repetida de una forma distribuida o espaciada en el tiempo, se
aprende de forma mas lenta pero se retiene durante mucho mas tiempo». Si, de
forma espaciada e intercalada entre otro tipos de contenidos, el estudiante va
volviendo a encontrar la misma informacion, «un gran cantidad de investigacion
muestra que eso conduce a un aprendizaje y memorizacion mucho mas
perdurable».

En cuanto a las estrategias de elaboracion y reorganizacion, el objetivo podria
sintetizarse en lograr que el estudiante procese lo que se le ensefia hasta el punto
de hacerlo significativo y retenerlo. Podriamos interpretar todas estas estrategias
basicas a partir de dos principios: a) la construccion de significado implica,
antes de nada, exploracion activa de la estructura del texto; y b) este proceso se
realiza, necesariamente, proyectando los conocimientos y concepciones previas.

a) Construccion de significado a través de la exploracion de la estructura
del texto

El significado no emana de las manchas de las letras o de los sonidos de las
palabras. No viene hacia nosotros desde el texto (un libro, una conferencia, una
pelicula...). Cuando escuchamos o leemos, llevamos a cabo un proceso activo de
atribucion de significado: interactuamos con el texto y construimos un
significado. «Lo que el lenguaje proporciona es un esqueleto, un plano para la
creacion del significado» (Spiro, 2018, p. 245).



El analisis de las relaciones sintacticas y semanticas entre las diferentes partes
del texto, lo que Chomsky (1957, 1965) llamo su estructura profunda, representa
el primer escalon de la construccion de significado. «La comprension implica asi
la recuperacion e interpretacion de las relaciones estructurales profundas, de
naturaleza abstracta, que subyacen en las frases. La memorizacion de la frase
implica la retencion de esas formas estructurales profundas, no necesariamente
las formas estructurales superficiales» (Bransford y Johnson, 1972, p. 717).
Interpretacion y memorizacion van asi de la mano: es necesario entender, asignar
un significado a través de ese analisis sintactico y semantico, para generar
recuerdo. Un buen nimero de estudios de los afios sesenta y setenta asentaron
este principio (por ejemplo, Blumenthal y Boaks, 1967; Sachs, 1967; Wanner,
1974).

Estrategias sencillas como parafrasear, resumir, subrayar, identificar palabras
clave, tomar notas, realizar esquemas simples y otras muchas constituyen formas
diferentes de explorar esa estructura del texto, construyendo y fijando el
significado. El nivel de procesamiento varia en funcion del esfuerzo que se
invierte y los requerimientos de la tarea (Mistler-Lachman, 1972). En este
sentido, estrategias como el parafraseo o el resumen requieren y provocan un
mayor nivel de atencion sobre la estructura del texto, obligando a procesar sus
relaciones de forma mas completa (Blumenthal y Boaks, 1967). En definitiva, si
los estudiantes seleccionan, resumen o expresan con sus propias palabras lo que
reciben se produce una mejor elaboracion inicial de significado.

Las estrategias que proponen buscar determinadas respuestas o ideas en el
texto dan también como resultado un mayor nivel de procesamiento
(Frederiksen, 1975a, 1975b). En este sentido, Roediger y Pyc (2012, p. 246)
argumentan el interés de las técnicas de explanatory questioning, como la
interrogacién elaborativa o la auto-explicacion. En la interrogacién elaborativa
los estudiantes van cuestionando y «generando explicaciones a las afirmaciones
que encuentran mientras estudian» (ver, por ejemplo, Smith, Holliday y Austin,
2010, en un estudio experimental de esta técnica con estudiantes de Biologia).
En la auto-explicacion, por su lado, los estudiantes van describiendo, en publico
o para si mismos, su propio aprendizaje. En general, el procesamiento se
beneficia cuando existen determinadas cuestiones o propoésitos que centran la
atencion y focalizan el trabajo intelectual. Como sefialan Barnes, Ginther y
Cochran (1989), la lectura es una actividad dirigida por un propésito y cuando se
marca un objetivo se producen grandes diferencias en la velocidad y extension
del aprendizaje.

La técnica de subrayar es, por supuesto, la mas extendida. Su eficacia depende



de los criterios de seleccion: «los estudiantes que son buenos a la hora de
subrayar parecen obtener un claro beneficio de hacerlo, pero para muchos
estudiantes el subrayado no parece aportar una mejora del aprendizaje» (Kornell
y Finn, 2016, p. 333). En su amplia revision de los estudios sobre el tema,
Dunlosky, Rawson, Marsh, Nathan y Willingham (2013) recogen la explicacion
clasica de la efectividad del subrayado basada en un efecto de aislamiento, que
permitiria mas tarde reactivar las ideas del texto con mayor rapidez y mejorar la
retencion. Estos autores, sin embargo, resaltan el procesamiento activo que
implica la seleccion durante el subrayado (de hecho, el efecto se diluye cuando
se lee un texto ya subrayado).

Igualmente, la toma de notas o apuntes resulta en muchos casos beneficiosa
(Peverly, Brobst, Graham y Shaw, 2003), pero, también aqui, el beneficio
depende de su calidad: «la toma de notas puedes ser generativa (por ejemplo,
resumiendo, parafraseando, mediante mapas conceptuales) o no generativa
(copiando literalmente). Las notas literales han sido generalmente asociadas a un
procesamiento relativamente superficial» (Mueller y Oppenheimer, 2014). En
realidad, técnicas como el subrayado, las notas o la elaboracion de esquemas
simples son tanto herramientas como productos del procesamiento y resulta
dificil decir si son la causa o consecuencia de su calidad. Se basan en la
seleccion de las ideas clave, un proceso que puede ser tan valioso como
complejo y que requiere, en si mismo, cierto aprendizaje y practica.
Posiblemente el uso colaborativo de este tipo de proceso pueda resultar una
estrategia adecuada en muchas ocasiones.

b) Construccion de significado a partir del conocimiento y las experiencias
previas

Cada estudiante procesa lo que recibe a partir de lo que tiene ya disponible. En
su proceso de elaboracién de significado proyecta lo que Eco (2000/1975) llam6
su enciclopedia, es decir, todos sus conocimientos y experiencias previas sobre
el lenguaje y el mundo. Por eso no hay una interpretacion igual a otra.

En la extensa literatura cientifica que, desde finales del xix, estudia la
comprension lectora existe consenso en el principio de que toda nueva
informacion es leida a partir de los propositos, ideas y experiencias previas. Es
un proceso bidireccional: los datos de entrada evocan determinadas
representaciones mentales y, al mismo tiempo, lo nuevo es seleccionado,
ordenado e interpretado en funcion de (y para que encaje en) esas
representaciones previas. Piaget (1967) explicé esta negociacion entre lo mental



interno y el mundo externo mediante procesos de asimilacion/acomodacion/
equilibrio en los que lo externo se incorpora (asimila) a las estructuras internas;
y, al mismo tiempo, esas estructuras internas se modifican para adaptarse mejor
(acomodacion) a lo externo, buscando un equilibrio.

En definitiva, para bien o para mal, no hay forma de escapar a las ideas y
concepciones previas, lo que implica que el proceso de produccion de
significado es siempre personal y necesariamente activo. La elaboracion es,
antes de nada, interaccion entre lo nuevo y lo viejo, una negociacion circular
entre las estructuras internas y los discursos externos para intentar conformar
una estructura mental coherente e integrada. La elaboracion en este sentido,
entronca con la definicion clasica de aprendizaje significativo formulada por
David Ausubel (1963; 1968; Ausubel, Novak y Hanesian,1978) y sus procesos
de diferenciacion progresiva, integracion jerarquica y combinacion, asi como
con la investigacion sobre cambio y desarrollo conceptual (ver referencias en la
dimension 2.1.). Se trata, por tanto, de un principio muy general, basico en
cualquier planteamiento docente.

Lo que podriamos llamar el «mandato de las ideas previas» no consiste tanto
en saber si tienen los conocimientos previos suficientes para comprender lo
nuevo (en una suerte de concepcion epistemoldgica acumulativa muy extendida),
sino en ser consciente y actuar conforme al hecho comprobado de que las nuevas
ideas se interpretaran a partir de —conforme a, conformandolas a— las
concepciones previas. Y esta es una cuestion de extrema importancia: el punto
de referencia son siempre los conocimientos y, sobre todo, las concepciones
previas. Explicitarlas, activarlas o cuestionarlas son estrategias elementales.

Las personas comprenden lo que comprenden porque interpretan desde su
particular punto de vista (el que marcan sus ideas y experiencias previas). Este
principio basico deberia estar grabado en las puertas de todas las aulas, a
cualquier nivel educativo.

2. Elaboracidén del conocimiento: una enseianza para la
comprension y la transferencia. [Descriptor de Nivel 2]

La idea que de una forma mas clara sintetiza este descriptor es una ensefianza
orientada a la comprension, entendida esta, tal y como propone David Perkins
(1998a, 1998c), como capacidad de pensar y de utilizar el conocimiento para
resolver problemas diversos de forma flexible. Esta nocion de la comprension,
como capacidad de «hacer» con el conocimiento, conlleva promover procesos



especificos de elaboracion del conocimiento. Se proponen aqui cuatro procesos
de elaboracion cognitiva considerados claves para el desarrollo de
representaciones mentales bien estructuradas, asociadas por la investigacion a la
resolucion de problemas (Anderson, 1987; Chi, Bassok, Lewis, Reinan y Glaser,
1989): integracion, transferencia, representacion y deliberacion. Todos ellos
desembocan en el propodsito de comprensiéon para la transferencia, el concepto
que mejor define este descriptor. El desarrollo de esta comprension en acciéon
esta alineada con las metodologias propias de un aprendizaje activo y
colaborativo y la orientacién a la formacion de competencias, incluidos en este
mismo Nivel 2 del MDAD.

Organizacion e integracion

Como hemos visto, cualquier aprendizaje minimamente significativo requiere
organizacion y estructuracion mental. Sin embargo, cuando hablamos de un
aprendizaje activo orientado al desarrollo de competencias, los procesos de
interconexion, organizacion e integracion (Kalyuga, 2009) cobran una particular
importancia. La creacion de estructuras de conocimiento integradas y coherentes
es lo que permitira operar con ese conocimiento y transferirlo a situaciones y
problemas nuevos. La transferencia de cualquier nuevo aprendizaje solo tiene
lugar cuando «se logra traspasar el umbral de comprension inicial que es
suficiente para permitir la transferencia» (Bransford, Brown, Cocking, 2000, p.
235).

Esto requiere cuestionar el material de partida desde diferentes perspectivas:
ipor qué se asocia esto con aquello?, ;realmente de esto se sigue esto otro?, ;qué
tiene que ver con eso?, sen qué medida influiria esto?, ¢se aplicaria también
aqui?, ;existen alternativas?, ;tiene limitaciones?...

Este proceso interrogativo mediante el que se va elaborando y estructurando el
aprendizaje, aunque puede (y debe) ser impulsado desde actividades organizadas
y grupales, es, en esencia, un proceso personal. No puede haber comprension si
el estudiante no se implica personalmente en interrogar(se) para construirla. No
es posible transmitir comprension. «El aprendizaje es un proceso constructivo en
el cual cada estudiante convierte las palabras y ejemplos recibidos del profesor o
presentados en un texto en capacidades utiles, como la resolucion de problemas.

Este proceso de conversion es, esencialmente, una forma de auto-formacion
constructiva» (Chi, Bassok, Lewis, Reinmann y Glaser, 1989, p. 145). Esa
conversion de lo que se recibe en capacidad para interpretar y actuar —que es
como hemos definido comprension— es imposible desde la mera reproduccion



acumulativa de conocimiento fragmentario que ha sido tan frecuente en nuestras
aulas (Monereo y Pozo, 2003). Necesitamos curriculos organizados en torno a
problemas y cuestiones capaces de organizar y dar sentido al conjunto y disparar
esos procesos interrogativos que conducen a profundizar, integrar y dar
coherencia al nuevo conocimiento.

Transferencia y contextualizacion

Existe un consenso generalizado en la afirmacion de la transferencia como
una cuestion central en el aprendizaje: «es el verdadero fundamento del
aprendizaje, del pensamiento y de la resolucion de problemas» (Haskell, 2001, p.
xiii).

Transferencia es un topico de investigacién en educacién superior tan
prolifico como polémico (Lobato, 2012). «Puede entenderse, en un sentido
amplio, como la capacidad de tratar con un nuevo concepto, problema o
fendmeno que es similar a uno previo que se ha sido experimentado antes» (Chi
y VanLehn, 2012). En la transferencia, por tanto, hay siempre dos ambitos: un
contexto previo en el que se han desarrollado determinados aprendizajes y un
contexto nuevo que plantea un problema (Perkins, 1992). En este sentido,
transferir es aplicar (su sentido mas extendido), pero también comparar,
ejemplificar, relacionar, adaptar, diagnosticar, interpretar, enjuiciar, valorar...
Existe una interpretacion extensa que entiende transferencia como proyeccion de
lo aprendido sobre cualquier contexto nuevo, incluso dentro del aula (en
ejemplos, practicas, aplicaciones, etc.). Pero es mas frecuente hablar de
transferencia como utilizacion de lo aprendido en las aulas en un contexto
externo y, mas concretamente, en la practica profesional o laboral.

La importancia que se concede a la transferencia es casi una obviedad si
consideramos que lo l6gico es aspirar a que aquello que aprendemos pueda ser
utilizado para algo mas que para aprobar un examen (Perkins y Salomon, 1988;
Goldstone y Day, 2012). «El propdsito de la educacién formal es la
transferencia» (Halpern y Hakel, 2003, p. 38). Pero la transferencia no solo es un
objetivo fundamental de cualquier aprendizaje, sino que constituye, en si mismo,
un proceso fundamental cuando hablamos de un aprendizaje activo o
constructivo.

La transferencia exige razonar, elaborar lo recibido para poder adaptarlo a la
situacion nueva. Ya se trate de transferir de lo abstracto (un concepto, modelo,
teoria, criterio...) a lo concreto (una situacion, caso, problema, reto...), de un
contexto concreto a otro igualmente concreto, o de una teoria a otra cuestion



tedrica, siempre sera necesario analizar y revisar el punto de partida desde la
perspectiva del punto de llegada.

Es la introduccién del nuevo problema lo que coloca el conocimiento previo
bajo interrogante: ;es aplicable aqui?, ;es realmente un caso analogo?, ;por qué
el modelo o la solucion encaja bien aqui y no parece terminar de hacerlo alli?...
Estas cuestiones disparan un razonamiento intenso sobre el punto de partida y el
de llegada, generando comprension profunda y capacidad de razonamiento y
transferencia. La naturaleza intima de esta relacion entre comprender, pensar y
transferir fue expresada de manera soberbia por David Perkins: «comprender es
ser capaz de llevar a cabo acciones y realizaciones diversas con lo que se sabe de
un tema y, al mismo tiempo, progresar en esa comprension. Es ser capaz de
coger el conocimiento y utilizarlo de formas nuevas» (1998a, p. 33). La
comprension es requisito de la capacidad de razonar y transferir, y, al mismo
tiempo, la transferencia exige y promueve la comprension y el razonamiento.
Por eso la transferencia es uno de los procesos de aprendizaje clave dentro de
una concepcion activa y constructiva del aprendizaje. La verdadera transferencia
nunca es una mera aplicacion, en un sentido simple o mecanico: exige revisar lo
que se conoce e ir mas alla del punto de partida en términos de comprension y
razonamiento.

Lo paraddjico de la transferencia es que, siendo al mismo tiempo fin y medio
fundamentales, es poco frecuente en las aulas como proceso y menos todavia
como logro: «a pesar de la importancia de la transferencia de aprendizaje, la
investigacion de las ultimas nueve décadas muestra de forma consistente que,
como individuos y como instituciones educativas, hemos fracasado en lograr una
transferencia de aprendizaje a un nivel minimamente significativo» (Haskell,
2001, p. xiii). Esto es lo que Baldwin y Ford (1988), en su célebre revision de
investigacion sobre el tema, llamaron «el problema de la transferencia»: tan solo
un minima parte de la formacion acaba siendo conocimiento operativo en
contextos diferentes del aula. Incluso con problemas meramente académicos, la
transferencia es escasa. Perkins (2009) explica el caso de un grupo de
estudiantes a los que se ensefio a calcular la caida de un balon desde una torre vy,
al plantearles calcular la caida de un balén dentro de un pozo, protestaron porque
no se les habian ensefiado problemas de pozos. «Si queremos transferencia,
necesitamos ensefiar de formas que aumenten realmente las probabilidades de la
transferencia» (Halpern y Hakel, 2003, p. 38).

A pesar de la abrumadora evidencia cientifica, existe la asuncion implicita,
muy extendida, de que la transferencia es un proceso natural no problematico
(Perkins y Salomon, 1988) y que el dominio de un determinado conocimiento



declarativo lleva en si su potencial transferencia a otros contextos. Desde esta
vision simplista, el estudiante saldria con unos conocimientos y capacidades que,
como si fueran objetos, llevaria consigo a un nuevo entorno y alli, simplemente,
los aplicaria. Sin embargo, como enfatiza Andrews (2002), «la investigacion en
transferencia del aprendizaje, comenzando ya por los trabajos de Thorndike y
Woodword (1901), ha demostrado que los estudiantes no transfieren el
conocimiento de forma natural a un problema o situacion nueva» (p. 63). De
hecho, lo que los estudios han mostrado es que la transferencia ocurre de forma
poco frecuente y que la mayor parte de lo que aprenden es un conocimiento
«inerte» que seran incapaces de utilizar fuera del contexto del aula y del examen.

El problema entonces es, en linea con el nicleo central de este descriptor, qué
condiciones debe cumplir el proceso de aprendizaje para favorecer la
transferencia. La respuesta habitual es proponer mas experiencias practicas,
cercanas o incluso insertas dentro de los espacios de trabajo. Sin embargo, como
concluyen Halpern y Hakel (2003, p. 40), «la experiencia por si sola es una
pobre maestra. Son incontables los ejemplos que ilustran que lo que las personas
aprenden de la experiencia puede ser sistematicamente erroneo». El influyente
trabajo de revision de la investigacion de Baldwin y Ford (1988) plante6 una
serie hipodtesis que todavia actualmente estan vigentes y que van siendo
revisadas y completadas por la investigacion posterior (ver la revision de Burke
y Hutchins, 2007).

A partir de las conclusiones de toda esta linea de investigacion, podemos
identificar tres modalidades o escenarios de razonamiento que deberian estar
presentes en un proceso de aprendizaje eficaz, en términos de capacidad de
transferencia:

* Razonamiento analodgico. La posibilidad de transferencia aumenta cuando
se aprende sobre situaciones analogas a las de los contextos de
transferencia, explorando de forma activa esa analogia. Este planteamiento
es el que conforma un buen nimero de metodologias activas, comenzando
por el método del caso.

El concepto de razonamiento analégico describe el proceso de proyectar
[mapping] las caracteristicas de un fenémeno sobre otro, en una busqueda
de correspondencias que fundamentaria una solucion potencial analoga
(Andrews, 2002). Se trata, por tanto, de un proceso de resolucion de
problemas basico en cualquier ambito, personal o profesional. La
vinculacion de la transferencia a esta capacidad de percibir la similitud
entre lo conocido y la nueva situacion se remonta a los afios cincuenta
(Osgood, 1949; James, 1958). Fue ya Osgood quien propuso que el grado



de similitud afecta al grado de exigencia de la transferencia [transfer
demand]. Recogiendo esta nocion, autores como Gick y Holyoak (1980) o
Perkins y Salomon (1992, p. 9) hablan de transferencia cercana, cuando
existe una proximidad entre el contexto inicial y final, y transferencia lejana
cuando el conocimiento se transfiere entre situaciones diferentes. En la
transferencia cercana se suele activar una suerte de transferencia automatica
muy poco exigente cognitivamente [low road transfer], en la que no se
revisan las representaciones mentales. Por contra, la transferencia lejana
exige high road transfer, que «implica altos niveles abstraccion y el reto de
la deteccién inicial de posibles conexiones».

Es necesario también distinguir entre la percepcion de una similitud

superficial (de la apariencia o de aspectos concretos) y el establecimiento
de una analogia estructural, mas abstracta y sistematica: «la transferencia
desde un nivel estructural se considera la esencia misma de la transferencia,
pero la similitud superficial se impone de forma mas poderosa sobre la
cognicién» (Robins, 1996, p. 59).
De los casos concretos a los principios generales y viceversa. La falta de
comprension de la estructura abstracta de los casos concretos, de los
principios generales o tedricos que enmarcan su interpretacion, es una de
las principales causas de los fallos de transferencia. Gick y Holyoak (1980)
demostraron ya hace décadas cémo ayudar a los estudiantes a analizar y
abstraer la estructura del caso concreto (los aspectos clave y sus relaciones)
contribuia a facilitar la transferencia. «Se asume de forma generalizada que,
para que se produzca transferencia, se requiere primero un aprendizaje
profundo de la fuente Problema A, antes de poder esperar transferirlo con
éxito al objetivo Problema X» (Chi y VanLehn, 2012, p. 179). Este trabajo
de elaboracion puede realizarse analizando la estructura subyacente de
casos analogos (Schwartz et al., 2011), explicando multiples ejemplos de
una misma teoria (Chi, Bassok, Lewis, Reinmann y Glaser, 1989) o
argumentando los principios de los pasos de un razonamiento (Chi &
VanLehn, 2010). El objetivo es que vayan mas alla de la apariencia e
identifiquen la estructura de variables de un fenémeno o los puntos clave de
un proceso.

Ross (1987) mostr6 como las personas, al afrontar un nuevo problema,
tienden a buscar analogias basandose mas en apariencias y aspectos
concretos que en principios generales o estructurales, hasta el punto de que
en su razonamiento utilizan mas los ejemplos que han acompafiado a una
teoria, que la teoria misma. Esta dificultad para abstraer y establecer



analogias estructurales obliga a incorporar a los procesos de aprendizaje, no
solo momentos de razonamiento analogico lateral entre casos analogos, sino
también momentos de razonamiento vertical entre modelos abstractos y
experiencias concretas. Es la interaccion contexto concreto / modelo
tedrico, como dibujé la teoria de Kolb (1984), lo que tiene un efecto
importante sobre la transferencia: del modelo tedrico a la experiencia a
través de la aplicacion, el disefio experimental o el ejemplo; y de la
experiencia al modelo general a través de la interpretacion, la
conceptualizacion o la modelizacion.

» Criss-crossing. La investigacion clasica concluyé que la posibilidad de que
el estudiante acabe transfiriendo lo que aprende aumenta cuando afronta
diversas situaciones analogas y no solo una (Burke y Hutchins, 2007). Las
variantes entre multiples casos analogos permiten poner a prueba la
estructura o modelo tedrico comun subyacente. La teoria de la flexibilidad
cognitiva (Spiro, Feltovich, Jacobson y Coulson, 1992; Jacobson y Spiro,
1995; Feltovich, Spiro y Coulson, 1997; Spiro, Collins y Ramchandran,
2007; Spiro, Coulson, Feltovich y Anderson, 2013) introdujo el concepto de
criss-crossing: «Asi como la apreciacion plena de los matices de un paisaje
emerge después de atravesar [criss-crossing] el terreno desde diferentes
perspectivas geograficas, asi la teoria de la flexibilidad cognitiva sugiere
que una comprension rica y flexible de un paisaje conceptual complejo
emergera solo después de que el estudiante haya realizado numerosas
travesias por el dominio desde diferentes perspectivas intelectuales»
(Jacobson y Spiro, 1995, p. 303). Los mismos conceptos y teorias aparecen
una y otra vez desde las multiples perspectivas que imponen casos y
problemas diferentes, lo que permite desarrollar estructuras de
conocimiento mas flexibles, mas precisas y, sobre todo, mas independientes
del contexto inicial, lo que facilita la transferencia (Spiro, Feltovich,
Coulson y Anderson, 1989).

El ciclo razonar-representar como clave de la comprension

La investigacion ha demostrado de forma consistente la ventaja que supone el
uso de representaciones externas como herramientas de comprensién y
razonamiento  (Aimsworth, 2006). Representaciones externas  son,
indistintamente, textos, tablas, mapas, diagramas y graficos, animaciones,
modelos interactivos, abacos, maquinas planetarias... y, en general, cualquier
forma de representar simbodlicamente el mundo en cualquier soporte o



tecnologia. Las representaciones externas son protesis que prolongan nuestra
capacidad de razonar, mindtools, como las bautiz6é Jonassen (1995). Su funciéon
es facilitar nuestro razonamiento, encauzarlo, ordenarlo y multiplicarlo de una
forma especifica (de Vries, 2012).

«El poder de una mente sin ayudas esta altamente sobrevalorado. Sin ayudas externas,
memoria, pensamiento y razonamiento estan muy limitados. Pero la inteligencia humana es
altamente flexible y adaptativa, fantastica en su capacidad de inventar procedimientos y objetos
que le permiten superar sus propias limitaciones... Son cosas que nos hacen inteligentes...

herramientas de pensamiento -artefactos cognitivos- que complementan las capacidades y
fortalecen nuestros poderes mentales» (Norman, 1993, p. 43).

Una representacion externa es una interpretacion, nunca contiene toda la
informacion del mundo representado. Eso es lo que las hace interesantes desde el
punto de vista cognitivo: jquién querria un mapa tan perfecto que contuviera
toda la informacién del territorio? Cada forma de representacion externa sigue
sus propias reglas de representacion (Markman, 1999): selecciona un tipo de
informacion y la codifica y organiza de determinado modo. Cada tipo de
representacion ofrece asi una perspectiva sobre lo representado, «representan
algo de determinado modo [as being a certain way]» (Perner, 1991, p. 15).

Ademas, cada tipo de representacion, en funcion de sus propiedades, conlleva
una forma de razonar: «son tan intrinsecas a muchas de las tareas cognitivas que
guian, limitan e incluso determinan el comportamiento cognitivo» (Zhang, 1997,
p. 180). La informacién seleccionada se dispone de determinado modo, haciendo
visibles y resaltando determinadas relaciones o atributos, lo que facilita un tipo
de operaciones cognitivas y limita otras. El caracter lineal de un texto verbal,
con sus conectores textuales, favorece la percepcion de la sucesion logica de un
argumento, pero dificulta su percepcion global; el diagrama, por contra, se
especializa en representar estructuras de forma holistica, perceptibles de un solo
golpe de vista; una tabla representa de forma simultanea los valores de diferentes
variables para distintos fenomenos, favoreciendo el trabajo comparativo; un
grafico cartesiano permite observar de forma inmediata la curva de evolucion de
una variable conforme se altera otra... La eleccion de una forma u otra de
representacion externa permite observar y razonar el fenémeno de estudio de
manera diferente.

Razonar a cierto nivel requiere representar, y representar es siempre razonar.
Representacion y razonamiento se encadenan en un proceso circular que permite
ir mds alld. Fijar en un escrito o en un diagrama el flujo de pensamiento permite
superar las limitaciones de la memoria de trabajo, y elaborar operaciones o
estructuras mas complejas; y, al mismo tiempo, leer esa representacion,
cuestiona y hace avanzar nuestras propias ideas. «El proceso de construir e



interactuar con una representacion externa es un componente crucial del
aprendizaje. La construccion de una representacion externa consiste en
interacciones e iteraciones dinamicas entre los modelos externos y los modelos
mentales conforme el estudiante construye una vision personal de la informacion
presentada» (Cox, 1999, p. 347). David Kirsh (2010, p. 1), en su analisis de las
diferentes formas en que las representaciones externas mejoran la potencia
cognitiva, concluye de manera rotunda: «nos permiten pensar lo que antes era
simplemente impensable».

La pregunta entonces es ;qué oportunidades ofrecemos a nuestros estudiantes
para razonar, cuestionar y madurar sus ideas mediante representaciones? La
investigacion ha trabajado especialmente tres propuestas prdcticas: la escritura
académica, el razonamientos con diagramas y grdficos y el uso simultaneo de
multiples formas de representacion.

a) La escritura académica

La escritura académica ha sido defendida en los ultimos afios como un
proceso de aprendizaje particularmente valioso. «La escritura no es una simple
cuestion de traducir ideas previas al texto, sino que implica la creaciéon de
contenido y la adaptacion de su presentacion a las necesidades del lector.
Escribir tiene tanto de descubrir y formar la idea del texto, como de expresarla
de una forma apropiada y convincente» (David Galbraith, 2009, p. 7). Matizar,
formalizar, ordenar y expresar con cuidado las ideas para una audiencia es un
proceso exigente y de alto valor formativo, particularmente si incluimos en la
actividad las reacciones, cuestiones y comentarios de esa audiencia (Thompson,
2001).

Cada tipo de escritura conllevara procesos y resultados de aprendizaje
diferentes (Arnold, Thio, McDaniel, Umanath, Reilly et al., 2017). Un estado de
la cuestion, un ensayo o un articulo exigen (y potencian) un importante grado de
comprension e integracion de la materia, asi como la puesta en practica de
capacidades de analisis, estructuracion légica, argumentacién y pensamiento
critico (Elander, Harrington, Norton, Robinson y Reddy, 2006). Pero incluso un
simple ejercicio de sintesis a partir de fuentes diversas implica identificar las
ideas clave e integrarlas en un discurso coherente propio, lo que exige un grado
notable de comprension y transformacion (Hedgcock & Ferris, 2009; Hirvela,
Du, 2013; Corte Vitoria, 2018). Esta capacidad de integracion ha sido reconocida
a menudo como uno de los objetivos mas importantes de la formacion
universitaria (Cumming, Lai y Cho, 2016; Beach, Newell y VanDerHeide,



2016). Howard (2019, p. 7), en su manual de escritura académica, insiste en que
«el proceso de desmontar un texto, como si fueran las capas de una cebolla, es lo
que potencia un proceso intelectual profundo».

b) Razonamientos con diagramas y grdficos

La investigacion en psicologia e inteligencia artificial ha demostrado que «la
forma en que un problema se presenta puede hacer muy facil o muy dificil de
resolver problemas que son idénticos desde un punto de vista estructural»
(Blackwell, 2001, p. 1). Los diagramas (mapas geograficos o conceptuales,
diagramas de flujo, lineas de tiempo, planos técnicos, ilustraciones, modelos
tridimensionales, etc.) carecen de la capacidad de los textos verbales para la
abstraccion, la ambigiiedad y el razonamiento logico secuencial. Pero, por
contra, ofrecen una enorme capacidad para representar estructuras y sistemas de
forma holistica y concreta. Cosifican las abstracciones en objetos visuales
dispuestos en un espacio fisico de manera simultanea (Jonassen y Cho, 2008).
Todos los elementos (dentro de sus propiedades) son representados de forma
simultanea en forma de objetos, haciendo uso de atributos visuales (colores,
formas, bordes, texturas...) y relaciones espaciales (colocacion en el marco,
distancias entre objetos, dimensiones del objeto...) para representar los atributos
y relaciones.

Los diagramas son, por estas propiedades, auténticas herramientas de
modelizacion, de representar y explorar la estructura de las cosas, «iconos de
relaciones» (Hoffmann, 2011). Podemos ver todos los elementos ordenados e
interrelacionados de un solo golpe de vista. La informatica nos permite, ademas,
mover y reorganizar esos elementos como si se tratase de objetos: el
razonamiento se hace tactil, reduciendo la carga cognitiva (Wheatley, 1997). Lo
complejo se hace accesible. Las experiencias de autores como Stenning, Cox,
Oberlander o Blackwell (por ejemplo, Cox, Stenning y Oberlander, 1994; Cox,
1999; Stenning y Lemon; 2001; Brna, Cox y Good, 2001; Blackwell, 1997) han
demostrado y teorizado la eficacia de los diagramas en la potenciacion del
razonamiento.

c) Multiples representaciones

El valor del uso de multiples tipos de representacion ha sido respaldado por
numerosa investigacion (ver Mayer, 2005; Schnotz, 2002; 2005; Schnotz &
Bannert, 2003). «Cada tipo de representacion necesita una forma especifica de



pensar y tiene sus valores y limitaciones; asi que se asume que una adecuada
combinacién de diferentes representaciones resulta beneficioso en el proceso de
aprendizaje» (Scheid, Miiller, Hettmannsperger y Schnotz, 2018, p. 264).

«Palabras e imagenes, en la medida en que son cualitativamente diferentes, pueden
complementarse mutuamente para facilitar la comprensién humana(...) La comprensién ocurre
cuando los estudiantes son capaces de construir conexiones significativas entre las
representaciones verbales y visuales(...) En este proceso de tratar de construir estas conexiones,

los estudiantes son capaces de crear una comprension mas profunda de lo que podrian hacer
Unicamente con palabras o imagenes» (Mayer, 2009, p. 7).

Spiro y Jengh (1990) argumentaron que, al razonar desde las diferentes
perspectivas que ofrece cada forma de representacion, se profundiza en la
comprension y se desarrollan estructuras cognitivas mas flexibles e
independientes que facilitan la transferencia.

Procesos de deliberacion/negociacion

La deliberacion de ideas es uno de los procesos de elaboracion cognitiva mas
poderosos y eficaces. Es abordado a través de la dimension 2.3. de este MDAD.

3. Orientacion al aprendizaje profundo y razonamiento de
alto nivel [Descriptor de Nivel 3]

Este descriptor esta construido a partir de un concepto muy solidamente
establecido por la investigacion empirica en educacién superior: la nocion de
enfoque de aprendizaje del estudiante [Student Approaches to Learning, SAL) y,
especificamente, de orientacion al aprendizaje profundo, establecida desde los
afios setenta en oposicion a orientacion al aprendizaje superficial.

La hipotesis, confirmada positivamente por numerosos estudios (Wilson y
Lizzio, 1997 o Donald, 1997), es que el modo en que cada estudiante percibe su
entorno de aprendizaje determina en gran medida el enfoque que da a su trabajo,
lo que, a su vez, determinara en gran medida la calidad de sus resultados.

Un particular enfoque de aprendizaje es la forma en que el estudiante afronta
una determinada tarea o asignatura. Es la suma de una intencion (el tipo de logro
que persigue: memorizar, comprender en profundidad, responder alguna
cuestion, extraer ideas fundamentales...) y una estrategia (el procedimiento
especifico que sigue para lograrlo). Su percepcion, la interpretacion personal que
hace del entorno de aprendizaje (qué se espera de €l o ella, como tener éxito, sus



posibilidades, lo que se juega, su relevancia, el apoyo que puede esperar, etc.)
condicionara en gran medida como enfocara su trabajo (Entwistle y Ramsden,
1983; Ramsden, 1979, 1991, 1992). Y ese enfoque determinara su aprendizaje.

Este descriptor sefiala asi como buena ensefianza, en un Nivel 3, aquella que
promueve una orientacion profunda del aprendizaje, trabajando de forma
intencional sobre aquellos factores que la investigacion ha demostrado que
incitan o inhiben esa forma de enfocar el aprendizaje.

Aprendizaje profundo vs aprendizaje superficial: una gran historia de
investigacion

¢Por qué unas personas aprenden mas que otras? Este es el punto de partida de
la linea de investigacion que, desde mediados de los afios 70 y durante tres
décadas, cambiaria nuestra comprension del aprendizaje en la universidad. Habia
algunas respuestas faciles, como la existencia de personas mas listas, mas
motivadas, que trabajan mas duro, etc. Este planteamiento habia dado lugar a
una primera linea de investigacion centrada en la motivacion, capacidades y
técnicas de estudio. Sin embargo, Ference Marton y sus colegas de la
Universidad de Goéteborg plantearon una nueva hipotesis que resultaria mucho
mas fructifera: lo que explica en buena medida la variabilidad individual en los
resultados de aprendizaje es el modo en que los estudiantes afrontan sus
estudios.

Esta linea de investigacion se concentro inicialmente en dos grandes focos:
por un lado, el grupo de la Universidad de Goéteborg, en Suecia (Marton, 1974;
1975a; 1975b; Siljo 1975; 1979; Marton y Saljo, 1976a; 1976b; 1984; Dahlgren,
1975; Svensson 1976; 1977); y, por otro, el grupo de Lancaster/Edinburgh
(Entwistle y Entwistle, 1970; Entwistle y Wilson, 1970; Entwistle, Thompson y
Wilson, 1974; Entwistle 1975, 1977, 1981, 1997a; 1997b; 2005; Entwistle,
Hanley y Hounsell, 1979; Ramsden y Entwistle, 1981; Entwistle y Ramsden,
1983; Entwistle y Tait, 1990; 1996; Entwistle y Entwistle, 1997; Entwistle,
Entwistle y Tait, 1993; Entwistle, Tait y McCune, 2000; Entwistle y McCune,
2004; Marton, Hounsell y Entwistle, 2005). A estos dos focos se unieron los
estudios de John Biggs desde Australia (1979; 1987a; 1987b). Estos trabajos de
los afios setenta y ochenta caracterizaron toda la investigacion posterior.

El punto de partida es una consideracion cualitativa del aprendizaje. Lo que
importa y se investiga no es cuanto se ha aprendido, sino el nivel de
comprension y las ideas desarrolladas por los estudiantes (qué se ha aprendido).
El grupo de Goteborg comenzd a analizar la forma en que los estudiantes



comprendian la argumentacion o los conceptos contenidos en textos cientificos,
realizando una evaluacion cualitativa «en términos de complejidad estructural»
de sus respuestas (Biggs y Collis, 1982, p. 14. Ver también Schroder, Driver y
Streufert, 1967; Marton y Séljo, 1976; Biggs, 1980). Los resultados se cruzaron
con entrevistas y reflexiones escritas de los estudiantes sobre el modo en que
habian afrontado la tarea o sus concepciones sobre el aprendizaje. El resultado
fue sorprendente: existian dos categorias bien diferenciadas en la forma de
enfocar el aprendizaje, que llamaron enfoque profundo y enfoque superficial:
«En el caso del “procesamiento a nivel superficial” el estudiante dirige su atencién hacia el
aprendizaje del texto en si mismo (el signo), y tiene un concepcion reproductiva del aprendizaje,
lo que significa que estd mas o menos abocado a mantener una estrategia de aprendizaje
memoristica. En el caso de un “procesamiento a nivel profundo”, por otro lado, el estudiante se
dirige hacia el contenido intencional del material de estudio (lo que significa), y se orienta hacia
la comprension de lo que el autor quiere decir sobre un cierto problema o principio, por ejemplo»
(Marton y Séljo, 1976a, pp. 7-8).

Muchos estudiantes apenas llegaban a comprender las ideas de los textos, no
por su dificultad, sino porque no se planteaban intentar comprenderlas. Su
enfoque de aprendizaje consistia simplemente en memorizar. «Hemos estado
buscando una respuesta a la cuestion de por qué los estudiantes comprenden el
sentido del texto de formas cualitativamente tan diferentes. Y lo que
averiguamos es que los estudiantes que no llegaban a entender lo fundamental de
su significado fallaban simplemente porque no lo estaban buscando» (Marton y
Séljo, 1984, p. 39).

El segundo hallazgo fue que estas forma diferentes de enfocar el aprendizaje
correlacionaban de modo consistente con los resultados, medidos no solo en la
calidad de sus respuestas, sino también en tiempo dedicado al estudio,
persistencia, calificaciones y satisfaccién (Marton 1974; 1975a; 1975b; Siljo,
1975; Dahlgren, 1975; Svensson, 1976; Marton y Séljo, 1976a). Un enfoque
hacia el aprendizaje profundo resultaba muy superior, desde todos los puntos de
vista.

Esta division basica: superficial/profundo, supuso un referente para los
estudios posteriores, siendo consistentemente confirmada por la mayoria de
ellos. En 1976 el grupo de Lancaster (luego Edinburgh), con Noel Entwistle y
Paul Ramsden como investigadores mas destacados, comenzaba un ambicioso
programa que, combinando métodos cualitativos con un cuestionario (ASI,
Approaches to Study Inventory, luego ASSIST, Approaches and Study Skills
Inventory for Students), confirmé mediante métodos estadisticos las
conclusiones suecas. En sus conclusiones (Entwistle y Ramsden, 1983),
afiadieron un tercer enfoque, que llamaron estratégico, caracterizado por la



busqueda prioritaria de buenas calificaciones, adoptando un enfoque superficial
o profundo segun se considere mas eficiente en cada momento.

Otras técnicas estadisticas como las de cluster analysis (Richardson, 1997)
han confirmado también la conclusion de que existen dos grandes enfoques,
profundo/holistico orientado al significado estructurado y superficial/atomistico,
orientado a la reproduccion fragmentaria, proporcionando «un fundamento mas
solido a las conclusiones de los investigadores cualitativos al demostrar a traveés
de procedimientos estadisticos objetivos que la distinciéon entre orientacion al
significado y orientacion a la reproduccion del aprendizaje es coherente, robusta
y fiable» (Richardson, 1997, p. 308).

El desarrollo posterior del trabajo del grupo de Lancaster/Edinburgh (Marton,
Hounsell y Entwistle, 1984; Ramsden, 1984; Entwistle, 1984a; 1984b; Entwistle
y Tait, 1990; Entwistle, 2005) logr6 profundizar sustancialmente en la naturaleza
de esos enfoques de aprendizaje. Propusieron el término orientacion de
aprendizaje como un paraguas conceptual mas amplio, distinguiendo las
siguientes categorias:

a) Orientacion hacia el significado [meaning orientation], que se
caracteriza por una motivacion intrinseca por el aprendizaje y una
intencion de comprender las ideas de forma personal. Se observa una
interaccion activa e intensa con los materiales en una busqueda de
significado. En las entrevistas los estudiantes declaran una y otra vez que,
mientras leen, se paran y se hacen preguntas («;qué tiene que ver esto con
esto?, ¢de esto realmente se sigue esto?, jtiene razén en esto el autor?...)
Trazan asi relaciones con experiencias y conocimientos previos y analizan
las ideas de forma critica.

b) Orientacion a la reproduccion [reproducing orientation], caracterizada
por una motivacion relacionada con el miedo al fracaso y la ansiedad ante
las pruebas de evaluacién y una intencion de cumplir con los requisitos de
esas pruebas. Esto se traduce en un enfoque superficial del estudio,
entendido como memorizar todo aquello que sea probable en el examen.
Su aproximacion a la materia es fragmentaria, como datos aislados que no
tratan de analizar o relacionar para darles sentido con respecto a
experiencias y conocimientos previos.

¢) Orientacion estratégica [strategic orientation], caracterizada por una
motivacion extrinseca relacionada con la competitividad y el éxito
académico y una intencion de obtener las mejores calificaciones posibles.
Este enfoque estratégico se basa en adaptarse a los requisitos para el éxito,



desplegando estrategias de gestion efectiva de tiempo y esfuerzo,
busqueda de materiales y condiciones de estudio eficaces y alerta ante
criterios y preferencias del evaluador. Es frecuente que inviertan un
esfuerzo considerable en el estudio.

La constatacion empirica de la existencia de enfoques de aprendizaje bien
diferenciados y de su enorme impacto en el desarrollo intelectual de los
estudiantes es de una gran relevancia para la docencia. Situar el foco sobre la
calidad de lo que los estudiantes aprenden y el modo en que se plantean su
trabajo tiene el potencial de cambiar la concepcion y las prioridades de la accion
del profesorado.

La conclusion de que solo un enfoque profundo produce un aprendizaje
valioso, con trascendencia mas alla de las aulas, obliga a transformar
virtualmente el curriculo y las actividades de aprendizaje y evaluacion. Este es el
ntcleo de este descriptor.

Entornos de aprendizaje que favorecen el aprendizaje profundo

«Nuestro foco se sitia en el propio proceso de aprendizaje del estudiante y la
forma en que se ve influenciado, para bien y para mal, por el entorno en que
tiene lugar» (Entwistle y Ramsden, 1983, p. 4). Esto se tradujo en el analisis
sistematico de todo tipo de factores institucionales, curriculares o docentes. Es
importante insistir en que «es la percepcion del entorno de aprendizaje por parte
del estudiante, no necesariamente los rasgos objetivos de ese entorno, lo que se
relaciona con su enfoque de aprendizaje» (Trigwell y Prosser, 1991, p. 264).

La percepcion de carga de trabajo fue uno de los primeros factores relevantes
identificados por el grupo de Lancaster (ver Entwistle y Ramsden 1983; Trigwell
y Prosser, 1991). Una carga excesiva convierte al estudiante en un superviviente
que se concentra en la via mas eficiente para aprobar, aunque sea del modo mas
superficial (Kember y Leung, 1998; Kember, 2004). Por contra, la percepcién de
relevancia de la tarea potencia la orientacion al aprendizaje profundo (Kember,
Ho y Hong, 2008). La clarificacion de objetivos, expectativas y criterios de
evaluacion permite a los estudiantes la auto-regulacion y confianza necesarias
para un enfoque profundo del aprendizaje. La importancia de un enfoque
adecuado de la evaluacion fue también resaltada desde los primeros estudios. La
flexibilidad para dejar responsabilidades, opciones y cierta capacidad de decision
a los estudiantes es también otro factor que contribuye positivamente.

Trigwell y Prosser (1991, p. 264), recogiendo y verificando estos hallazgos,



concluian que un entorno de aprendizaje que empuja a una orientacion profunda
del aprendizaje «es aquel en el que el profesorado ofrece feedback adecuado y
util, deja claros los objetivos y criterios de evaluacion y, en general, lo que se
espera de los estudiantes, demuestra la relevancia de la asignatura e intenta
hacerla interesante, crea oportunidades y deja tiempo para cuestionar y consultar,
es bueno explicando, hace un esfuerzo por comprender las dificultades de los
estudiantes y da a los estudiantes la oportunidad de decidir qué y cémo
aprender».

Concepciones y planteamientos de enseiianza

Pero, mas alla de factores aislados, lo que facilita una orientacién al
aprendizaje profundo de los estudiantes son las propias concepciones y
planteamientos docentes del profesorado (que subyacen a buena parte de los
factores anteriores). Esta hipdtesis ha configurado una importante linea de
investigacién que llega hasta la actualidad (Trigwell y Prosser, 1996a, 1996b,
2004; Prosser y Trigwell, 1997, 1999; Trigwell, Prosser y Waterhouse, 1999;
Gow y Kember, 1993; Kember, 1997; Kember y Kwan, 2000; Kember, Leung y
McNaught, 2008; Struyven, Dochy, Janssens y Gielen, 2006; Baeten, Kyndt,
Struyven, Dochy, 2010; Vermunt, 2005; Vermunt y Vermetten, 2004; Lindblom-
Yldanne, Trigwell, Nevgia y Ashwin, 2006; Parpalaa, Lindblom-Yldnne,
Komulainen y Entwistle, 2013).

El modelo de Trigwell y Prosser, proyectado en el cuestionario ATI
(Approaches to Teaching Inventory), plantea una oposicién entre enfoques
centrados en la ensefianza y la transmisién de informacion y enfoques docentes
centrados en el estudiante y el cambio conceptual. En el primer caso se tiende a
fomentar enfoques superficiales o reproductivos de aprendizaje y «el énfasis se
pone en como organizar, estructurar y presentar el contenido de forma que
resulte facil de asimilar por los estudiantes» (Lindblom-Yldnne, Trigwell,
Nevgia y Ashwin, 2006, pp. 285-286). En el otro extremo, el profesorado se
centra en facilitar la comprension del estudiante y su intencion curricular es
provocar un cambio en el desarrollo de una forma mas avanzada de pensar y
actuar, potenciando un enfoque profundo.

Estos enfoques docentes lo impregnan todo, desde los objetivos y el curriculo,
hasta la relacion con los estudiantes, el tono y enfoque de sus clase, los tipos de
apoyos y recursos 0, por supuesto, la naturaleza de los retos de aprendizaje y
evaluacion. Todo comunica al estudiante la conveniencia de enfocar sus estudios
de determinado modo.



El desarrollo de formas de pensar y actuar propias del experto

Desde la investigacion en enfoques de aprendizaje, el ETL Project (Entwistle,
2003, 2005, 2009; Mccune y Hounsell, 2005; Herrmann, McCune y Bager-
Elsborg, 2017; Meyer y Land, 2003, 2006), proyect6 los conceptos de
aprendizaje profundo y orientacién al cambio conceptual en la nocion de ways of
thinking and practising. Aprendizaje profundo, en este marco, significa no solo
comprension profunda, sino desarrollo de formas de razonamiento de alto nivel,
caracteristicas de los expertos de un determinado ambito profesional o
disciplinar. Para ello, es necesario cruzar umbrales conceptuales (threshold
concepts) que abren la puerta a esas nuevas formas de razonar y actuar en el
ambito especifico. Concebir la docencia, no ya como comprension para la
transferencia, como veiamos en el Nivel 2, sino como creacion de experiencias
que permiten a los estudiantes practicar formas mas sofisticadas de razonar y
actuar, representa un verdadero salto cualitativo.

Este enfoque entronca con los estudios de aprendizaje contextualizado
[situated learning] o aprendizaje en actividad [activity theory] en el que no tiene
sentido hablar de transferencia (Hager y Hodkinson, 2009): el aprendizaje se
produce en accién, inmerso en una comunidad de practica que piensa y resuelve
en un ambito determinado (Lave, 1996). Como fruto de la actividad y la
interaccion, se va produciendo un aprendizaje constante, «ayudandose unos a
otros a participar de formas cambiantes en un mundo cambiante» (Lave, 1996,
p.5). El estudiante se incorpora a un razonamiento en accién progresivamente,
desde la colaboracion periférica hasta la plena autonomia, lo que llamaron
cognitive aprenticeship.

Razonamiento de alto nivel significa complejidad, aprender a afrontar la
complejidad. Lo opuesto a la mera reproduccion de conocimiento. Hablamos de
educacion superior, para afrontar un mundo caracterizado precisamente por la
complejidad y la rapida obsolescencia del conocimiento (Barnett 2007, 2014).

«La disposicion a comprender por uno mismo es algo importante que los estudiantes deben
aprender en la universidad, si se quiere que sean capaces de hacer frente de forma efectiva a la
incertidumbre y la complejidad que caracterizara el empleo y la sociedad del siglo XxI... Los
estudiantes necesitan experimentar entornos de ensefianza-aprendizaje que sean un verdadero reto

y que sistematicamente insistan en la comprension personal y la recompensen en los criterios de
evaluacién.» (McCune y Entwistle, 2011, p. 309).

5. Investigacion sobre el aprendizaje profundo y el
razonamiento de alto nivel en la disciplina [Descriptor de
Nivel 4]



El horizonte abierto por el ETL Project o por movimientos como el
undergraduate research, que abogan por hacer del desarrollo de la capacidad de
razonamiento complejo y experto el centro del curriculo, requiere todavia mucha
investigacion e innovacién. A partir de los marcos generales desarrollados, se
necesita trabajar en cada uno de los ambitos especificos identificando qué
significa aprendizaje profundo y razonamientos expertos o de alto nivel en ese
campo y desarrollando posibles estrategias para su desarrollo. Esta es una linea
de investigacion que solo puede ser abordada por los especialistas de cada
ambito especifico, lo que supone extender la concepcion del trabajo académico
al terreno de la ensefianza y aprendizaje de la disciplina, en linea con el concepto
de Scholarship of teaching and learning.



7

Autorregulacion del aprendizaje,
para la transformacion intelectual
del estudiante

Amparo Fernandez y Eloina Garcia

Dimensién 2.4 Marco de Desarrollo Académico Docente (MDAD)

. Frente a enfoques.  Desarrollo de la autorregulacion para la
que alienan al transformacion intelectual del estudiante y el
estudiante de su desarrollo de su capacidad de respuesta ante
propio aprendizaje, retos personales y profesionales
sin conciencia de
sus objetivos

DESCRIPTORES

MNIVEL

Disponibilidad del programa como guia de aprendizaje.
Existe un programa de trabajo al alcance de los estudiantes que contempla una planificacion
suficientemente detallada de objetivos, actividades contenidos y evaluacion.

Percepcion de la relevancia.
Se utilizan ejemplos cercanos a la realidad que conecten con los intereses de los estudiantes y
muestren la relevancia de la exploracion.

Claridad de expectativas.
La evaluacidn se comunica al principio de curso y se basa en criterios para certificar los logros
alcanzados, vislumbrar sus carencias y/o areas de mejora.



MNIVEL

Apropiacién de los objetivos, metas, tareas y criterios.

Se busca de modo intencional que los estudiantes hagan suyos los requisitos de las tareas y
actividades de aprendizaje (metas, criterios), ya que son los objetivos y creencias de los
estudiantes los que les motivan o desmotivan, y los que les hacen mantener el esfuerzo por
aprender, y no por evitar la comparacion social.

Flexibilidad en la distribucion de la autoridad y responsabilidad.

Se favorece la autonomia de los estudiantes, cediéndoles responsabilidad, permitiendo que
decidan opciones y prioridades en distintos ambitos del proceso de aprendizaje y respaldandoles
en sus decisiones.

Experiencias de aprendizaje de dominio.

Se plantean actividades de aprendizaje en las que los estudiantes puedan desarrollar un
sentimiento de autoeficacia en sus capacidades para alcanzar los objetivos de las mismas.

Su disefio busca que los estudiantes vayan teniendo experiencias de dominio o éxito para que
perciban que con esfuerzo es posible alcanzar las metas. El entorno de trabajo les permite sentir
gue pueden equivocarse y aprender de sus errores.

MNIVEL

Desarrollo explicito de los procesos de autorregulacién cognitiva, afectiva y motivadora.
Se desarrollan explicitamente las capacidades de autorregulacion a través de la practica, la
observacion, la retroalimentacion, etc., lo que permite el entrenamiento metacognitivo, el
autocontrol y las oportunidades para practicar la autorregulacién. Se ayuda a los estudiantes a
tomar conciencia de los procesos automaticos negativos, para potenciar la autorregulaciéon
orientada al aprendizaje.

Seguimiento y apoyo al desarrollo de la responsabilidad sobre el propio aprendizaje.

El logro de la autorregulacion del aprendizaje se plantea en contextos abiertos complejos y
participativos, en los que los estudiantes «vivens» experiencias de aprendizaje de manera
consciente, siendo proactivos, actuando con responsabilidad, y evaluando su trabajo y el de los
otros.

MNIVEL

Investigacion sobre procesos de autorregulacién de los estudiantes universitarios.
Investigacion sobre las fases de planificacidn, supervision, control y reflexién, asi como los
elementos cognitivos, metacognitivos, conductuales, motivacionales y emocionales que
comprenden los modelos teéricos del aprendizaje autorregulado.

La investigacion empirica ha apoyado la hipétesis de que existen diferentes
estilos de aprendizaje entre el alumnado; y, los avances metodolégicos recientes



han permitido ir mas alla, analizando qué aprenden y como aprenden. Esta
participacion activa en el aprendizaje esta relacionada con los resultados de
aprendizaje y conlleva el establecimiento de metas significativas, la seleccion de
estrategias y de tareas especificas, el seguimiento de los niveles de motivacion y
la adaptacion basados en la retroalimentacion.

En este contexto, surge la pregunta sobre como pueden los docentes apoyar el
desarrollo de estos procesos para que los estudiantes puedan tomar conciencia,
tener confianza y responsabilizarse de sus decisiones para ser cada vez mas
autonomos en la adquisicion de su aprendizaje. En gran medida la respuesta a
esta pregunta se encuentra en la literatura que esta relacionada con Ia
autorregulacion del aprendizaje.

El aprendizaje autorregulado es una teoria y un campo de investigacion sobre
el aprendizaje, que surge a mediados de la década de 1980. Desde un punto de
vista teorico, se centra en el principio de que el aprendizaje es un proceso activo
y constructivo y, en el ambito de la investigacion, ha estudiado los modos en que
los estudiantes pueden tomar el control de sus propios procesos de aprendizaje y,
por tanto, desarrollar la autonomia y responsabilidad sobre los mismos.

La autonomia es una dimension importante de la autorregulacion, ya que los
estudiantes que son duefios de sus metas —porque disfrutan de la actividad o
porque encaja con sus valores— dedican mas tiempo a sus tareas, muestran una
mayor concentracion, procesan la informacion con mayor profundidad y
obtienen mejores resultados (Ryan y Deci, 2002). Por el contrario, cuando las
personas se sienten obligadas a conseguir un objetivo, no dedican tanto tiempo a
la tarea y sus resultados académicos son peores (Lemos, 2002; Nolen, 2003).

Zimmerman (1989) sefiala que la autorregulacién no es una habilidad mental
y tampoco es una habilidad vinculada a un rendimiento académico especifico,
sino que es un proceso autodirigido por medio del cual los estudiantes
transforman sus capacidades mentales en habilidades vinculadas a la actividad
que se practica en un contexto. Por ello, la autorregulacion se entiende como un
concepto dinamico, ya que sugiere actividades y procesos de pensamiento en los
que los estudiantes pueden participar y que son susceptibles de cambio, y se va
perfeccionando con la practica puesto que estos se basan en la experiencia previa
para construir un repertorio de creencias y estrategias que mejoran el
aprendizaje.

Las observaciones sobre aprendices autorregulados llevadas a cabo en
diferentes momentos y usando un rango de métodos distintos (Zimmermann,
2001), han demostrado que abordan las actividades académicas con diligencia,
con confianza y de manera emprendedora. Ademas, muestran conciencia tanto



de que conocen un hecho dado o poseen una habilidad especifica como de lo que
no conocen 0 no tienen y seria necesario tenerlo para resolver esa situacion o
tarea. En contraste con sus compaifieros de clase «pasivos», los estudiantes
autorregulados proactivos buscan informacion y adoptan cualquier medida que
sea necesaria para tomar el control de la misma. Cuando se encuentran con
situaciones adversas, como: unas malas condiciones de estudio, profesores
confusos o material dificil de entender, encuentran formas de tener éxito, en
cualquier caso. En definitiva, ven el aprendizaje como un proceso sistematico y
controlable y sienten una mayor responsabilidad en el logro de sus resultados.

Esta vision cambia radicalmente el enfoque del analisis educativo que
evoluciona desde la capacidad de aprender en entornos «fijos», a entender que el
aprendizaje es un proceso que los aprendices activan de manera autéonoma, por
lo que hay que saber lo que responden ante los estimulos externos para, de este
modo, mejorar sus habilidades y el entorno en el que aprenden.

Ademas de esta caracteristica de dinamicidad que tiene el aprendizaje
autorregulado (SRL), hemos de tener en cuenta que incluye aspectos cognitivos,
metacognitivos, conductuales, motivacionales y emocionales/ afectivos. Es un
extraordinario paraguas bajo el cual un numero considerable de variables que
influyen en el aprendizaje (autoeficacia, volicion, estrategias cognitivas) se
estudian de forma exhaustiva y con un enfoque holistico.

Sabemos que los docentes, que potencian en sus aulas practicas que estimulen
la autorregulacion del aprendizaje, involucran a sus estudiantes en actividades
complejas, abiertas, y les permiten que participen en la evaluacion de su propio
trabajo y el de otros (Perry, 1998; Perry y Vandekamp, 2000; Winne y Perry,
2000). Ademas, se aseguran de que los estudiantes adquieran tanto el
conocimiento como la estrategia necesaria para completar las tareas de manera
independiente y, les anima a la busqueda de objetivos mas desafiantes,
presentando los errores como oportunidades para el aprendizaje.

La construccion de esta dimension se articula en torno a nueve descriptores
distribuidos en cuatro niveles que marcan diferencias cualitativas entre ellos.

El Nivel 1 se centra en docentes que utilizan estrategias sencillas de fomento y
facilitacion de un aprendizaje mas consciente y dirigido. Para ello, en el primer
descriptor se plantea la necesidad de que las guias docentes de las materias se
conviertan en verdaderas guias de aprendizaje con el objetivo de ayudar a los
estudiantes a comprender por qué tienen que aprender lo que se les presenta y
como lo tienen que hacer para tener experiencia de éxito. El segundo descriptor,
describe una docencia que, aunque muy centrada en la ensefianza, maneja
algunos parametros basicos necesarios para despertar el interés del estudiante de



modo que perciba la relevancia de las tareas. Por ultimo, el tercer descriptor
aborda la comunicacion clara y precisa a los estudiantes de las expectativas
respecto a los estandares de rendimiento, convirtiendo la evaluacion en un
ejercicio de transparencia, tal y como se aborda en el nivel 1 de la dimension
2.6.

En el Nivel 2, nos adentramos en los componentes motivacionales de la
autorregulacion puesto que, si los estudiantes desarrollan determinadas
percepciones personales o creencias positivas en relacion con el aprendizaje, es
mas probable que se estimulen las estrategias cognitivas y metacognitivas. Asi,
el descriptor cuatro aborda la necesidad de lograr que los estudiantes hagan
suyos los requisitos de las tareas y actividades de aprendizaje, y para ello se
plantea el hecho de que, una docencia de calidad debe intentar, en primer lugar,
que orienten su esfuerzo por aprender al logro de objetivos de dominio frente al
de mero rendimiento o superacion de sus asignaturas. En segundo lugar, debe
cuidar el disefio de las tareas de aprendizaje para que faciliten el interés y su
esfuerzo por aprender. Y, en tercer lugar, no podemos olvidar la influencia de la
evaluacion y el reconocimiento en la motivacion de los estudiantes. Muy
relacionado con este descriptor esta el descriptor cinco, que se centra en el papel
que desempefian las creencias personales o autopercepciones de autoeficacia.

El descriptor seis, plantea el reto para la ensefianza de generar entornos de
aprendizaje que potencien la autonomia y responsabilidad de los estudiantes y
como, para conseguir este objetivo, los docentes necesitan encontrar un
equilibrio adecuado entre la necesidad de control y el apoyo a la toma de
decisiones de los estudiantes. La calidad docente en este nivel se vincula con dar
opciones de eleccion reales y con fomentar, de modo consciente, ciertos
margenes de percepcion de control de los estudiantes sobre su propio
aprendizaje.

El Nivel 3, supone un salto cualitativo respecto al anterior puesto que describe
una docencia que se desenvuelve en contextos abiertos y participativos de
solucion de tareas complejas, de alto nivel cognitivo y reto académico y, en los
que también se trabajan, de manera explicita, la mejora y desarrollo de todos los
procesos autorreguladores del aprendizaje. Asi en el descriptor siete, se
muestran dos de los modelos mas relevantes que explican estos procesos, para
describir qué tipo de actividades caracterizan el trabajo de profesores para
desarrollar el aprendizaje autorregulado en el aula. En el descriptor ocho,
hablamos ya de generar entornos de aprendizaje autorregulados (SRL) en los que
haya una apuesta clara por la responsabilidad y autonomia en sus aprendizajes,
teniendo en cuenta la complejidad de este enfoque educativo.



Para finalizar, el Nivel 4, con el descriptor nueve presenta algunas de las
lineas de investigacion que consideramos mas relevantes desde la perspectiva de
la Educacion Superior, teniendo en cuenta que el constructo del aprendizaje
autorregulado es una de las perspectivas mds inclusiva sobre el aprendizaje de
los estudiantes, al incluir factores cognitivos, motivacionales, afectivos y
contextuales sociales (Pintrich, 2000). En consecuencia, el enfoque SRL ofrece
una descripcion mucho mas rica del aprendizaje y la motivacién de los
estudiantes universitarios que cualquier otra aproximacion. Ademas, es uno de
los campos de investigacion sobre aprendizaje mas relevante, avalado por un
sinfin de investigaciones que estudian aspectos diferenciados de la
autorregulacion.

1. Disponibilidad del programa como guia de aprendizaje
[Descriptor del Nivel 1]

Numerosos estudios han puesto de manifiesto que los alumnos aprenden de
manera mas significativa cuando reconocen lo que les pretende ensefiar el
profesor o profesora y de qué manera lo piensa hacer. Es necesario que cada
estudiante elabore una representacion del producto final que se espera en cada
una de las actividades, de los resultados que se pretenden alcanzar y también de
las razones por las que el profesor las ha planificado. Una persona que aprende
necesita representarse la accion desplegada con todas las acciones intermedias
que se requieren para alcanzar el resultado pretendido, finalidad principal de las
guias docentes.
«La guia docente es un instrumento de comunicacién inicial y durante todo el proceso de

ensefianza aprendizaje, puesto que permite a los estudiantes conocer todos los elementos titiles
para hacer una gestion autonoma de su aprendizaje» (Louvain Learning Lab, 2016. p. 29).

La guia docente, como guia de aprendizaje, cumple una doble funcion:
informar y orientar al estudiante en su proceso de aprendizaje por lo que tiene
que estar redactada siguiendo criterios de adecuacion y parsimonia informativa,
es decir, ni menos ayuda de la necesaria ni mas ayuda que la suficiente (Instituto
de Ciencias de la Educacion UPV, 2006).

Seglin Zabalza y Zabalza (2010), las guias docentes son un recurso de
mediacion didactica, que permite establecer un dialogo con el estudiante para
facilitar su aprendizaje, garantizando que nunca se sentira perdido en dicho
proceso. Orienta el esfuerzo hacia las metas. Si las guias estan bien elaboradas y
al servicio del estudiante, son un elemento motivador de primer orden para



despertar el interés por la materia, para guiar y facilitar el aprendizaje, ayuda a
comprender, a aplicar los diferentes conocimientos, integrar todos los medios y
recursos que se le presentan como apoyo para aprender (Yafiiz y Villardon,
2003).

Para que cumpla la funcion de facilitar el proceso de aprendizaje es necesario
que vincule todos los elementos curriculares: resultados de aprendizaje,
actividades y tareas de ensefianza-aprendizaje, sistema de evaluacién, recursos,
planificacion detallada de las actividades y entornos y tiempos de aprendizaje,
etc. Detras de esta idea se encuentra el constructo de alineamiento constructivo
de Biggs (2004), que describimos en el nivel 1 de la dimension 2.1. Esta manera
de concebir la guia docente esta directamente relacionada con los procesos de
autorregulacion del aprendizaje puesto que, en cierta medida, le proporciona un
andamiaje para planificarse, organizar y gestionar su tiempo e, incluso, para
monitorizarse durante el proceso de ensefianza-aprendizaje conociendo donde se
encuentra y qué es lo que tiene que hacer para seguir avanzando (Zimmerman,
2008).

2. Percepcion de la relevancia de los aprendizajes
[Descriptor de Nivel 1]

Uno de los factores principales que condicionan el aprendizaje es la motivacion
con la que este se afronta. Por ello, para facilitar el que los estudiantes se
interesen y se esfuercen por comprender y aprender, diferentes investigadores
han estudiado cuales han de ser estos factores y han desarrollado modelos de
enseflanza especificos para crear entornos de aprendizaje en los que se genere
esta motivacion. Entre dichos factores uno de los mas importantes, es el
establecimiento de la relevancia de lo que se va aprender. Kember y Hong
(2008) identificaron algunas propuestas para mejorar la motivacion mediante el
establecimiento de la relevancia de lo que se ensefia:

a) Efecto desmotivador de la teoria abstracta. La antitesis del
establecimiento de relevancia es la ensefianza de teoria puramente
abstracta, genera falta de motivacion porque suscita poco interés y la
abstraccion dificulta la comprension en muchos casos.

b) Aplicar la teoria da la oportunidad de ver si la comprenden, la aplicacion
demuestra de qué modo la teoria es relevante.

c) Establecer la relevancia de los temas se concreta en referirse a temas



locales de especial interés o aplicaciones de los temas de actualidad.

d) El curriculo a base de bloques aislados. La falta de conocimiento sobre la
profesion o la materia se convierte en un problema cuando el modelo de
disefio curricular adoptado es el planteamiento tradicional de bloques
aislados en el que las etapas iniciales de los programas estan dedicadas
exclusivamente a la teoria basica. Los problemas con estos disefios
curriculares se multiplican si la materia se ensefia como temas aislados por
especialistas en un ambito particular.

e) Proyectar las materias. Un buen planteamiento es mostrar un mapa del
curriculo al comienzo del curso en el que vean cémo los componentes
encajan unos con otros formando un conjunto coherente.

3. Claridad de expectativas [Descriptor de Nivel 1]

La expresion mas clara de las expectativas se relaciona con los criterios de
evaluacion. Desde la perspectiva de la autorregulacion, el problema fundamental
desde el punto de vista didactico no radica en que dichos criterios los formule un
experto sino en la construccion de la representacion que los estudiantes se hacen
de las intenciones del profesorado y de sus exigencias.

La investigacion muestra que los alumnos que obtienen un rendimiento
académico mayor intuyen de modo mas facil dichos elementos, pero que,
siempre hay un grupo importante que no es capaz de prever ni los objetivos ni
los criterios de evaluacion. Asi pues, el profesor debe comunicarlos y comprobar
la representacion que se hacen de ellos. La apropiacién, por parte de los
estudiantes, de estos elementos es un elemento esencial en este nivel para que
puedan regular su aprendizaje, para que detecten donde estan, respecto a las
metas y qué tendran que realizar a continuacion para seguir progresando (Nicol,
D y Macfarlane, D., 2006).

Desde este punto de vista, la evaluacion tiene una funcién reguladora del
aprendizaje, puesto que las decisiones que toman los estudiantes para gestionar
su proceso de aprendizaje estan condicionadas por las demandas de evaluacién a
las que tienen que enfrentarse (Pérez Cabani y Carretero, 2003). Este aspecto de
la autorregulacion esta muy relacionado con la dimension 2.6 sobre la
evaluacion.

4. Apropiacion de objetivos, metas, tareas y criterios



[Descriptor Nivel 2]

Para lograr una comprension tedrica mas completa del aprendizaje auto-
rregulado, es necesario reconocer la naturaleza multivariante de los componentes
motivacionales y sus efectos sobre las estrategias de aprendizaje (Pintrich y
Schrauben, 1992; Schunk, 1994).

Por esta razon, en este descriptor se estudia, en primer lugar, el tipo de
orientaciones de logro para fundamentar desde la investigacion empirica como,
si la ensefianza logra que los estudiantes se orienten hacia objetivos de
aprendizaje, sera mucho mas probable que se motiven y, por tanto, pongan en
funcionamiento mas estrategias de aprendizaje (Ames y Archer, 1988; Meece,
Blumenfeld y Hoyle, 1988; Pintrich, Smith, Garcia y Mc Keachie, 1991;
Wolters, Yu y Pintrich, 1996).

En segundo lugar, se proponen modos de disefiar las tareas de aprendizaje
que vayan en la misma direccion, es decir, conseguir involucrarles en su propio
aprendizaje. Y, por ultimo, su percepcion en relacion con la informacion que les
proporciona la evaluacién para orientarse al aprendizaje y para desarrollar
patrones de motivacion intrinseca.

Los tipos de orientacion de logro

La orientacion a los objetivos se define como un patrén integrado de creencias
que se expresan en «diferentes formas de abordar, participar y responder a las
situaciones de logro» (Ames, 1992b, p. 261). Investigadores como Harter
(1981); Ames (1984); Nicholls (1984); Dweck (1986) y Pintrich y Schrauben
(1992) propusieron dos tipos principales de orientacion de objetivos: una
orientacion de dominio o aprendizaje y una orientaciéon de objetivo de
rendimiento o extrinseco.

* Objetivo de dominio o aprendizaje. Pintrich y Schrauben (1992) definieron
la orientacion del objetivo de aprendizaje como un enfoque en el que
prevalece el deseo de dominio, el aprendizaje, el desafio o la curiosidad. El
foco esta en el valor intrinseco del aprendizaje (Meece, Anderman y
Anderman, 2006), y en el uso del esfuerzo. El sentido de la eficacia se basa
en la creencia de que el esfuerzo llevara al sujeto a un sentido de dominio.
Con un objetivo de dominio, los individuos estan orientados hacia el
desarrollo de nuevas habilidades, tratando de comprender su trabajo,
mejorando su nivel de competencia o logrando un sentido de maestria



basado en normas autorreferenciales (Ames, 1992b, Brophy, 1983b, Meece,
Blumenfeld, y Hoyle, 1988; Nicholls, 1989).

* Objetivo de rendimiento o extrinseco. Centrarlo en un objetivo de
rendimiento es hacerlo en la capacidad y sentido de autoestima (Covington,
1984; Dweck, 1986; Nicholls, 1984b), y la capacidad se evidencia haciendo
las cosas mejor que otros, superando estandares basados en normas o
logrando el éxito con poco esfuerzo (Ames, 1984; Covington, 1984). Es
importante para una orientacion de desempefio el reconocimiento publico
de que uno lo ha hecho mejor que otros o de una manera superior
(Covington y Beery, 1976; Meece, Blumenfeld, y Hoyle, 1988). Como
resultado, el aprendizaje en si es visto solo como una forma de lograr un
objetivo deseado (Nicholls, 1979, 1989), y la atencién se dirige a lograr el
éxito normativamente definido. Como consecuencia, el gasto de esfuerzo
puede amenazar el autoconcepto cuando el esfuerzo no conduce al éxito, y
de esta forma, el esfuerzo se convierte en un arma de doble filo (Covington
y Omelich, 1979).

Los estudiantes pueden centrarse en el aprendizaje con ambas orientaciones.
Sin embargo, la investigacion (Ames y Archer, 1988; Meece, Blumenfeld y
Hoyle, 1988; Pintrich, Smith, Garcia, y McKeacgue 1991; Wolters, Yu y
Pintrich, 1996) ha demostrado que los que estan mas orientados al aprendizaje
trabajan mas duro, persisten por mas tiempo en las tareas académicas y emplean
mas estrategias cognitivas y metacognitivas que los orientados extrinsecamente
(Butler, 1987, Elliott y Dweck, 1988).

Cuando se adoptan objetivos de dominio, el orgullo y la satisfaccion se
asocian con el esfuerzo exitoso (Jagacinski y Nicholls, 1984, 1987), la culpa-
bilidad se asocia con un esfuerzo inadecuado (Wentzel, 1991), hay preferencia
por el trabajo desafiante y la asuncion de riesgos (Ames y Archer, 1988; Elliott y
Dweck, 1988), existe un interés intrinseco en las actividades de aprendizaje
(Butler, 1987; Meece, Blumenfeld y Hoyle, 1988; Stipek y Kowalski, 1989) y se
manifiesta en actitudes positivas hacia el aprendizaje (Ames y Archer, 1988;
Meece, Blumenfeld y Hoyle, 1988).

En contraste con un objetivo de dominio, se ha asociado una orientacion de
meta de rendimiento con un patron de motivacion que incluye, evitacion de
tareas desafiantes (Dweck, 1986; Dweck y Leggett, 1988; Elliott y Dweck,
1988); afecto negativo después del fracaso, acompafiado del juicio de que carece
de habilidad (Jagacinski y Nicholls, 1987); afecto positivo después del éxito con
poco esfuerzo (Jagacinski y Nicholls, 1984), y el uso de estrategias de
aprendizaje superficiales a corto plazo, como memorizar y ensayar (Meece,



Blumenfeld y Hoyle, 1988; Nolen, 1988; Ryan y Grolnick, 1986). Debido a que
la atencion se centra en la capacidad y el rendimiento normativo, es menos
probable que con bajo auto-concepto en relaciéon a su capacidad elijan tareas
desafiantes o utilicen estrategias autorreguladoras (Dweck, 1986; Pintrich y De
Groot, 1990).

El autoconcepto de capacidad, entonces, es un mediador significativo de las
variables cognitivas, afectivas y de comportamiento cuando estos se centran en
hacerlo mejor que otros, pero no cuando se centran en intentar aprender, como
una meta de orientaciéon de dominio (Covington y Omelich, 1984; Dweck,
1986).

Por lo tanto, las recomendaciones para crear ambientes de aprendizaje
positivo y motivador, se han de centrar en establecer una estructura de objetivos
de dominio y esto requiere conocer las practicas que lo promueven. Entre otras
destacan: el disefio de tareas, y la evaluacion y sistemas de recompensas.

Disefiar tareas para fomentar la apropiacion de objetivos y estandares

Las percepciones de los estudiantes sobre las tareas y actividades influyen en
como abordan el aprendizaje y sobre como usan el tiempo disponible (Good,
1983). Incrustada en las tareas se encuentra la informacion que usan para juzgar
su aptitud, su disposicién a aplicar estrategias de esfuerzo, sus sentimientos de
satisfaccion y sus autoconcepciones o creencias sobre su capacidad.

¢Qué caracteristicas de las tareas fomentan la disposicion a esforzarse y
participar activamente? Las tareas que implican variedad y diversidad es mas
probable que faciliten un interés en el aprendizaje y una orientacion de dominio
(Marshall y Weinstein, 1984; Nicholls, 1989; Rosenholtz y Simpson, 1984).
Ademas, es mas facil que participen en el aprendizaje consistentemente con un
objetivo de dominio cuando perciben razones significativas para realizar una
actividad; es decir, cuando se centran en desarrollar una comprensién de su
contenido de la actividad, mejorar sus habilidades o adquirir nuevas y cuando las
presentaciones de las tareas enfatizan la relevancia personal y la importancia del
contenido (Brophy, 1987; Corno y Rohrkemper (1985); Lepper y Hodell, 1989;
Meece, 1991; Nicholls et al., 1985).

Malone y Lepper (1987) describieron el desafio, el interés y el control
percibido como factores que deberian integrarse en la estructura y el disefio
tareas de aprendizaje. Esto ocurre en tareas que ofrecen desafios personales y les
dan una sensacion de control sobre el proceso o el producto. Otras
investigaciones (Marshall y Weinstein, 1984; Rosenholtz y Simpson, 1984) han



demostrado que, con una estructura de tareas variadas, tienen menos
oportunidades o menos necesidad de participar en la comparacién social y, como
consecuencia, las diferencias de rendimiento en el aula, es menos probable que
se traduzcan en diferencias de capacidad percibidas.

Las creencias del alumno de que puede realizar una tarea con un esfuerzo
razonable y su disposicion para aplicar el esfuerzo puede mejorarse cuando las
tareas se definen en términos de objetivos especificos a corto plazo (Schunk,
1984, 1989a/b). A medida que los aprendices realizan estos juicios sobre las
tareas, también participan en evaluaciones metacognitivas sobre la utilidad de las
estrategias de planificacion, organizacion y monitoreo (Corno y Mandinach,
1983; Corno y Rohrkemper, 1985). La aplicacion de estas habilidades
autorreguladoras, dependen de si pueden o no gestionar su propio aprendizaje
(Paris y Winograd, 1990).

Las tareas también tienen componentes sociales, ya que estan integradas en la
organizacion social del aula (Meece y Blumenfeld, 1988). El compromiso de los
estudiantes, por lo tanto, esta determinado por la estructura de la tarea, asi como
también por la forma en que la tarea es entregada por el profesor y como
interactta con otras estructuras del aula.

La influencia de la evaluacion y el reconocimiento en la motivacion de los
estudiantes

Las formas en que se evaltia son uno de los principales factores que pueden
afectar a la motivacion. El problema no es como son evaluados sino cuales son
sus percepciones sobre el significado de la informacion evaluativa (Maclver,
1987). Segun se estructure la evaluacion, el estudiante puede orientarse hacia
diferentes objetivos y obtener distintos patrones de motivacion.

Segtiin Ames y Ames (1984), uno de los aspectos de la practica de evaluacion
que mas efectos perjudiciales tiene sobre la motivacion es la comparacion social.
Cuando esta es impuesta, parece ser un factor que, de manera especialmente
destacada, afecta los juicios de los estudiantes acerca de ellos mismos, de los
otros y de sus tareas. Ejemplos de esta comparacion social hecha publica en el
aula son los anuncios de las notas mas altas y bajas, publicacion de trabajos,
agrupaciones por habilidad, exhibiciones de trabajos y logros «seleccionados».
Algunas investigaciones sugieren que las notas incrementan la cantidad de
tiempo que invierten atendiendo el trabajo de los otros y disminuyen el tiempo
que emplean trabajando en su propia tarea (Butler, 1987). Autores como Graham
y Golan (1991), sefialan que cuando se enfocan en el automejoramiento en vez



de en la comparacion con otros, muestran un mejor recuerdo del contenido de las
tareas.

Otro aspecto que disminuye la orientacion de objetivos de aprendizaje es el
uso indiscriminado de recompensas por parte de profesores. Algunas se
establecen con buenas intenciones, pero en ocasiones cuando son percibidas
como sobornos o control, y tienen poca relevancia con respecto al
comportamiento que aparentemente se pretende reforzar, traen efectos
paraddjicos y perjudiciales.

5. Experiencias de aprendizaje de dominio o éxito
[Descriptor Nivel 2]

En estos momentos, no es posible hablar de motivacion, aprendizaje, auto-
rregulacion y logro sin referirse al papel que desempefian las creencias
personales o autopercepciones de autoeficacia (Pajares y Urdan, 2006). La
autoeficacia es un tipo especifico de creencia personal en las capacidades de uno
mismo para organizar y ejecutar los cursos de accion o comportamientos
requeridos para producir unos logros dados.

La autoeficacia ayuda a las personas a decidir cuanto esfuerzo gastaran en una
tarea, cuanto tiempo persistiran al experimentar dificultades y como de
resilientes seran en situaciones perjudiciales. Cuanto mas fuerte es su sensacion
de autoeficacia mayor seran este tipo de comportamientos. Ademas, estas
creencias también influyen en los pensamientos y sentimientos (Bandura, 1986).

En las ultimas décadas, la construccion de la autoeficacia ha estado recibiendo
una atencion creciente en la investigacion educativa, que ha estudiado la
influencia de la autoeficacia del estudiante sobre la motivacion y el aprendizaje
(Bouffard-Bouchard, 1990; Pintrich y De Groot, 1990; Bouffard-Bouchard,
Parent, y Larivée, 1991; Zimmerman, Bandura y Martinez-Pons, 1992; Lent,
Brown, y Hackett, 2002; Linnenbrink y Pintrich, 2003; Schunk, 2003). Estos
hallazgos muestran que la influencia de la auto-eficacia sobre la motivacion y
cognicion afecta al interés en la tarea, en la persistencia, en las metas que
establecen, las elecciones que hacen y las estrategias cognitivas, metacognitivas
y autorreguladoras que utilizan.

Para la teoria cognitiva social, existen cuatro fuentes principales de
informacioén que crean la autoeficacia de los estudiantes:

» Experiencias de dominio. Son la fuente mas poderosa para crear un fuerte



sentido de eficacia, ya que les proporcionan una evidencia auténtica de que
tienen la capacidad de tener éxito en la tarea (Palmer, 2006). Ellas y ellos
interpretan los resultados de sus actividades y utilizan estas interpretaciones
para desarrollar creencias sobre su capacidad y realizar tareas posteriores.
En general, los éxitos crean un fuerte sentido de autoeficacia y los fallos lo
reducen, especialmente cuando los fallos ocurren antes de que se desarrolle
un robusto sentido de eficacia. Este sentido de autoeficacia no se crea por el
éxito facil; eso requiere experiencia en la superacion de obstaculos y
situaciones dificiles a través del esfuerzo sostenido y la persistencia
(Bandura, 1997).

* Experiencias vicarias (observacionales). Los estudiantes obtienen
informaciéon sobre sus propias capacidades al observar a los demas,
especialmente a los pares que ofrecen posibilidades adecuadas de
comparacion (Schunk, 1987). Aunque esta fuente tiene un efecto mas débil
que la informacién basada en el rendimiento, las personas con poca
experiencia de dominio o aquellos que tienen dudas sobre sus capacidades,
son mas sensibles a ella (Bandura, 1997).

 Persuasiones sociales y psicoldgicas. El estudiante recibe informacion que
lo afirma y convence de que puede realizar una tarea (Schunk, 1989a). Es
mas facil crear y mantener un sentido de eficacia, especialmente en
circunstancias dificiles, si otras personas significativas le comunican su
confianza en sus capacidades, mas que si expresan dudas (Bandura, 1997).
La comunicacion persuasiva y los comentarios evaluativos son mas
efectivos cuando las personas que brindan esta informacion son vistas como
conocedoras y confiables, y la informacion es realista (Bong y Skaalvik,
2003). La retroalimentacion persuasiva positiva aumenta la autoeficacia,
pero la persuasion verbal por si sola es limitada en su poder para crear un
fuerte y permanente sentido de autoeficacia (Schunk, 1991).

» Estados psicologicos. Las personas extraen de sus estados fisiologicos,
emocionales y de estado de animo, los sintomas y sentimientos como
ansiedad, reacciones de estrés, tension y excitacion que pueden
interpretarse como sefiales de fracaso y debilidad. Un estado de animo
positivo fortalece la autoeficacia de alguien, por el contrario, un estado de
animo abatido lo debilita. La gente confia en parte en estos estados al
evaluar sus capacidades al percibir e interpretar esta informacion (Pajares,
1997). Como la gente tiene la capacidad de modificar su propio
pensamiento y sentimiento, los estudiantes con un alto sentido de
autoeficacia pueden ver un estado de tension como energizante frente a una



actuacion; mientras que los que tienen dudas sobre si mismos interpretan su
tensién como debilidad.

La informacion que surge de estas cuatro fuentes no influye directamente en la
autoeficacia, ya que se evalta cognitivamente (Bandura, 1986). Durante esta
evaluacion de eficacia cognitiva, las personas ponderan y combinan las
contribuciones de los factores personales y situacionales tales como: la dificultad
de la tarea, el esfuerzo que gastan, el apoyo recibido, el resultado de la tarea, sus
fallos y éxitos, etc. (Schunk, 1989b, 1991). La base de estas interpretaciones esta
constituida por la informaciéon que las personas seleccionan y las reglas que
emplean para ponderarlas y combinarlas (Pajares, 1997).

6. Flexibilidad en la distribucién de la autoridad y
responsabilidad [Descriptor Nivel 2]

El lugar de responsabilidad en el aula, que a menudo se ha definido
operativamente como la orientacion de los docentes a la autonomia (Deci,
Schwartz, Sheinman y Ryan, 1981), y el grado en el que los docentes implican a
los estudiantes en la toma de decisiones (Ryan y Grolnick, 1986), han estado
relacionados con patrones de motivacion positiva. La relaciéon positiva entre la
orientacion hacia la autonomia del entorno del aula y la motivacion intrinseca de
los estudiantes ha sido respaldada en numerosos estudios (de Charms, 1976;
Deci, Nezlek y Sheinman, 1981; Grolnick y Ryan, 1987a, 1987b; Hughes,
Sullivan y Beaird, 1986, Ryan et al., 1985, Ryan y Grolnick, 1986).

Si los profesores se orientan hacia la autonomia o bien hacia el apoyo o el
control, se evidencia especialmente si dan opciones a los estudiantes, pero esto
solo es verdad cuando las elecciones se perciben como iguales o estructuradas,
de tal manera que, la eleccion del alumno se guia por el interés y no por la
intencion de minimizar el esfuerzo, proteger los sentimientos de autoestima o
fracaso.

Cuando se considera que los profesores enfatizan el pensamiento
independiente, ademas del dominio del contenido, es mas probable que los
estudiantes valoren el uso de estrategias de aprendizaje efectivas (Nolen y
Haladyna, 1990b). La comprensién conceptual parece que puede ser facilitada
por condiciones que minimizan los controles externos y, al mismo tiempo,
enfocan a los alumnos en la tarea (Benware y Deci, 1984; Grolnick y Ryan,
1987b).



Permitir que los estudiantes tengan voz en el establecimiento de prioridades
en la finalizacion de tareas, el método o el ritmo de aprendizaje es una forma de
repartir la responsabilidad. Sin embargo, asignarle responsabilidad para
planificar y completar asignaciones a largo plazo puede no aumentar los
sentimientos de «autodeterminacion» (Ryan et al., 1985) o el control personal si
no hay apoyo para seleccionar, planificar y aplicar apropiadamente las
estrategias, oportunidades para desarrollar estrategias de autogestion y
autorregulacion, ademas de la asignacion de responsabilidades.

7. Desarrollo explicito de los procesos de autorregulacion
cognitiva, afectiva y motivadora [Descriptor Nivel 3]

La autorregulacion (SR) es un proceso autoiniciado y ciclico a través del cual los
estudiantes (Estrada y Alonso-Tapia, 2017): 1) se auto-representan una tarea, 2)
deciden hacerlo o no hacerlo en funcién de sus intereses, de su percepcion del
conocimiento y capacidad y de sus expectativas de éxito, 3) planifican la manera
de llevarlo a cabo, 4) monitorean y evaltian si su realizacién es adecuada o no, 5)
enfrentan las dificultades y emociones que suelen surgir, 6) deciden cambiar sus
estrategias para resolver o abandonar la tarea y 7) evalian su rendimiento
haciendo atribuciones sobre las causas de los resultados.

Los estudiantes pueden autorregular diferentes dimensiones del aprendizaje,
incluyendo sus motivos, objetivos, métodos de aprendizaje y los recursos que
utilizan (Schunk y Ertmer, 2000). Estas dimensiones estan bien descritas en el
modelo de tres fases de Zimmerman (2008) (Figura 7.1).

Figura 7.1. Modelo ciclico de autorregulacion de Zimmerman
(Zimmerman, 2008).
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El modelo de Zimmerman (2008) plantea una perspectiva socio-cognitiva del
aprendizaje autorregulado (SRL) y se compone de tres fases: prevision, control
del rendimiento y autorreflexion.

En la primera fase de prevision, el estudiante «prepara el escenario» para la
proxima tarea de aprendizaje. Los estudiantes autorregulados desarrollan
expectativas realistas, crean metas con resultados especificos e identifican planes
para maximizar el éxito en la tarea de aprendizaje en particular. Ademas, pueden
hacerse preguntas como: ;cual es el mejor lugar para mi para completar el
trabajo?, ;qué condiciones crearan desafios para mi? y ;como voy a comenzar?

La segunda fase de control, se compone de los procesos que estan
involucrados durante el aprendizaje e incluye estrategias especificas para
maximizar el éxito en una tarea de aprendizaje: autoconversacion y
automonitorizacion. Se preguntan: «;sigo mi plan correctamente?, ;me estoy
distrayendo? y ¢qué estrategias puedo usar para ayudarme a seguir trabajando?».

En la tercera fase de autorreflexion, los estudiantes regulados se reflejan al
finalizar la actividad de aprendizaje. Esta autoevaluacion compara el resultado
del desempefio con los objetivos. Se haran preguntas como: «;cumpli con todas
las metas?, ;qué condiciones me ayudaron a tener éxito y a distraerme?, ;qué
estrategias resultaron efectivas dado el contexto y la actividad de aprendizaje?»

Bajo el paraguas del modelo de Zimmerman, se han desarrollado cinco
instrumentos y mediciones, entre los que destaca el ultimo, la Escala de
Autorregulacion Académica (A-SRL), anclado en el marco de SRL por



Zimmerman y Martinez-Pons (1986, 1988) y validada por Magno (2010).

Un modelo ciclico similar lo ofrece Pintrich (2000), aunque con una
perspectiva ligeramente diferente sobre los pasos que siguen los estudiantes para
autorregular su aprendizaje, ya que integra cuatro fases y cuatro areas. Las
cuatro fases incluyen planificacion, monitoreo, control y reflexion. Estas fases
pretenden reflejar supuestos comunes compartidos por muchos modelos de SRL
(Zimmerman, 2001).

Dentro de estas fases individuales, Pintrich (2000) también propone cuatro
areas diferentes en las que se puede producir la autorregulacion (tabla 7.1). Con
base en un funcionamiento psicolégico diferente (Snow, Corno y Jackson, 1996),
las primeras tres areas para la regulacion son: la cognicién, la motivacion/afecto
y el comportamiento. La ultima tiene caracteristicas contextuales (caracteristicas
de la tarea), que pueden impedir o facilitar un intento de autorregular su
aprendizaje. En este modelo de Pintrich (2000), al igual que la mayoria de las
teorias de SRL, las fases no son jerarquicas porque pueden ocurrir
concurrentemente y dinamicamente.

Una contribucion importante al campo de SRL es el Motivated Strategies for
Learning (MSLQ) (Pintrich, et al., 1993b), que se compone de 15 escalas,
divididas en una seccién de motivaciéon con 31 items, y una seccion de
estrategias de aprendizaje (SRL) con 50 elementos que se subdividen en tres
tipos de escalas: cognitiva, metacognitiva y gestion de recursos (Duncan y
McKeachie, 2015). Una de las fortalezas del MSLQ es su combinacion de SRL y
motivacion, que ofrece informacion detallada sobre el uso de estrategias de
aprendizaje por los estudiantes. Hay dos versiones del cuestionario desarrolladas
para la universidad (Pintrich et al., 1993b) y la escuela secundaria (Pintrich y de
Groot, 1990). Duncan y McKeachie (2005) y Moos y Ringdal (2012)
proporcionan una lista de estudios que han utilizado MSLQ que nos aportan una
mayor comprension de este instrumento.
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COGMICION
Actividades,
ESTRATEGIAS
DE AUTORREGULACION | = b pard i MOTIVACION/
las fases (skills: COMDUCTAS CONTEXTO
50N MEDIADORES i AFECTIVA ’
habilidacles 3 comportamiento social
INTERMOS DE LOS L autoeficacia
autorregulacion:
APRENDIZAJES i
cognitivas y
metacogmtivas)
PLANIFICACION | * Marcarse metas + Adopeidn de * Planificar el * Percepcicn de
* Establecer = Activar orientacion de tiempo ¥ la tarea
objetivos, metas conocimientos objetivos esfuerzo

* Activar
percepciones y
el conocimiento
(previo) de la
tarea

* Contexto y
relacien con la
tarea

previos

Juicios de eficacia
percepciones de
la dificultad de la
tarea

Valor de la tarea
Despertar &l
interés

Planificar auto-
abservaciones de
comportamiento

SUPERVISION * Activar * Concienciade la | = Conciencia y * Supervisar la
* Diferentes conocimiento muotivacion y el supervisian del tarea de
modos de metacognitivo afecto esfuerza, uso del cambic ¥ las
Supervisar tiempa, necesidad condicicnes
* Conciencia de ayuda del contexto
metacognitiva * Auto-
de los diferentes observaciones del
aspectos del yo comportamiento
ydelatareao
contexto
CONTROL * Seleccion y * Seleccion y * Aumentar y * Cambiar o
+ Controlar y adaptacidn de adaptacidn de disminuir &l redirigir la
regular los estrategias estrategias de esfuerzo tarea
diferentes cognitivas para gestion, * Persistir, * Cambiar o
aspectos del yo o aprender, pensar muotivacion y renunciar dejar el
de la tarea afecto » Comportamiento contexts
de bisqueda de
gyuda
REACCION Y * Juicios cognitivas | + Reacciones * Conductas de * Evaluar [a tarea
REFLEXION afectivas eleccion
(sobre el yo, la
tarea o contexto)
RELEVAMNCIA DE | - Ensayo * Objetivos * Regulacian del * Evaluar el
LAS ESCALAS * Cirganizacion de la intrinsecos esfuerzo contexto
DEL MSLQ elaboracion * Objetivos * Busqueda de * Aprendizaje
* Pensamiento extrinsecos ayuda entre iguales
critico * Valor de latarea | = Tiempoy * Tiempo y
* Metacognicion * Percepcion de ambiente de ambiente de
contrel estudio estudio

Autoeficacia
Test ansiedad




El aprendizaje autorregulado en el aula

Para promover SRL en las aulas, los profesores deben ensefiar a los
estudiantes los procesos que facilitan el aprendizaje. Estos procesos a menudo
incluyen: el establecimiento de metas (Winne y Hadwin, 1998; Wolters, 1998),
la planificacion (Zimmerman y Risemberg, 1997; Zimmerman, 2004); la auto-
motivacion (Corno, 1993; Wolters, 2003; Zimmerman, 2004); el control (Kuhl,
1985; Harnishferger, 1995; Winne, 1995); el uso flexible de las estrategias de
aprendizaje (Winne, 1995; Van den Broek, Lorch, Linderholm y Gustafson,
2001); el automonitoreo (Carver y Scheier, 1990; Butler y Winne, 1995); la
peticion de ayuda (Butler, 1998; Ryan, Pintrich, y Midgley, 2001); y la
autoevaluacion (Schraw y Moshman, 1995).

Las metas pueden considerarse como estandares que regulan las acciones de
un individuo (Schunk, 2001). Cabe destacar que la orientacién de logro centrada
en el aprendizaje frente a la que estd basada en el rendimiento mejora las
estrategias de autorregulacion del estudiante. De ahi la importancia de establecer
metas que despierten interés y sean relevantes. También destacan los aspectos
relacionados con el analisis del valor y el interés de la tarea, la autoeficacia
percibida en el dominio de la tarea, metas desde las que se representan y evaltian
su valor, competencia, expectativas de control y de éxito (Efklides, 2011) y
orientacion volitiva, abordados en el descriptor cuatro [Nivel 2].

Al igual que en la fijacion de objetivos, la planificacién ayuda al estudiante a
autorregular su aprendizaje antes de participar en las tareas siendo un buen
predictor del éxito que se tendra en la tarea (a mayor tiempo de planificacion,
mejores resultados) (Zimmerman, 2008). La planificacion ocurre en tres etapas:
establecer un objetivo para una tarea de aprendizaje, decidir las estrategias y
determinar la cantidad de tiempo y recursos que seran necesarios para lograrlo
(Schunk, 2001). Ensefiar a los estudiantes a acercarse a las tareas académicas
con un plan es una opcién viable como método para promover la autorregulacion
y el aprendizaje (Pressley y Woloshyn, 1995; Scheneid, 1993).

La automotivacion se produce cuando un alumno utiliza de forma
independiente una o mas estrategias para mantenerse en la pista hacia un
objetivo de aprendizaje. Esta es importante para el proceso de autorregulacion
porque requiere que asuman el control de su aprendizaje (Corno, 1993). Se
produce en ausencia de recompensas externas por lo que puede ser un fuerte
indicador de que un alumno es cada vez mas autonomo (Zimmerman, 2004).
Mediante el establecimiento de sus propios objetivos de aprendizaje y la
busqueda de la motivacion desde dentro para avanzar hacia ellos, los estudiantes



son mas propensos a persistir en las tareas de aprendizaje y, encontrar
gratificante el proceso de aprendizaje, aunque sea dificil.

Con el fin de autorregular el aprendizaje, deben ser capaces de controlar su
concentracion (Winne, 1995). La atencion es un proceso cognitivo que requiere
considerable auto-monitoreo (Harnishferger, 1995). Algunas estrategias que les
ayudan a llevar a cabo esta accion: utilizar acciones especificas que le acercan a
su objetivo como subrayado, auto instrucciones o descripciones sobre la tarea,
creacion de imagenes mentales que organizan la informacion y ayudan a fijar la
atencion y la gestion del tiempo.

Por otra parte, un alumno exitoso es capaz de poner en practica estrategias de
aprendizaje a través de multiples tareas y ajustar las estrategias segun sea
necesario para facilitar su progreso hacia las metas deseadas (Paris y Paris,
2001). Sin embargo, se necesita tiempo para que aprendan y se sientan comodos
con diferentes estrategias de aprendizaje. Por ello, es necesario modelar como se
han de utilizar las nuevas estrategias y proporcionar cantidades adecuadas de
andamiajes para que ellos se conviertan en usuarios autonomos de estas
estrategias de aprendizaje.

Convertirse en aprendices estratégicos requiere asumir que son responsables
de su propio aprendizaje y de su rendimiento (Kistner, Rakoczy y Otto, 2010),
llevando a cabo el seguimiento de su progreso hacia los objetivos de aprendizaje.
El proceso de auto-monitoreo abarca todas las estrategias antes mencionadas.
Para que un alumno auto-monitorice su progreso, debe fijar sus propios objetivos
de aprendizaje, planificar el futuro, motivarse a si mismo de forma
independiente para cumplirlos, centrar su atencion en la tarea en cuestion y hacer
uso de estrategias de aprendizaje para facilitar su comprension del material
(Zimmerman, 2004). Los profesores estimulan el autocontrol haciendo que
registren las veces que se trabajo en las tareas de aprendizaje particulares, las
estrategias que utilizan y la cantidad de tiempo que trabajaron. Esta practica les
permite visualizar su progreso y hacer los cambios necesarios.

La escritura, por ejemplo, proporciona una oportunidad para la
autoobservacion y para exteriorizar el habla interna. En este punto, adquieren
especial relevancia instrumentos como los blogs y portafolios que desarrollan
una practica reflexiva.

Contrariamente a la creencia popular, los aprendices autorregulados no tratan
de cumplir con todas las tareas por su propia cuenta, sino que con frecuencia
piden la ayuda de otros cuando lo consideran necesario (Butler, 1998). Lo que
diferencia a los aprendices autorregulados es que no solo buscan el consejo de
otros, sino que lo hacen con el objetivo de hacerse a si mismos mas auténomos



(Ryan et al., 2001). Los docentes pueden promover la busqueda de ayuda
positiva proporcionandoles realimentacion del progreso, que sea entendible y
permitir el reenvio de tareas después de haber hecho los cambios apropiados.

Los estudiantes son mas propensos a convertirse en aprendices autorregulados
cuando son capaces de evaluar su propio aprendizaje, independiente de la
evaluacion emitida por el profesor (Winne y Hadwin, 1998). Esta practica les
permite evaluar sus estrategias de aprendizaje y hacer ajustes para tareas
similares en el futuro (Schraw y Moshman, 1995). El profesor puede promover
la auto-evaluacion en el aula, ayudandoles a monitorear sus objetivos de
aprendizaje y el uso de estrategias, y luego hacer cambios en los objetivos y las
estrategias basadas en los resultados del aprendizaje (Zimmerman, 2004).

En resumen, los aprendices autorregulados son capaces de establecer metas a
corto y largo plazo para su aprendizaje, planificar el futuro para lograr sus
objetivos, auto-motivarse, centrar su atencion en sus metas y el progreso,
emplear multiples estrategias de aprendizaje y ajustarlas, auto-monitorear su
progreso, buscar ayuda de otros y auto-evaluar sus objetivos de aprendizaje y el
progreso en base a sus resultados de aprendizaje.

8. Seguimiento y apoyo al desarrollo de la responsabilidad
sobre el propio aprendizaje [Descriptor Nivel 3]

El vértice de la regulacion se compone de dispositivos que contienen problemas
abiertos y auténticos, negociaciones grupales y trabajo de proyectos, es decir,
toda actividad que permita buscar informacion, desarrollar hipotesis, modelos de
situaciones problematicas, elaborar estrategias para resolverlas y ejercer la
eleccion. Los trabajos empiricos confirman la importancia de la influencia del
entorno social y fisico en la autorregulacion y la practica como el elemento clave
en el aprendizaje autorregulado.

Si la regulacion permite una mediacion entre uno y los demas, entre nuestros
pensamientos y los del grupo al que pertenecemos y en el contexto en el que esta
el estudiante, se ha demostrado que es necesario estimular la autodirecciéon de
los procesos por medio de los cuales se puede transformar las capacidades
mentales en habilidades vinculadas a actividades y practicadas en un contexto
especifico que genera eventos. Un entorno que se ha configurado
especificamente para actividades y acciones en libertad habilita a los estudiantes
para desarrollar conciencia y reconocer su autoeficacia a través de la experiencia
directa en una relacion de co-determinacion entre los individuos y su contexto



(Bramucci, 2013).

El docente que desarrolla mayor conciencia en sus habilidades de aprendizaje
autorreguladas, se encuentra mejor situado para reflexionar mas profundamente
sobre sus propias practicas de ensefianza, lo que conduce a un mejor rendimiento
del estudiante (Lin, Schawartz y Hatano, 2005). En esta misma linea, otros
investigadores sefialan que los docentes necesitan ser aprendices autorregulados
en si mismos, debido a las revisiones curriculares en constante cambio, que
requieren innovacion y adaptabilidad (Moos, D.C. y Ringdal, A., 2012).

Los profesores que desarrollan la capacidad de autorregulacion satisfacen
mejor estas demandas porque pueden equilibrar sus recursos como profesionales
de la docencia, participar en un pensamiento reflexivo y adaptarse. También, hay
una relacion significativa entre sus creencias personales y su ensefianza (Shraw y
Olafso, 2002). Los que no son capaces de autorregular su propio aprendizaje y/o
no mantener las creencias personales de que los estudiantes puedan participar en
SRL, son menos proclives de apoyar el desarrollo de estas capacidades en el
aula.

La creacion de entornos SRL para la complejidad de habilidades y
personalidades que plantean la diversidad de estudiantes, implica importantes
desafios, incluso, para profesorado con experiencia. Afortunadamente, la
literatura muestra variedad de estrategias de instruccion efectivas para fomentar
la autorregulacion en el aula: instruccion directa y modelado, prdctica guiada e
independiente, apoyo social y retroalimentacion y prdctica reflexiva
(Andreassen y Braten, 2011; Boekaerts y Corno, 2005; Cleary y Zimmerman,
2004; De Corte, Mason, Depaepe, y Verschaffel, 2011; Dignath y Buettner,
2008; Graham, Harris y Mason, 2004; Souvignier y Mokhlesgerami, 2006;
Stoeger y Ziegler, 2011; Tonks y Taboada, 2011).

» La instruccion directa consiste en explicar, de forma explicita, diferentes
estrategias a los estudiantes, asi como la forma en que se utilizan y
habilidades que se requieren para utilizarlas (Zimmerman, 2008). Cuando
los profesores que actian de modelo explican sus propios procesos de
pensamiento necesarios para completar las actividades y tareas, los
estudiantes pueden entender mejor y comenzar a utilizar esos mismos
procesos por su cuenta (Boekaerts y Corno, 2005). El enfoque de ensefianza
es el modelado y demostracion, considerado como la 6ptima estrategia
inicial para fomentar estudiantes auto-regulados (Levy, 1996) y mejorar su
rendimiento académico (Paris y Paris, 2001; Schunk y Ertmer, 2000).

* De la prdctica guiada a la prdctica independiente: aprender a aprender. El
camino para llegar a que los estudiantes puedan autogestionar la toma de



decisiones en relacion con su aprendizaje implica, para los docentes, la
transferencia progresiva del control del aprendizaje (Pozo y Mateos, 2009).
Se inicia con la practica guiada y el modelado, el profesor provee las
instrucciones verbales, a la vez que ofrece, mediante modelado, ejemplos
practicos de las acciones mentales o fisicas involucradas en cada fase (Lee,
Mclnerney y Liem, 2010), le presta al alumno para que acabe apropiandose
de su proceso. La practica independiente debe seguir la practica guiada de
forma natural. Durante este proceso, el estudiante tiene la oportunidad de
practicar la estrategia por su cuenta y reforzar su autonomia (Schunk y
Zimmerman, 2007).

» Apoyo social y retroalimentacion. En este entorno abierto de aprendizaje es
crucial el apoyo social y los comentarios (profesor y compafieros), a
menudo en forma de retroalimentacion. La investigacién indica que la
retroalimentacion efectiva incluye informacion sobre lo que los estudiantes
hicieron bien (Labuhn, Zimmerman y Hasselhorn, 2010), lo que necesitan
mejorar y los pasos que pueden tomar para optimizar su trabajo (Black y
William, 1998; Hattie y Timperley, 2007; Sadler, 1998), se la conoce como
retroalimentacion del progreso (Duijnhouwer, Prins, y Stokking, 2010). No
solo la retroalimentacion progresiva puede ayudar a mejorar su rendimiento
académico (Brookhart, 2011), también puede promover la motivacion
(Wigfield, Klauda, y Cambria, 2010) y la autorregulacion.

» La prdctica reflexiva o adaptacion y revision de estilos pedagogicos para
irlos acomodando a los estudiantes (Gibson, Hauf, y Long, 2011), puede ser
la estrategia mas importante y efectiva que un profesor puede usar. Esta
practica les permite investigar las posibles razones, explicando la
efectividad de una estrategia de instruccion utilizada en el aula. A través de
la reflexion, experimentacion y evaluacion reflexivas, los profesores pueden
mejorar y crear experiencias de aprendizaje significativas para sus
estudiantes.

9. Investigacion sobre los procesos de autorregulacion de
los estudiantes universitarios [Descriptor de Nivel 4]

La investigacion sobre el aprendizaje autorregulado se ha convertido en una de
las areas mas importantes de estudio en educacion, debido a su enfoque holistico
sobre los procesos de aprendizaje y, al hecho de haber aislado en los diferentes
modelos tedricos las fases y dimensiones implicadas en dichos procesos



(Zimenman; Boakaerts; Wine y Hadwin; Pintrich; Efklides; y Hadwin, Jarvela y
Miller. Citados por Panadero, 2017). Ademas, es un ambito de estudio con un
armazon tedrico muy consistente, capaz de sustentar las investigaciones que se
lleven a cabo utilizando este marco conceptual. Son varios los metaanalisis
realizados sobre los efectos de SRL como el de Dignath y Biittner y Lanfeldt
(2008), y Sitzmann y Ely (2011).

Por otra parte, como afirma Panadero (2017), la evidencia metaanalitica
disponible indica que existen efectos diferenciales de los modelos de SRL en las
distintas etapas de desarrollo del estudiante, lo que hace necesario que se
desarrollen estudios que analicen las estrategias mas adecuadas para maximizar
los efectos de las intervenciones. Asi pues, siguiendo la linea argumentativa de
Panadero (2017), parece que hay algunas certezas de que los estudiantes de
educacion superior obtienen mejores resultados si las intervenciones se focalizan
en lo motivacional y en lo emocional, es decir, tal y como hemos establecido en
los niveles 2 y 3, en todo lo que se refiere a los objetivos de dominio, la
autoeficacia y las intervenciones multifacéticas en el aula como tareas,
recompensas, responsabilidad, establecimiento de metas, automotivacion,
autocontrol, etc.

Por otra parte, en el Nivel 3 nos fijamos en la creacion de entornos de
aprendizajes abiertos, auténticos y grupales, que impliquen una ensefianza
explicita de los procesos autorreguladores con el fin de desarrollar la gestion
autonoma de su conocimiento en el contexto del concepto de «aprender a
aprender». Son numerosas las lineas de investigacion en este campo, en nuestra
propuesta tan solo se han incluido algunos ejemplos.
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Interaccion intensa y valiosa
en entornos de aprendizaje
seguros y abiertos

Amparo Fernandez, Eloina Garcia y Cristina Rodriguez

Dimensién 2.5 Marco de Desarrollo Académico Docente (MDAD)

. Frente a una Una interaccidn intensa y valiosa en la que
relacion jerarquizada estudiantes y profesores participan,
y minima entre reciprocamente, en experiencias de aprendizaje
profesores y en un entorno socioemocional de aprendizaje
estudiantes seguro y abierto

DESCRIPTORES
MIVEL

Comunicacion fluida, accesibilidad, respecto e inmediated en la respuesta.
La comunicacién del profesorado es fluida y cordial tanto dentro como fuera del aula, mostrando
comportamientos adecuados para desarrollar una buena relacion con los estudiantes.

MNIVEL

Soporte cognitivo a las actividades de aprendizaje.

Se ofrece al estudiante soporte personalizado y/o grupal adecuado para hacer frente a las
dificultades que puedan plantearle las tareas y retos de aprendizaje, tanto en aspectos
conceptuales, como de procesos, criterios o instrumentos.

Clima social que favorece la participacion activa en el proceso de aprendizaje.



Los entornos de aprendizaje se centran en una mayor implicaciéon de los estudiantes en el
proceso de aprendizaje a nivel individual y en grupo. La comunicacion del profesor muestra
interés por cdmo aprenden, creando una atmésfera de confianza en la que se sienten con
libertad para intervenir y para asumir riesgos.

Compromiso con el éxito del estudiante en la tarea académica.
Los estudiantes perciben el respeto y compromiso del profesorado con su éxito en la tarea
académica, sintiéndose respaldados en un ambiente de confianza.

MNIVEL

Un entorno seguro y abierto que favorece la implicacion de alto nivel, el cuestionamiento
sistematico, la exploracion y la creatividad.

Los profesores establecen una relacion interpersonal intensa y participan junto a los estudiantes
en un proceso reciproco que conlleva experiencias muy valiosas de aprendizaje con un alto nivel
de implicacién y compromiso de los estudiantes con su aprendizaje, ademas de facilitar enfoques
de aprendizaje profundo y potenciar el desarrollo intelectual y personal del estudiante para su
futuro entorno profesional.

Profesores competentes social y emocionalmente.

Los profesores analizan las dificultades emocionales que subyacen a los comportamientos
desafiantes. Tienen un buen conocimiento de si mismos y de los demas, y fomentan relaciones
de confianza y afecto.

MNIVEL

Investigacion sobre los procesos de interaccién entre profesores y estudiantes. Publica
investigacion sobre los factores asociados a la interaccion profesorado/ estudiantes y su impacto
sobre los procesos y resultados de aprendizaje.

La interaccion formativa es una de las experiencias clave de la universidad
asociada con el desarrollo académico, social y personal de los estudiantes (Lau,
2003; Pascarella y Terenzini, 1991). Se plantea como una necesidad de hacer
frente a las relaciones jerarquizadas y minimas existentes entre profesores y
estudiantes y pone el énfasis en un tipo de interaccion formativa intensa y
valiosa, capaz de orientar al estudiante y potenciar su percepcion de relevancia,
autonomia, autoconfianza e implicacion en su trabajo académico.

Ya en el afio 1985, Hearn plante6 que la disponibilidad de los profesores, su
capacidad de enseflanza y compromiso predice la satisfaccion académica. Mas
recientemente, Martin (2000) propone que es mas probable que los estudiantes
tengan un sentido de propdsito y competencia para tener éxito en la universidad
si sus interacciones con esta son significativas.



El profesor en esta dimension se considera como uno de los recursos mas
importantes que la universidad ofrece a sus estudiantes para que tengan éxito y
completen su formacion (Endo y Harpel, 1982; Tinto, 1993). Olson y Carter
(2014) en un estudio con universitarios encontraron que, la tasa de retencion era
mayor cuando los estudiantes percibian a sus profesores carifiosos con ellos
(Pascarella y Terenzini, 2005). Muraskin, Lee, Wilner y Swail (2004) sefialaban
que dedicar tiempo completo a las clases era crucial para la retencién. Asi, los
beneficios positivos de la interaccion no se limitan a la actuacién en el aula,
tiene un efecto positivo en el autoconcepto de los estudiantes, en la persistencia
y en la satisfaccion con la vida no académica (Astin, 1993; Campbell y
Campbell, 1997; Kuh, 1995; Pascarella, 1985; Pascarella y Terenzini, 1976;
Tinto, 1975).

Esta dimension se aborda desde dos corrientes de investigacion, en principio
divergentes, pero que en algunos estudios convergen, sobre todo en aquellos, que
se centran en la busqueda de patrones de actuacion docente que generen entornos
sociecoldgicos que puedan contribuir a experiencias de formacion valiosas (éxito
académico y personal). Estas dos corrientes hacen referencia, a la tradicion
investigadora del Student Engagement (Kuh et al., 2006), vinculada a los marcos
tedricos de Astin (1970a, 1970b, 1991) y Pascarella (1980) sobre el efecto del
entorno, es decir, sobre todo lo que sucede durante el desarrollo de un programa
educativo (Kim y Sax, 2011) en la satisfaccion general (Einarson y Clarkberg,
2010).

Astin relacion6 la participacién estudiantil con el tiempo y la energia que los
estudiantes invierten en la experiencia de aprendizaje y, puso de relieve que
ambas son un recurso institucional de alto valor educativo para lograr
implicacion y aprendizajes profundos. Pascarella, basandose en los trabajos de
Astin propuso un modelo «longitudinal» para comprender la influencia del
contacto entre estudiantes y profesores sobre resultados educativos y persistencia
en la institucion.

Dicho modelo contempla tanto las caracteristicas de los estudiantes (entorno
familiar, aptitudes, expectativas, etc) que tienen una influencia directa en los
resultados educativos y en el contacto con la Institucién (dentro y fuera del aula),
como los factores institucionales (tipos de estudiantes, cultura organizacional,
decisiones administrativas, programas de orientacion, etc) que influyen en
elcontacto informal con el profesor, en la participacion en otras experiencias
universitarias y en los resultados (Pascarella, 1980).

La segunda gran corriente de investigacion de esta dimension, se vincula al
constructo de «clima de aula». El aula se considera como un entorno



socioecologico impregnado de elementos emocionales y relacionales (Moos,
1979). Asi, generar un clima de aula positivo es posible si los profesores
contribuyen a ello, desarrollando comportamientos que construyan una buena
relacion con los estudiantes (Frisby, Berger, Burchett, Herovic y Strawser, 2014).

La construccion tedrica sobre «el clima del aula» se remonta a Kurt Lewin
(1936), cuando reconoci6 que el ambiente y las interacciones con las
caracteristicas personales del individuo, son determinantes del comportamiento
humano. Posteriormente, Walberg (1981) propuso una teoria multifactorial de
productividad educativa, en la que se sostiene que el aprendizaje es una funcion
de tres variables de aptitud (edad, capacidad y motivacion), dos variables de
instruccion (cantidad y calidad de instruccion) y cuatro entornos psicologicos
(hogar, aula, grupo de pares y medios de comunicacion).

Un hito en el desarrollo histérico sobre los entornos de aprendizaje se produjo
hace 40 afios cuando Walberg desarrolld el Learning Environment Inventory
(LEI) (Walberg 1979; Walberg y Anderson 1968) y, Rudolf Moos, desarrollo
escalas de clima social para diversos entornos humanos, incluida la Escala de
Ambiente del Aula (Moos 1974, Moos y Trickett 1974).

Cuando los profesores establecen relaciones positivas con los estudiantes, se
centran en ellos y en sus necesidades, y logran un equilibrio entre ser desafiante
y ser afectuoso (Pratt, 2002), estos demostraran mejores resultados académicos,
procesos de aprendizaje constructivo y una reduccion de problemas emocionales
(Walberg 1976; Haertel y otros 1981; Fraser y Fisher 1982; Fraser 1986, 1989,
1994), siendo el clima en el aula, el mejor predictor de la satisfaccion general
con la universidad (Graham y Gisi, 2000). Los climas negativos se relacionan
con resultados no deseados: aumenta la intimidacion, agresion y desajuste social
y emocional (Somersalo y otros 2002, Leff y otros 2003, Gazelle 2006).

El profesor en esta dimension se considera como uno de los recursos mas
importantes que la Universidad ofrece a sus estudiantes para que tengan éxito y
completen su formacion (Endo y Harpel, 1982; Tinto, 1993). Olson y Carter
(2014), en un estudio con universitarios encontraron que, la tasa de retencion era
mayor cuando los estudiantes percibian a sus profesores carifiosos con ellos
(Pascarella y Terenzini, 2005). Muraskin, Lee, Wilner y Swail (2004) sefialan
que dedicar tiempo completo a las clases es crucial para la retencion. Asi, el
clima refleja las opiniones del estudiante sobre su experiencia académica,
incluye sus percepciones sobre el rigor de la clase, sus interacciones, y su
participacion (Reid y Radhakrishnan, 2003). Aunque cada estudiante desarrolla
un sentido individual sobre el clima, existe un sentido colectivo entre estudiantes
y profesor, por lo que el clima es un sentimiento general compartido por todos



(Fraser y Treagust, 1986), de naturaleza interpersonal, que se expresa a través de
las percepciones y con un impacto profundo en los resultados (Frisby y Martin,
2010).

En este capitulo se proponen seis descriptores que den significado a lo que se
entiende por una interaccion valiosa cuyo principal objetivo sea lograr tanto el
éxito académico como la posibilidad de vivir en las instituciones de Educacion
Superior experiencias vitales que les ayuden a conformarse como seres humanos
plenos.

El descriptor uno [Nivel 1] valora el hecho de que la comunicacion entre
profesores y estudiantes sea fluida y cordial tanto dentro como fuera del aula. El
profesorado se muestra accesible, mantiene una actitud de respeto y favorece
retroalimentacion rapida. En general, sus comportamientos son adecuados para
desarrollar unas buenas relaciones con sus estudiantes.

El Nivel 2 nos adentra en los efectos «humanizantes» y personalizadores que
mejoran la experiencia estudiantil en la universidad. Los profesores que su
filosofia de educacién se centra en el estudiante, muestran niveles mas altos de
interaccion (Cotten y Wilson, 2006, Einarson y Clarkberg, 2004; Golde y
Pribbenow, 2000). Ocurre lo mismo si tienen personalidades amistosas y
habilidades interpersonales adecuadas (Einarson y Clarkberg 2004, Wilson et al.,
1974). Todo proceso de interaccion tiene una dimensién de apoyo y una afectiva,
que se entremezclan 'y solo las separamos con  propositos
clarificadores(Hagenauer y Volet, 2014).

El descriptor dos [Nivel 2] pone el acento, en la dimension de apoyo, describe
el soporte cognitivo que se debe proporcionar a través de la interaccion profesor-
estudiante para el éxito de estos en la universidad (Larsen, 2015).

El descriptor tres [Nivel 2], nos sitia en el entorno socioecolégico «clima de
aula» y/o «clima social». Nos remite a la institucion como lugar en el que se
crean las condiciones favorables para una interaccion en la que participan los
estudiantes en la vida académica y hay un compromiso del profesorado para
lograrlo (Kuh, Kinzie, Schuh, Whitt, y associates, 2010).

El descriptor cuatro [Nivel 2] aborda la otra cara de los procesos de
interaccién, la dimensién afectiva de las relaciones. Generar entornos afectivos
que desarrollen un sentimiento de pertenencia a la Institucién, potencien el
compromiso e implicacién y, disminuyan las tasas de abandono (Hagenauer y
Volet, 2014).

El descriptor cinco [Nivel 3] describe un entorno seguro y abierto que
favorece la implicacién de alto nivel, el cuestionamiento sistematico, la
exploracion y la creatividad del estudiante en el que el profesor muestra una



atencion total e incondicional. En este entorno los estudiantes son socios activos
del proceso de ensefianza-aprendizaje, lo que implica, por un lado, trabajar
conjuntamente con el profesor, compartiendo experiencias educativas de alto
impacto, y, por otro lado, un compromiso de maximo nivel en su propio proceso
de aprendizaje.

El descriptor seis [Nivel 3] se centra en el ambito socio-emocional; exige
profesores competentes social y emocionalmente, con un buen conocimiento de
si mismos y de los demas, que fomenten relaciones de confianza y afecto.

Por ultimo, el descriptor siete [Nivel 4] plantea algunas lineas de interés para
la investigacion sobre la calidad de las relaciones de interaccion, clima social,
compromiso institucional con la retencion y éxito de los estudiantes.

1. Comunicacion fluida, accesibilidad e inmediatez en la
respuesta [Descriptor de Nivel 1]

Una docencia en este primer nivel, se caracteriza por un profesor que adopta
unos comportamientos que favorecen la comunicacion con sus estudiantes para
establecer una buena relacion. Mottet, Frymier, y Beebe (2006), sefialan que la
comunicacion educativa conlleva la necesidad de desarrollar y mantener
relaciones, crear vinculos afectivos, como «necesidad primaria significativa que
establece el nexo entre el individuo y su grupo social» (Oliveira, Rodriguez y
Tourifian, 2006, p. 5).

En este sentido, distintas investigaciones inciden en que la forma en que el
profesorado se comunica con los estudiantes puede potenciar o inhibir su
proceso de aprendizaje al incidir sobre la forma en que valoran, sienten y
afrontan el reto académico que tienen por delante. Este corpus de investigacion
sugiere que los estudiantes creen que su aprendizaje se ve mejorado a través de
la interaccion con sus profesores y con sus iguales, en ultima instancia, quieren
profesores que sean respetuosos, den apoyo, estén disponibles y muestren
entusiasmo por la ensefianza.

Estas conductas tienen un impacto significativo en los patrones de
comportamiento de los estudiantes. Cuantos mas estudiantes sientan que sus
profesores se preocupan por ellos, es mas probable que se preocupen por la clase
y consecuentemente asistiran mas regularmente (Teven y McCroskey, 1997).

Este objetivo ayuda a guiar los esfuerzos de desarrollo del profesorado que,
por lo general, ponen mas énfasis en aspectos meramente instructivos de la
enseflanza, y menos en aspectos interpersonales de la clase. Algunos



comportamientos clave del profesor, que pueden aumentar el impacto positivo en
los estudiantes serian:

» Comportamientos afectuosos. El profesor a través de determinados
comportamientos verbales (aclaracion, respuesta clara, etc.) y no verbales
(gestos, contacto visual, movimientos, sonreir, etc.) establece una adecuada
relacion con los estudiantes (Chesebro y McCroskey, 2001, p. 61), debido a
que parecen mas accesibles (Frymier, Wanzer y Wojtaszcyk, 2007; Micari y
Pazos,2012), mas expresivos y relajados.

Es conveniente, que el profesor proyecte una conducta de bienvenida
hacia los estudiantes. En momentos fuera de clase surgen situaciones, en las
que los estudiantes se sienten obligados a disculparse como «¢Estoy
interrumpiendo?», «;Puedo hacerte una pregunta?», debido a que la
comunicaciéon tacita transmite tanto o mas que palabras habladas, por
ejemplo, una mueca facial o un suspiro pueden entenderse como, «;Qué es
lo que quieres?». Incluso, a través de los correos electronicos pueden tomar
un tono hostil, dando la impresion de que se ha inmiscuido en nuestro
apretado horario. Ante estas situaciones, el profesor puede compensar la
tension sonriendo en presencia del alumno. El uso del humor, ayuda a
construir una buena relacion (Micari y Pazos,2012) y ayuda a aclarar el
contenido, aumentando la capacidad del estudiante para procesar la
informacion (Wanzer, Frymier e Irwin, 2010). Hay maneras sutiles de
agregar el humor en clase, incluir historias divertidas, bromas apropiadas o
humor profesional (dispositivos mnemotécnicos, caricaturas, juegos de
palabras, listas de etc.). Los estudiantes también pueden usarlo al compartir
su experiencia sobre un momento comico en el aula (Berk, 1996).
Curiosamente, el uso de humor autodestructivo se asocia positivamente con
el aprendizaje, posiblemente porque puede ser inesperado (Wanzer, et al.,
2010).

* Expectativas sobre el ambiente de la clase. Otro comportamiento del
profesorado podria enfocarse en alentar a los estudiantes a discutir sus
expectativas sobre el ambiente de la clase al comienzo de un curso; ambos
desean interacciones mas positivas (Fraser y Treagust, 1986). El profesor se
beneficia al evaluar las opiniones de sus estudiantes sobre el entorno,
utilizando instrumentos de mediciéon disponibles (Fraser y Treagust, 1986;
Winston et al., 1994; Wilkie, 2000). Esta informacién le ayuda a involucrar
a sus alumnos en discusiones sobre los sistemas sociales de la clase, el
comportamiento individual y colectivo, y sus expectativas para la
interaccion dentro y fuera del aula. Exponer y discutir las diferencias de sus



percepciones sobre el entorno conduce a una mayor satisfaccion del curso y
mejora la formacion a través de un mayor respeto y capacidad de respuesta.

» Aumento de la cercania y la accesibilidad. El concepto de cercania [teacher
immediacy] dentro de la investigacion engloba los comportamientos
verbales y no verbales del profesor que generan una percepcion de
proximidad psicologica con los estudiantes. Estos demuestran su
preocupacion al considerar los factores fisicos (lugar en el que los reciben),
demostrando cercania al adoptar la postura de que «servirles siempre es un
placer y nunca una carga» (Titsworth, 2001, p. 284). Brindarle al estudiante
toda la atencion en el momento, es una forma muy poderosa de demostrar
que le valoramos y que es nuestra primera preocupacion, por lo que
conlleva una comunicacion abierta.

* Mostrar interés y ser organizados. La preocupacion por los estudiantes se
vincula con asuntos académicos y personales, se expresa con mensajes
«Debido a las bajas calificaciones de la prueba, quiero revisar el material» o
«Tu absentismo es clave, temo que no completaras las tareas», a toda la
clase o individualmente. Aunque no todos los profesores se sienten
comodos participando en todo tipo de interaccion interpersonal con los
estudiantes, deben ser conscientes de su importancia.

Al plantear actividades de ensefianza-aprendizaje, el profesor muestra
interés considerando las capacidades y necesidades de los estudiantes,
(McCombs, 1997), por ejemplo, cuando planifica preguntas que capten la
atencion, al introducir ejemplos practicos, al responder las dudas, al
recomendar los materiales (Ellis, 2000, 2004) y en la organizacion de la
clase y del contenido (ver Nivel 1 de la dimension 2.4). Esto contrasta con
una forma de instruccion basada en el profesor, centrada en ensefiar y
evaluar los objetivos de aprendizaje unicamente a través del contenido del
curso.

* Proporcionar retroalimentacion de forma rdpida. La retroalimentacion es
clave para mantener el hilo de la actividad y, es un componente critico del
aprendizaje y de la retencion. Cuanto mas rapido un estudiante recibe
comentarios sobre su desempefio, mejor sera la retenciéon y recuperacion de
esa informacién. Los estudiantes aprecian cuando les expresamos
agradecimiento, realizamos correcciones en un tiempo de respuesta,
mostrando su apoyo e interés.

Tipos de interaccion



En este primer nivel, la interaccion se centra en una relacion académica de
tipo formal que, ocurre en el aula (asesoramiento académico y vocacional) (Endo
y Harpel, 1982; Tinto, 1993), y fuera mediante las tutorias académicas, que estan
planificadas y se ajustan a los tiempos establecidos, para discutir asuntos
relacionados con la asignatura o la clase. (Kuh y Hu, 2001; Kuh, Kinzie,
Buckley, Bridges, y Hayek, 2006). Es una accion de intervencion formativa
destinada al seguimiento académico que no desoye cuestiones de tipo personal y
se desarrolla en cada asignatura (Lobato, C. y Guerra N., 2014).

El profesor contacta con sus estudiantes en la «interaccion no presencial», por
medios tecnologicos (correo electronico, foros, wikis, blogs y chat) con el fin de
compartir recursos, proporcionarles soluciones, fortalecer las interacciones en
general, y especialmente con los estudiantes timidos que son reacios a hacer
preguntas o desafiar al profesor directamente, Chickering y Ehrmann (1996).

2. Soporte cognitivo a las actividades de aprendizaje
[Descriptor de Nivel 2]

Este descriptor plasma la relacion directa que se establece entre profesor y
estudiante, ya que el éxito de este ultimo en el desarrollo de sus actividades de
aprendizaje depende de los apoyos personalizados y/o grupales, ofrecidos por el
profesor para resolver las dificultades que puedan plantearle las tareas y retos de
aprendizaje. Estos apoyos y contactos han de ser suficientes para resolver las
dificultades planteadas. La intencion sera infundir confianza en la propia
capacidad del estudiante para pensar y escribir de manera critica, y para resolver
problemas metodologicos y aplicados (Olson y Carter, 2014).

Para apoyar el trabajo cognitivo de los estudiantes, es necesario considerar los
resultados de aprendizaje deseados y plantear tareas académicas manejables que
gradualmente les lleve hacia el logro de dichos resultados (Olson y Carter,
2014). Asegurarse de que el trabajo asignado esté en el nivel apropiado de
dificultad se correlaciona con el compromiso y la satisfaccion (Prawat y
Solomon 1981).

Para ello, los profesores deben hacer un esfuerzo especial a la hora de
proporcionar comentarios positivos y realizar una critica constructiva hacia las
tareas, en lugar de una critica negativa que desinfle su interés y disuadir su
curiosidad. Si el profesor logra establecer una atmosfera de confianza, sus
estudiantes seran mas propensos a revelar lo que no entienden completamente
(Carles, 2013). Es necesario, atender los aspectos emocionales al proporcionar



retroalimentacion, ayudandoles a realizar las atribuciones apropiadas sobre sus
logros, preservando sus autoconcepciones. Se considera que la retroalimentacion
proporcionada debe encaminarse a favorecer el seguimiento del trabajo realizado
de cara a una evaluacion formativa y no sumativa (Olson y Carter, 2014). Este
aspecto se puede ver con mayor detalle la dimension 2.6.

Algunos investigadores sostienen que el dialogo profesor-alumno es esencial
para que la retroalimentacion sea efectiva en la educacion superior (Laurillard,
2002). Las discusiones con el profesor ayudan a desarrollar la comprension de
las expectativas, a verificar y corregir malentendidos y a obtener una respuesta
inmediata a las dificultades. Black y Wiliam (1998) sefialan, los comentarios que
no se centran en la atencion de la tarea sino en la autoestima, pueden tener un
efecto negativo en las actitudes y el rendimiento. Asi, es importante que los
estudiantes entiendan que la retroalimentacion es una evaluacién no de la
persona, sino del desempefio en contexto, ya sea de una fuente externa o
autoevaluacion.

El tono con el que se comparte la retroalimentacion es uno de los aspectos
mas criticos de como reaccionan los estudiantes (Lipnevich, Berg, y Smith
2016). Cuando les comunican por escrito o verbalmente que se preocupan por
ellos, el compromiso del estudiante con la retroalimentacion se ve reforzado
(Sutton 2012).

3. Clima social que favorece la participaciéon en el
aprendizaje [Descriptor de Nivel 2]

En este descriptor coinciden claramente las dos corrientes de investigacion antes
mencionadas (Student Engagement y clima de aula). En ambos casos, hablamos
de entornos en los que existe una elevada participacion de los estudiantes que
influira en logros académicos, en su crecimiento intelectual y en un grado de
satisfaccion general con la formacién recibida (Astin, 1977, 1993; Endo y
Harpel, 1982; Kuh y Hu, 2001; Pascarella, 1980; Pascarella y Terenzini, 1991;
Thompson, 2001; Volkwein, King y Terenzini, 1986).

En este nivel, hemos estructurado tres perspectivas que definen mejor las
interacciones: patron de frecuencia y contenido, formas de relacion y clima de
aula.

* En primer lugar, la literatura cientifica indica que el patron frecuencia y
contenido de dichas interacciones ha sido muy prolifica, desarrollandose al



amparo de determinados marcos teéricos (Astin, 1984; Bronfen-brenner,
1979; Pascarella, 1980; Tinto, 1987; 1993; Weidman, 1989). Wilson, Gaff,
Dienst, Wood, y Bavry (1975), en su investigacion, encontraron que los
estudiantes que tenian una alta interaccién con los profesores percibieron
que habian progresado mas en el desarrollo de habilidades académicas
especificas (capacidad de comprender o interpretar, evaluar materiales y
métodos, y aplicar abstracciones o principios a una situacion particular) que
otros estudiantes; y expresaron una mayor satisfaccion con la experiencia
universitaria total.

La calidad de la interaccion profesor-estudiante tiende a basarse en
distintas medidas. En primer lugar, se encuentran los resultados derivados
del estudio de Pascarella y Terenzini (1979) que ademas de dividir los seis
items en Pascarella y Terenzini (1977) en dos conceptos (integracion
académica e integracion social), Pascarella y Terenzini (1979) incluyeron
una escala de «preocupacion docente por ensefiar» y «desarrollo
estudiantil» en su concepto de integracién académica, y una «escala de
relaciones con el profesor» en su concepto de integracion social. En
segundo lugar, se considera el cuestionario CSEQ (The College Student
Experiences Questionnaire Research Program, R.M. Gonyea; K.A. Kish;
Kuh G.D.; Muthiah R.N.; Thomas A.D., 2003) en su seccién «entorno
universitario», valora las percepciones de los estudiantes en la calidad de
sus relaciones con el profesorado. Y, en tercer lugar, el Cuestionario de
NSSE (National Survey of Student Engagement, 2013) que pregunta «con
qué frecuencia hablé sobre los planes de carrera con un profesor, trabajé en
actividades que no fueran cursos (comités, grupos de estudiantes, etc.),
mantuvo alguna discusién de temas, ideas fuera de la clase, discutié su
desempefio académico con algun profesor».

La segunda aproximacion se relaciona con las formas de relacion, es decir,
los diferentes roles que los profesores asumen en sus relaciones con los
estudiantes y que en este Nivel 2 se sitiia en el terreno de la interaccién
informal, y traspasa el contexto de lo formal para adentrarse en contactos
informales (Kuh y Hu, 2001; Kuh, Kinzie, Buckley, Bridges, y Hayek,
2006). Estas investigaciones indican que a medida que el profesor se pone a
disposicién de los estudiantes, especialmente fuera del horario programado,
les brindan oportunidades para desarrollar su dominio afectivo, mejorando
su motivacion, actitudes, percepciones y valores.

La tercera aproximacion se vincula con el constructo clima de aula. El aula
como entorno multidimensional comprende interacciones psicoldgicas y



sociales entre una comunidad académica diversa. El «clima de aula» refleja
las opiniones y percepciones del estudiante sobre su experiencia académica,
porque su exposicion a multiples entornos de aprendizaje les da un punto de
vista creible desde el cual emitir juicios. Fraser y Treagust (1986) han
intentado definir y medir el clima en el aula de educacién superior, a través
del Inventario Ambiental del Aula Universitaria (CUCEI) para evaluar las
percepciones sobre los entornos de clase. Estos autores descubrieron que
cinco de las siete dimensiones del clima del aula: participacion,
personalizacion, cohesion del estudiante, orientaciéon de la tarea e
individualizacion se correlacionaron positivamente con la satisfaccion
general de la clase del estudiante.

Estos factores que aluden a las relaciones interpersonales (rapport) son
elementos que el profesor puede controlar e incluyen conductas como escuchar y
respetar a los estudiantes, expresar interés hacia sus ideas, fomentar la
participacion y ofrecerles ayuda. El rapport es un sentimiento de confianza y
prosocial entre dos personas que abarca un vinculo mutuo (Catt, Miller y
Schallenkamp, 2007). La ensefianza es un campo de relacion intensivo
(Jorgenson, 1992) donde profesor y estudiantes llegan al aula con objetivos
relacionales (Frymier, 2007).

El profesor puede usar estas estrategias de construccion de rapport
independiente de lo que ensefian. Por lo tanto, un componente esencial de la
enseflanza es construir relaciones sdlidas con y entre los estudiantes (Hoyt y
Eun-Joo, 2002).

Las conductas de comunicacion para construir relaciones incluyen conductas
de confirmacion, «el proceso transaccional mediante el cual los profesores
comunican a los estudiantes que son respaldados y reconocidos como individuos
valiosos e importantes» (Ellis, 2000). Un ejemplo de este tipo de conductas
(Ellis, 2000, 2004), para tener una buena relacion y comunicar preocupacion a
los estudiantes es la «autorrevelacion» (SD), que consiste en que los profesores
hablan abiertamente de ellos mismos en clase (Hosek y Thompson, 2009), lo que
genera un clima cémodo en la misma (Mazer, Murphy, Simonds, 2007).

Brookfield (2006) afirma que la SD ilumina la personalidad de un profesor
para los estudiantes, mostrando «las percepciones que los estudiantes tienen de
que son seres humanos con vidas e identidades fuera del aula». La SD aumenta
la vinculacion y fomenta la intimidad (Collins y Miller, 1994) y se puede
manifestar de diversos modos, como «revelaciones conscientes y deliberadas
sobre uno mismo, aspectos de su practica profesional, puntos de vista e historia
personal» (Rasmussen y Mishna, 2008, p 192). Finalmente, pueden mostrarles



como aplican el material y las habilidades del curso en su propio trabajo y en sus
vidas, y describir sus propios miedos y dificultades relacionadas con el
aprendizaje.

Por el contrario, profesores que muestran comportamientos de desconfianza
no desarrollan buenas relaciones. Los estudiantes sefialan que es dificil
establecer una buena relacion con profesores que se niegan a aprender sus
nombres, son inconsistentes en sus practicas, o no responden a sus
preguntas(Webb y Barrett, 2014).

La creacion de un aula conectada

A pesar de que hemos presentado que la relacién profesor-estudiante juega un
papel critico en el clima de la clase, no se debe olvidar que la relacién entre
estudiantes también puede contribuir a ello (Frisby y Martin, 2010). Los
estudiantes perciben un clima de aula conectada como un entorno de estudiante
a estudiante compasivo y de apoyo (Dwyer et al., 2004). Esta conexion se basa
en comportamientos (elogios, sonrisas, compartir historias) con efectos positivos
en los procesos y resultados educativos (Sidelinger, Bolen, Frisby y McMullen,
2012).

Los profesores son figuras relevantes para modelar las interacciones positivas
y demostrar comportamientos de apoyo en el aula (Johnson, 2009), que
desarrolla la confianza del estudiante en el profesor, y facilita asumir riesgos en
clase (Frymier y Houser, 2000). Fassinger (1997) afirma que el estilo
interpersonal del profesor puede no afectar la interaccion del estudiante tanto
como lo hacen las estructuras que crean para fomentarlo. Por ejemplo, para
promover la interacciéon y la participacion, debe alentarlos a que participen en
conversaciones cara a cara entre si, en interacciones de grupos pequefios Yy,
finalmente, la participacion de toda la clase (Sidelinger y Booth-Butterfield,
2010).

La investigacion indica que los estudiantes se benefician de un clima de aula
interdependiente. Los profesores que crean entornos conectados pueden ayudar a
motivar a los estudiantes a aprender y desalentar el fraude (Bouville, 2010). Un
clima de aula conectado esta relacionado con la mayor preparacién de los
estudiantes para la clase (Sidelinger y Booth-Butterfield, 2010) y la participacion
en clase (Frisby y Martin, 2010). Los estudiantes han reconocido la importancia
que tienen los compafieros de apoyo en la creacion de un entorno participativo
(Dallimore, Hertenstein y Platt, 2004). De hecho, las percepciones de los
estudiantes sobre la amistad entre pares tienen una mayor influencia en su



decision de participar en clase que sus percepciones sobre el profesor (Fassinger,
2000). Este aprendizaje entre pares se desarrolla detenidamente en la dimension
2.2 que alude al aprendizaje colaborativo y participativo, asi como en la 2.4
centrada en la autonomia del estudiante.

4. Compromiso con el éxito del estudiante en su formacion
[Descriptor de Nivel 2]

Entre el conjunto de variables que explican las tasas de retencion y graduacién
estudiantil, la mejora de la experiencia en el aula es el gran reto que tiene la
Educacién superior. Y esto es asi, porque «el aula» es el unico lugar donde los
estudiantes se relacionan con el profesor y participan en el aprendizaje. Sin
embargo, como afirma Tinto (2011), las universidades no han logrado alcanzar
este objetivo, a pesar de los esfuerzos realizados por ellas en este sentido.

Roberts y Styron (2010) encontraron que la accesibilidad del profesor era un
factor clave en la retencion. Heverly (1999) afiade que, en comparacion con los
estudiantes que no retornaban, los estudiantes que regresaban tenian una actitud
mucho mas favorable hacia las interacciones de sus docentes, «parecen mostrar
respeto por mi» y «estan preocupados por mi éxito». Pascarella y Terenzini
(2005) afirmaron que cuanto mas positivos sean los contactos entre el
profesorado y los estudiantes, mayor sera la probabilidad de retencion y
persistencia.

Muraskin, Lee, Wilner y Swail (2004) de su estudio, sefialan que un cuerpo de
profesores a tiempo completo, accesible y dedicado era muy importante para la
retencion. Investigaciones previas (Goldstein, 2002; Kohl, 1984; Noddings,
1986; O’Brien, 2010) han resaltado, del mismo modo, la importancia del
cuidado en el aula. Kohl afirmé que «un profesor tiene la obligacion de
preocuparse por cada alumno» (1984, p. 66).

El compromiso del conjunto de la institucion por lograr el éxito de la
formacion de sus alumnos es el resultado de un trabajo duro para nutrir de modo
cuidadoso las relaciones personales. Acciones como interacciones informales, o
el apoyo tutorial proporcionado al alumnado de primero, entre otras, son
importantes para su bienestar emocional y social (Pascarella y Terinzini, 2005;
Shore, 2003).

Estas interacciones positivas de los profesores contribuyen a una mayor
satisfaccion con la vida académica, menor probabilidad de desercion y
estudiantes que se sienten mas motivados intelectualmente (Hazler y Carney,



1993). Es mas probable que los estudiantes tengan un sentido de proposito y
competencia para tener éxito en la universidad si sus interacciones con la
institucion son significativas (Martin, 2000).

En este sentido, los estudiantes manifiestan un mayor aprendizaje y
satisfaccion con la universidad y desarrollo personal e intelectual como resultado
de las interacciones informales positivas con los profesores (Lamport, 1993). E
inversamente, si perciben a sus profesores como menos interesados en ellos o en
su aprendizaje, se desaniman y estan apaticos (Komarraju, Musulkin y
Bhattacharya, 2010).

Impacto positivo de los profesores en los estudiantes: comportamientos de
cuidado

Aunque la investigacion en este ambito no deja lugar a dudas, el territorio de
las relaciones personales es siempre un territorio complejo y sujeto a los
diferentes contextos, de manera que, lo que en algunas culturas se reconoce
como comportamientos de verdadera preocupacién por los estudiantes, en otras
se considera sobreproteccion e, incluso inadecuados.

La literatura cientifica habla de comportamientos de «cuidados» como
aquellos en los que se muestra preocupacion por los demas (Martin, 2007), esto
nos plantea «;Como se comporta un profesor que se preocupa por Ssus
estudiantes?». Algunos consejos para aumentar el impacto positivo en los
estudiantes indicados por Olson y Carter (2014):

* Adoptar una postura de servir a los estudiantes, indicando que en realidad
es un placer hacerlo.

« Mantener contacto visual culturalmente considerado, sonriendo e invitando
al estudiante a compartir sus preocupaciones.

* Proporcionar una atencion total en el momento.

» Proporcionar retroalimentacion positiva indica el cuidado y puede mejorar
su capacidad de pensar y escribir criticamente.

» Fomentar la creatividad y el libre pensamiento al estar abierto a nuevas
ideas y proporcionar criticas constructivas.

Llamese «accesibilidad, respeto, entusiasmo, etc.», pero la conclusion es, «lo
que los estudiantes atin mas desean es a nosotros» (Groth, 2007, p.41), necesitan
que mostremos una actitud positiva incondicional y comportamientos de
«carifio». Si queremos promover la retencion y el éxito, los estudiantes deben



percibir que nos preocupamos por ellos, dentro y fuera del aula (Olson y Carter,
2014). Esta frase es la que recoge mas fielmente lo que hemos querido expresar
en este descriptor.

5. Un entorno seguro y abierto que favorece la implicacion
de alto nivel, el cuestionamiento sistematico, la exploracion
y la creatividad [Descriptor de Nivel 3]

En este tercer nivel el profesor establece una relacién interpersonal intensa y
participa, junto a los estudiantes, en un proceso reciproco que conlleva
experiencias muy valiosas de aprendizaje con un alto nivel de implicacion y
compromiso de los mismos Ademas facilita enfoques de aprendizaje profundo y
potencia su desarrollo intelectual y personal para su futuro profesional (Kubh,
2008).

Esta relacion, se produce en entornos de aprendizaje «seguros y abiertos» en
el que a la vez que se les desafia, se les respalda, para que pasen a niveles mas
elevados de desarrollo intelectual y psicologico, desarrollados en el nivel 3 de la
dimension 2.1.

Se hace relevante, clarificar ;qué lleva a los estudiantes a comprometerse y
participar en su aprendizaje? La participacion se entiende como la cantidad de
energia (tanto fisica como psicologica) que un estudiante dedica a la experiencia
académica. En este sentido, el que hace mas trabajo es el que obtiene los mejores
resultados, y al extender esta l6gica, la mejor universidad es la que tiene el mas
alto grado de participacion de los estudiantes. En estos entornos, los estudiantes
invierten tiempo y energia en sus trabajos, pasan mucho tiempo en el campus,
participan en organizaciones estudiantiles e interactian frecuentemente con
profesores y compafieros. Como afirma Astin (1984, 1999), cuanto mayor sea la
participacion del estudiante en la universidad, mayor sera la cantidad de
aprendizaje estudiantil y desarrollo personal.

También, entendemos que la participacién implica participar en diferentes
contextos y que el aprendizaje se produce tanto dentro como fuera del programa
oficial cuando los estudiantes toman parte en diversas tareas y actividades
(Krause en Zepke, 2014; Baron y Corbin, 2012). La cuestion, por lo tanto, es
proyectar experiencias de aprendizaje que generen un impacto significativo en el
estudiante. Es relevante que el profesor disefie entornos construidos a partir de
principios que aumenten la motivacién, la participacion y el compromiso del
estudiante (Kuh, 2003; Coates 2005; Kember, Ho y Hong, 2008; Gibbs y



Simpson, 2009).

Las practicas que pueden incrementar dicho compromiso han sido tratadas por
diferentes autores. Algunos relacionan el compromiso con el enfoque de todo el
plan de estudios y las practicas que se llevan a cabo (Nelson, Kift y Clarke en
Zepke, 2014); otros lo conectan con facilitadores de aprendizaje de gran alcance,
como entornos no institucionales (Yorke y Longden, 2008; Leach y Zepke,
2011). En cualquier caso, gran parte de la investigacion relacionada con el
compromiso se centra principalmente sobre profesores e instituciones, y en lo
qué hacen con el fin de mejorar el aprendizaje del estudiante y para fomentar su
participacion, atender una perspectiva integral y amplia (Baron y Corbin, 2012).

Otros estudios (Healey, Flint y Harrington, 2014; Bowden y Marton, 2011;
Barnett, 2008; Alonso y Arnadia, 2014) hacen hincapié en el valor de hacer que
los estudiantes participen en proyectos de investigacion como pares y crear
entornos que permitan compartir las ideas de diferentes agentes, estas practicas
tienen un gran impacto significativo en la construccion del profesionalismo del
estudiante.

Cabe reflexionar sobre las experiencias de aprendizaje de alto impacto en la
que los estudiantes participan en la aplicacion y la realizacion de acciones junto
a otros estudiantes, profesores y profesionales, debido a que genera una
implicacién y compromiso en el proceso de aprendizaje profundo (Baron y
Corbin, 2012).

Asi pues, para generar este alto grado de compromiso, hay que enfatizar las
caracteristicas de entornos de aprendizaje «seguros» en los que los estudiantes se
sienten respaldados para explorar y equivocarse sin sentirse cuestionados
personalmente. Estos entornos los lideran profesores competentes social y
emocionalmente, capaces de establecer una relacion de apoyo total e
incondicional.

Un concepto adecuado para describir este contexto es el de «aula prosocial»,
en la que el profesor desarrolla relaciones de apoyo que estan libres de juicio y
prejuicio, ademas, no pone en peligro la identidad del alumno, es mas sensible a
sus necesidades y no evaltia con dureza. Implica una relacion en la que el
profesor percibe a sus estudiantes como personas en lugar de estudiantes
(Starcher, 2011).

Las sesiones de aprendizaje estan disefiadas para construir sobre las fortalezas,
habilidades e intereses del estudiante, mientras que las pautas de
comportamiento promueven la confianza y la integridad que conduce a la
motivacion mas intrinseca. El profesor fomenta el dialogo respetuoso y la
comunicacion, y con sensibilidad entrena al estudiante a través de las situaciones



de conflicto mientras que exhiben ejemplares autorregulacion (Jennings y
Greenberg, 2009). La importancia de desarrollar aulas prosociales requiere que
los profesores desarrollen las competencias socioemocionales necesarias para
ofrecer un entorno propicio para el progreso académico y para el desarrollo
socioemocional.

En este nivel, el estudiante merece la consideraciéon positiva e incondicional
del profesor. Con la aceptacion y el respeto en el lugar adecuado, ambos pueden
centrarse en identificar las barreras al desempefio para hacer los ajustes
apropiados. La aceptacion del estudiante es importante, y asi, el profesor
necesita acercarse con la creencia de que cada uno de ellos tiene la competencia
para estudiar, producir trabajos escritos y completar el grado. El estudiante lo
percibira y se sentira alentado y empoderado. Los profesores que confian en que
sus estudiantes son capaces, establecen expectativas altas pero alcanzables
(Olson y Carter, 2014).

En definitiva, la experiencia subjetiva del estudiante durante los afios
universitarios y las percepciones del valor de la experiencia educativa en si
misma. Es clave para entender las claves del aprendizaje de calidad, en el que se
potencie el desarrollo personal y profesional de las/los estudiantes.

La tutoria: un recurso en entornos de aprendizaje de alto impacto

Una de las estrategias que mas impacto puede tener para favorecer entornos
seguros y de apoyo, es la tutoria, entendida en este caso, como el extremo mas
alto del continuo de relaciones de ayuda (Jacobi, 1991). Se etiqueta como una
relacion de mentoria, si cumple los criterios de asistencia directa al desarrollo de
carrera y profesional, apoyo emocional y psicosocial, y modelado de roles
(Anderson et al., 1995).

La tutoria en este nivel conlleva el acompafiamiento al estudiante, entendido
como una practica educativa de individualizacion socializada que posibilita
construir, realizar y evaluar su proyecto personal y profesional en todas sus
dimensiones y en su globalidad, en un contexto de complejidad, de cambio e
incertidumbre (Garcia, 2007). Este acompafiamiento se ha de llevar a cabo en
condiciones escasamente controladas: la persona a nivel individual y su
ecosistema constituyen una entidad compleja y dinamica resultante de una
autoorganizacion de multiples experiencias de la vida cotidiana (Lambert, 2009)

Ahora bien, los estudiantes universitarios, en las diferentes etapas
universitarias de grado precisan saber interpretar sus diversas experiencias,
considerar diferentes perspectivas y encontrar un sentido a sus vidas. Los tutores



se encuentran ante el reto de favorecer el empoderamiento del estudiante y su
adaptacion flexible al propio ecosistema, alumbrando nuevas perspectivas de
autorregulacion y autodeterminacion en sus itinerarios vitales, ya sean de
formacion, de ejercicio profesional o desempefio laboral (Paul, 2009). En este
sentido, los retos y desafios que tiene la ensefianza universitaria es servir de
plataforma formativa para que quienes ingresan en ella, salgan con un proyecto
personal y profesional mas definido (Young et Valach, 2006), y con las
competencias necesarias para afrontar la construccion del mismo a lo largo de la
vida.

6. Profesores competentes emocional y socialmente
[Descriptor de Nivel 3]

Los docentes han de estar preparados para hacer frente al reto de establecer
relaciones intensas, de apoyo incondicional, de acompafiamiento, etc. Para
Palomero (2009), el profesorado trabaja con los niveles de competencia social y
emocional que ha podido desarrollar de un modo casi intuitivo a lo largo de su
proceso de socializacion. Considera que las carencias que aparecen en la practica
profesional son debidos a la precariedad o ausencia de una formacién especifica
en el terreno de la inteligencia emocional.

La educacion emocional en todo ser humano, y en especial del docente, nos
permite responder a los retos que plantea la sociedad del siglo xx1: educar para
potenciar la capacidad critica en una sociedad del conocimiento, capacidad para
tolerar la frustracion, postergar la recompensa e inmediatez y, sobre todo, guiar a
los futuros adultos hacia la competencia entendida como adaptacion, superacion
y realizacion intra e interpersonal y no como rivalidad y poder (Filella, 2014)

Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor y Schellinger (2011) y Zins, Payton,
Weissberg y O’Brien (2007), entre otros, concluyen que los beneficios de la
educacion emocional se manifiestan en progresos significativos en el alumno en
cuanto a competencias socioemocionales, una mejora de actitudes hacia uno
mismo, hacia los demas y hacia la escuela, un comportamiento positivo, una
mejora del rendimiento académico y la disminucion de problemas de
comportamiento (agresividad, violencia), ansiedad y estrés (Filella, 2014).

Por todo ello, se considera esencial esa formacion emocional para generar una
docencia de calidad que, en este tercer nivel de interaccion, se caracteriza por ser
intensa y profunda entre los diversos agentes implicados. Llegados a este punto,
nos preguntamos, ;qué entendemos por profesores competentes social y



emocionalmente? Son aquellos que analizan las dificultades emocionales que
normalmente subyacen a los comportamientos disruptivos y desafiantes». Por el
contrario, aquellos que tienen dificultades para manejar comportamientos
perturbadores adoptan actitudes mas negativas hacia sus estudiantes, justificando
estrategias disciplinarias mas «duras», conduciendo finalmente a la desconexién
de la formacion de relaciones positivas hacia ellos (Jennings y Greenberg, 2009).

Esto sugiere que el tema del estilo de disciplina y las habilidades con las que
el profesor maneja los comportamientos de un gran grupo es un tema importante
para entender el clima en el aula. Weinstein (1999) identifica cuatro aspectos de
la gestion del aula que reflejan la competencia socioemocional del profesor:

» Autoconciencia y la conciencia de los demas: atencion plena.

» Cambio en el énfasis de las practicas de gestion que se centran en el control
externo a los enfoques que fomentan la autorregulacion en los estudiantes.

» Importancia de las relaciones de confianza entre profesor y estudiantes.

« Enfasis en las aulas como centros de aprendizaje activo orientado al
estudiante en lugar del trabajo dirigido por el profesor.

Las emociones son fundamentales en la ensefianza porque el proceso
educativo implica la interaccion entre personas y, la identidad personal y
profesional del docente en muchas ocasiones son inseparables y en el aula se
convierten en factores de influencia en la autoestima y en el bienestar personal y
social (Nias, 1996).

Algunas investigaciones evidencian la estrecha relacién entre las
competencias socioemocionales del profesor y la efectividad y calidad a la hora
de llevar a cabo los procesos de ensefianza-aprendizaje del aula, asi como el
desarrollo de la conducta prosocial de los alumnos en clase (Chan, 2008; Di
Fabio y Palazzeschi, 2008; Jennings y Greenberg, 2009; Sutton y Wheatley,
2003). Los procesos emocionales estan presentes en el aula, cuyas relaciones
interpersonales generan crecimiento, desgaste y sufrimiento (Fernandez-
Dominguez, Palomero-Pescador y Teruel-Melero, 2009). Varios estudios ponen
de manifiesto que el profesor es consciente de la necesidad de trabajar la
educacion emocional en el aula, aunque no dispone de formacion ni de recursos
(Suberviola-Ovejas, 2012).

En este sentido, el concepto de Inteligencia Emocional (IE) puede ser un buen
paragiias para interpretar las diferencias individuales en la identificacion,
expresion, uso, comprension y regulacion de las propias emociones y de las de
los demas (Bisquerra, Pérez-Gonzalez y Navarro, 2015; Brasseur, Grégoire,
Bourdu y Mikolajczak, 2013). En los ultimos afios se ha fortalecido



internacionalmente la idea de que la IE es clave para comprender y mejorar la
competencia docente (Bisquerra, 2005; Castillo, Fernandez-Berrocal y Brackett,
2013; Lopez-Goni y Goni, 2012; Wong, Wong y Peng, 2010). Algunos estudios
demuestran que las emociones positivas del docente mejoran su bienestar, asi
como el ajuste de sus alumnos (Becker et al., 2014; Van Uden, Ritzen y Pieters,
2013) vy, el incremento de estas emociones facilita un clima que favorece el
aprendizaje (Sutton y Wheatley, 2003).

Bisquerra (2003, 2007, 2009) define las competencias emocionales como
«conjunto de conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes necesarias
para tomar conciencia, comprender, expresar y regular de forma apropiada los
fenémenos emocionales cuya finalidad es aportar un valor afiadido a las
funciones profesionales y promover el bienestar personal y social».
Compartimos la clasificacion de Bisquerra (2003) que establece un modelo de
competencias emocionales: Conciencia emocional, Regulacion emocional,
Autonomia personal (autogestion), Inteligencia interpersonal y Habilidades de
vida y bienestar.

Centrandonos en el ambito docente, las competencias emocionales implican el
aspecto constitutivo del aprender a pensar, a vivir, a ser, en el sentido de
confluencia entre saberes, comportamientos, habilidades, entre conocer y hacer,
que se realiza en la vida de los individuos, en el sentido de saber actuar en los
distintos contextos de forma reflexiva y con sentido (Alberici y Serreri, 2005,
citados por Bisquerra, 2007).

7. Investigacion sobre los procesos de interaccion entre
profesores y estudiantes [Descriptor de Nivel 4]

En la descripcion de esta dimension a lo largo de los seis descriptores que la
integran nos lleva a plantearnos diversas lineas de investigacion.

En primer lugar, y desde un punto de vista institucional, abordariamos la
investigacion centrada en las interacciones entre profesores y estudiantes
(influencia del contacto, frecuencia, tiempo, dedicacion, etc) que se producen en
los distintos entornos de aprendizaje, considerandolo como un recurso
institucional de alto valor educativo para lograr la implicacion del estudiante y el
logro de aprendizajes profundos.

En este mismo eje, se puede desarrollar una linea de investigacion que aborde
todos los sistemas de apoyo al estudiante que favorezcan su integracion, su
desarrollo académico y personal, a partir de los comportamientos de cuidado que



apuntan Olson y Carter (2014)

En segundo lugar, y desde el aula, planteamos lineas de investigacion que se
centren en los comportamientos de los profesores que mejoran y favorecen la
comunicacién con los estudiantes para establecer una buena relacion, como los
estudios iniciados por (Teven y McCroskey, 1997). En las conductas
denominadas «afectuosas», que infunden confianza en el estudiante para plantear
las cuestiones o dificultades que surgen en el desarrollo de la actividad (Olson y
Carter, 2014). En este sentido, hemos aludido al rapport como el sentimiento
entre estudiantes y profesores que abarca un vinculo prosocial. Y, todos los
comportamientos de confirmacion (Ellis, 2004), de cara a transmitir atenciéon e
interés en el estudiante, como la autorrevelacion que les inculque compromiso y
confianza.

En tercer lugar, planteamos profundizar en la relacién entre estudiantes y
profesores analizando por un lado, el papel de una retroalimentacion de calidad,
que genere confianza en el estudiante y le lleve a una motivacién intrinseca e
implicacion en su proceso de aprendizaje. Por otro lado, sobre los entornos de
aprendizaje conectados que fomentan la participacion activa de los estudiantes
(Sidelinger y Booth-Butterfield, 2010) y los motiven para aprender (Bouville,
2010). Se reconoce la importancia que tienen los compafieros de clase, como
apoyo para generar un aprendizaje afectivo que redunde en un clima positivo y
mejores resultados de los estudiantes.

Finalmente, hay una necesidad de explorar sobre las competencias
socioemocionales del profesor en el ambito universitario, todas las interacciones
que se establecen entre profesor y estudiantes tienen un componente
socioemocional que influye en el ambito docente, en la forma de trabajar y la
manera de relacionarse con los estudiantes (Alberici y Serreri, 2005, citados por
Bisquerra, 2007).
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Una evaluacion como aprendizaje

M2 Soledad Ibarra-Saiz y Gregorio Rodriguez-Gomez

Dimensién 2.6 Marco de Desarrollo Académico Docente (MDAD)

. Frente a una Una evaluacion auténtica, retadora,
evaluacion compartida y sostenible, concebida como
concebida como aprendizaje, que desarrolla la capacidad de

mera calificacion y  autorregulacion y el empoderamiento del
seleccion, carente  estudiante

de criterios de

calidad

DESCRIPTORES

MNIVEL

Evaluacion coherente.
El sistema de evaluacion esta alineado con los resultados de aprendizaje esperados al finalizar el
Ccurso.

Evaluacion transparente.
El sistema de evaluacion es publico, accesible y describe todos los elementos basicos (quién,
gué, cuando y cémo se va a evaluar).

Evaluacion basa en criterios.

La valoracion de los productos o actuaciones del estudiante se realiza sobre la
base de criterios que especifican las cualidades que deben reunir estos productos
0 actuaciones.



MNIVEL

Evaluacion diversa y participativa.

En el sistema de evaluacion se utilizan diferentes medios, técnicas, instrumentos y modalidades
participativas de evaluacién que permiten a los estudiantes demostrar sus progresos y los
resultados de aprendizaje alcanzados.

Evaluacion formativa.
Se ofrece al estudiante informacion particularizada y detallada, sobre la calidad y el progreso de
su trabajo y desempefio, para que pueda mejorar sus productos y actuaciones.

Evaluacién auténtica.
Las tareas y actividades de evaluacion son realistas, transversales y son percibidas por los
estudiantes como motivadoras.

Evaluacioén rigurosa.
Se realiza a partir de una informacion de alta calidad, con un grado adecuado de fiabilidad,
validez y capacidad de discriminacion.

MNIVEL

Evaluacion retadora.
Las tareas de evaluacién son desafiantes, basadas en situaciones probleméaticas complejas, con
posibilidad de diferentes soluciones adecuadas.

Evaluacion que fomenta la autorregulacién y la metacognicién.

La evaluacion es formadora, es una herramienta de aprendizaje a través de la cual es estudiante
reflexiona, comunica y se apropia de su proceso de aprendizaje. El sistema de evaluacién
potencia el pensamiento critico y el desarrollo metacognitivo.

Evaluaciéon compartida y negociada.
El estudiante es coparticipe pleno en el proceso de evaluacion.

MNIVEL

Contribuye a la investigacién sobre la calidad de la evaluacion.

Se investiga, comunica y transfiere a la practica evaluativa, las innovaciones y experiencias que
implican procesos de evaluacion de una mayor calidad que redunden en el aprendizaje
estratégico y la autorregulacion de los estudiantes.

La evaluacion en la educacion superior se ha ido desarrollando de forma
progresiva y ha sufrido un radical avance conceptual. Asi, nos encontramos con
concepciones como la evaluacion orientada al aprendizaje (Carless, 2007),
evaluacion para el aprendizaje (Swaffield, 2011), evaluacion como consejo para



la accion (Whitelock, 2010), evaluaciéon como aprendizaje (Earl, 2013),
evaluacion sostenible (Boud y Soler, 2016) o evaluacion como aprendizaje y
empoderamiento (Rodriguez-Gomez e Ibarra-Saiz, 2015). En todas estas
conceptualizaciones, de forma reiterativa y progresiva, el foco del proceso de
evaluacion es el aprendizaje a lo largo de la vida del estudiante y se enfatiza la
importancia de explicitar de forma clara el propésito de la evaluacion y disefiar
la misma en funcién de este proposito.

Esencialmente, podemos establecer tres propositos fundamentales, que
determinan tres enfoques diferentes sobre la evaluacion: confirmar, adaptar y
desarrollar.

Desde esta perspectiva, la evaluacion del aprendizaje es por naturaleza de
caracter sumativo y se utiliza para confirmar lo que los estudiantes conocen y
saben hacer, para demostrar si han alcanzado los resultados esperados Yy,
ocasionalmente, para presentar en qué lugar se encuentran con respecto a otros.
El profesorado se centra en asegurar que ha utilizado la evaluacion para aportar
afirmaciones, fundamentadas y adecuadas, sobre la competencia del alumnado,
de forma que quienes reciben esta informacion puedan utilizarla para tomar
decisiones defendibles y razonables.

La evaluacion para el aprendizaje esta disefiada con objeto de aportar al
profesorado informacion para poder modificar y diferenciar las actividades de
enseflanza y aprendizaje. Se reconoce dque los estudiantes aprenden
individualmente de una manera idiosincratica, y también que existen patrones y
caminos predecibles que muchos estudiantes siguen. Requiere un cuidadoso
disefio por parte del profesorado y poder utilizar la informacion resultante para
determinar no solo lo que los estudiantes conocen, sino también obtener
informacién sobre si aplican lo que conocen, como y cuando lo aplican. El
profesorado puede utilizar esta informacion para coordinar y orientar la
enseflanza y los recursos, y aportar retroalimentacion a los estudiantes para
ayudarles a avanzar en su aprendizaje.

Por ultimo, la evaluacion como aprendizaje es un proceso de desarrollo y
apoyo a la metacognicién. La evaluacion como aprendizaje se centra en el papel
del estudiante como el conector determinante entre la evaluacion y el
aprendizaje. Cuando los estudiantes son activos, estan implicados y son
evaluadores criticos, entonces dan sentido a la informacién, la relacionan con el
conocimiento previo y la utilizan para nuevos aprendizajes. Este es el proceso de
regulacion en la metacognicién. Esto sucede cuando las personas monitorizan su
propio aprendizaje y utilizan la retroalimentacion de esta monitorizacion para
realizar ajustes, adaptaciones e incluso grandes cambios sobre lo que



comprenden. Ello requiere que el profesorado ayude a los estudiantes a
desarrollar, practicar y a sentirse comodos con la reflexion y con un analisis
critico sobre su propio aprendizaje.

En esta dimension 2.6 del Marco de Desarrollo Académico Docente (MDAD)
se describen doce descriptores sobre lo que debe ser un sistema de evaluacion en
educacion superior, organizado en cuatro niveles de complejidad creciente que
se sustentan, en esencia, en cada una de los enfoques de evaluacion descritos
anteriormente.

Los tres descriptores que conforman el Nivel 1 se refieren a elementos basicos
en un proceso de evaluacion cuyo proposito esencial es la confirmacion de lo
que los estudiantes conocen y son capaces de hacer. Disponer de un sistema de
evaluacion basado en criterios claros y transparentes y que el sistema sea
coherente tanto interna como externamente, se constituyen asi en elementos
esenciales de este nivel inicial.

El Nivel 2 implica un proposito evaluativo de mayor profundidad y exigencia.
La multiplicidad de medios e instrumentos de evaluacion, ofrecer informacion
de calidad sobre el progreso, la rigurosidad de la evaluacién y la consideracion
de su perspectiva profesional son los elementos constitutivos de este nivel.

Los descriptores del Nivel 3 requieren un enfoque y una practica evaluativa de
caracter avanzado. Concebir la evaluacion como aprendizaje exige una actitud
de dialogo y responsabilidad compartida entre profesorado y estudiantes.

En el Nivel 4 se presenta un unico descriptor relacionado con la investigacion
sobre la calidad de la evaluacion y la capacidad para comunicar y transferir el
conocimiento sobre la evaluacion.

1. Evaluacion coherente [Descriptor de Nivel 1]

De acuerdo con Biggs (2005, p. 178) «el principio basico de una buena
evaluacion es asegurar que la evaluacion esta alineada con el curriculo». En este
sentido, el alineamiento implica que todos los medios de evaluacion, es decir, el
conjunto de productos (ensayos, informes, resolucion, etc.) o actuaciones
(presentacion, defensa, ejecucion, etc.), asi como los instrumentos de evaluacion
(escalas, rubricas, etc.) y los criterios de evaluacion estén alineados entre si
(coherencia interna) y con los resultados de aprendizaje previstos (coherencia
externa).



Coherencia externa de la evaluacion

La planificacion del proceso de evaluacion, inicialmente, esta guiada por la
especificacion de: 1) los Resultados de Aprendizaje Esperados (RAE),
concretados en acciones especificas evidenciando su caracter evaluable en el
contexto concreto en el que se producira la ejecucion (ANECA, 2013); 2) las
competencias objeto de evaluacion que se pretenden desarrollar, promocionando
que impliquen un pensamiento superior; y 3) los contenidos propios de la
materia sobre los que se trabajara. Es decir, se trata de determinar y concretar,
sin generalizaciones, qué se va a evaluar.

El sistema de evaluacion ha de estar alineado con el objeto de evaluacion
(coherencia externa) y ello exige que todos y cada uno de los elementos del
sistema sean adecuados y pertinentes para valorar el grado de consecucion de los
resultados de aprendizaje esperados o el nivel de desarrollo de una determinada
competencia.

Las perspectivas de profesorado y estudiantes al enfrentarse a la evaluacion
difieren. Mientras los estudiantes reflexionan, en primer lugar, sobre como y qué
se va evaluar para realizar sus actividades de aprendizaje y alcanzar unos
resultados, el profesorado establece los objetivos que pretende alcanzar, disefia
las actividades de ensefianza y ejecuta la evaluacion. Esta situacion tiene como
consecuencia una falta de sintonia entre profesorado y estudiantes.

Resulta clarificadora la idea de alineamiento constructivo (Figura 9.1),
planteada inicialmente por Biggs (1999) y actualizada posteriormente por Biggs
y Tang (2011), que supone dar coherencia entre los objetivos del profesorado y
la evaluacion, establecer una relacion logica entre ellos y requiere que la
evaluacion ha de apoyar y desarrollar el aprendizaje.

Figura 9.1. Perspectivas del profesorado y estudiantes sobre la
evaluacion (Biggs y Tang, 2011, p. 198).
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Asi mismo, es necesario que exista una coherencia y alineamiento entre los
resultados de aprendizaje esperados, tanto a nivel meso (titulacion) como micro
(asignatura) y las actividades de evaluacion/aprendizaje (Figura 9.2).

Coherencia interna

Ademas de la propia coherencia externa entre resultados de aprendizaje,
competencias y contenidos, con los medios, técnicas, instrumentos y criterios de
evaluacion, es necesaria la coherencia de estos ultimos elementos entre si,
dotando de coherencia interna al sistema de evaluacion.

El sistema de evaluacion se concreta en una serie de elementos basicos que
exigen una planificacion previa y que han de ser coherentes entre si. Si deseamos
valorar la comunicacion oral sera necesario que el alumnado tenga la
oportunidad de expresarse oralmente y ser consciente sobre los aspectos que
seran valorados en su comunicacién oral. Por lo tanto, el objeto de evaluacion
(¢qué se va a evaluar?), el medio de evaluacion (¢cual es el producto o actuacion
que se va a evaluar?), el instrumento de evaluacion (;con qué se va a valorar?) y
los criterios de evaluacion (¢qué caracteristicas de calidad se van a valorar?) han
de constituir un sistema coherente entre si.



Los medios de evaluacién son los productos o actuaciones del estudiante que
van a ser objeto de evaluacion, son las evidencias que sirven para que quien
evalua pueda inferir el grado de desarrollo de una determinada competencia o el
nivel de logro de un resultado de aprendizaje concreto. Un ensayo, un mapa
conceptual, un portafolio, un cuaderno de practicas, una exposicién oral, un
informe critico o un experimento son algunos ejemplos claros de medios de
evaluacion.

Las técnicas de evaluacion se refieren a las estrategias que utiliza quien evalta
para recabar informaciéon de una forma sistematica. Se consideran la
observacion, la encuestacion (entrevistas o cuestionarios) y el analisis de
documentos y artefactos (documentos, producciones).

El instrumento de evaluacion es la herramienta que utiliza quien evaluia para
valorar el grado de desarrollo, la consecuciéon de un determinado nivel o la
calidad de un determinado producto o actuacion que se evidencia a través de los
medios de evaluacion. Una escala de valoracion, una rubrica analitica o global o
una simple lista de control, pueden constituir ejemplos de instrumentos de
evaluacion.

Los criterios de evaluacion se definen como las «cualidades en relacion a las
cuales se emite un juicio valorativo sobre el objeto, producto o actuacion
evaluado»(Ibarra-Saiz y Rodriguez-Gomez, 2015, p. 11).

De forma grafica, en la Figura 2 se presenta esta doble coherencia inter-
na/externa y el necesario alineamiento en el contexto global del sistema de
evaluacion.

2. Evaluacion transparente [Descriptor de Nivel 1]

La transparencia de la evaluacion se convierte en un requisito si se pretende
orientar el aprendizaje del alumnado, informar a los agentes implicados y
favorecer la toma de decisiones de acuerdo al proceso y resultados obtenidos. En
este sentido, el sistema de evaluacion debe ser publico, accesible para todos los
implicados (desde el alumnado hasta la sociedad), describir todos los elementos
basicos (quién, qué, cuando y como se va a evaluar) y estar redactado en un
lenguaje comprensible.

La transparencia se inicia en el momento del disefio, cuando el profesorado
planifica el sistema de evaluacion tomando en consideracion los elementos
esenciales:



* Qué competencias y resultados de aprendizaje son objeto de evaluacion.

* Quién evaluara (modalidades participativas de evaluacion).

* Qué productos o actuaciones del estudiante (medios de evaluacion) seran
objeto de evaluacion.

* En qué momento se procedera a la evaluacion (inicial, intermedio, final).

 Cuales son los criterios que se utilizaran en la evaluacion de cada uno de los
medios de evaluacion.

* Cudles son las técnicas (observacion, encuestacién, andlisis de
producciones) e instrumentos (listas de control, escalas, rabricas, etc.) de
evaluacion que se utilizaran.

* Cual es el sistema de calificacién (requisitos, ponderacion, etc.).

El nivel de detalle y descripcién de los diferentes elementos permiten al
estudiante saber qué tiene que hacer, como tiene que hacerlo y qué
caracteristicas o cualidades se le esta pidiendo a los productos (ensayos,
informes, resolucion, etc.) o actuaciones (presentacion, defensa, ejecucion, etc.)
que tiene que ejecutar y entregar para alcanzar los resultados de aprendizaje
previstos.

La planificacion del sistema de evaluacion exige especificar la forma en que
se va a desarrollar el proceso de evaluacion. Se inicia con la concreciéon de los
resultados de aprendizaje esperados y las competencias, asegurando la relacion
entre ambos elementos. Asi mismo, es conveniente especificar las tareas o
actividades que realizaran profesores y estudiantes para conocer y valorar el
desarrollo competencial o nivel de logro. En definitiva, se trata de describir el
procedimiento de evaluacion. Ello supone hacer explicitos el objeto de
evaluacion, los productos/actuaciones de aprendizaje (medios de evaluacion), las
tareas de evaluacion, los criterios de evaluacion y los medios, técnicas e
instrumentos de evaluacion que se utilizaran (ver Figura 9.2). Ademas, sera
necesario considerar durante el proceso otros elementos transversales como la
participacion de los estudiantes en la evaluacion y el papel de la
retroalimentacion.

La transparencia exige publicidad y accesibilidad. Esto implica que los
procedimientos de evaluacion deban considerarse en la planificacion de las
materias y asignaturas y que sean difundidos publicamente. Una buena practica
en este sentido son los programas docentes que las universidades disponen para
el alumnado. Estos programas se desarrollan con un nivel de descripcion amplio,
global que, posteriormente, se ampliara para su presentacion a los estudiantes.



3. Evaluacion basada en criterios [Descriptor de Nivel 1]

Frente a la evaluacion basada en la norma, a través de la cual se comparan las
caracteristicas de unos individuos frente a otros, nos encontramos con la
evaluacion basada en criterios, disefiada para valorar los cambios en el
desarrollo y los resultados de aprendizaje esperados. Los resultados de una
evaluacion basada en criterios permiten inferir de forma directa en qué medida
los productos o actuaciones del estudiante cumple una serie de criterios, con
independencia de los resultados de otros estudiantes. Se trata de una evaluacion
centrada en las ejecuciones.

La constatacion del nivel de logro del estudiante se realiza sobre la base de la
calidad de sus productos o actuaciones. El sistema de evaluacion especifica los
criterios de evaluacion (adecuacion, pertinencia, relevancia, suficiencia,
precision, etc.) que se van a utilizar para valorar los diferentes medios de
evaluacion (productos y actuaciones del estudiante). Los criterios de evaluacién
son coherentes con los resultados de aprendizaje que se esperan alcanzar a la
finalizacion de la materia, asignatura o titulo y permiten discriminar diferentes
niveles de logro. Los criterios de evaluacion se concretan (explicita o
implicitamente) en los instrumentos de evaluacion.

Los criterios se despliegan en indicadores que se expresan en argumentos,
indices o estandares (Figura 9.3). A continuacién, se explicitan sus principales
caracteristicas.

Criterio: Principio, norma o idea de valoracion en relacion a la cual se emite
un juicio valorativo sobre el objeto evaluado. Es la condicion que debe cumplir
una determinada actuacién, actividad, proceso, producto, etc., para ser
considerada de calidad. Define un objetivo de calidad con relacion a aquello que
se pretende evaluar. Se apoya en un principio o axioma definido a priori sobre el
que se puede emitir una valoracion.

Caracteristicas esenciales de un criterio son: ser explicito, aceptado por los
diferentes interesados, comprensible, medible y flexible (capaz de adaptarse a
cambios dificilmente previsibles).

Tipologia de criterios:

— Generales: relevancia, pertinencia, eficacia, eficiencia, utilidad,
coherencia, transparencia, etc.

— Propios de un modelo concreto (p.e. criterios del modelo EFQM).

— Especificos o ligados a una dimension concreta como, por ejemplo, la



«coherencia entre los objetivos y la metodologia de investigacion» o
«pertinencia de la bibliografia».

Figura 9.3. Despliegue del criterio en indicadores.
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Indicador: Expresion cualitativa o cuantitativa para evaluar o medir el
criterio. Cada criterio se puede valorar con uno o varios indicadores asociados.

Cualidades de un indicador:

— Objetivo (todos entienden lo mismo).

— Realista (es posible su calculo a un coste razonable).

— Basado en evidencias.

— Util (aporta informacién relevante).

— Pertinente (existe consenso sobre su inclusion).

— Sensible (capta de manera clara, adecuada y es sensible a los cambios).
— Fiable (libre de sesgo).

Los indicadores se presentan en tres formas diferentes: argumento, indice y
estandar.

Argumento: Indicador que se enuncia mediante una declaracion razonada que
justifica la pertinencia de una valoracion.
Ejemplos:

— Fundamentacion que presenta hechos y evidencias contrastadas.
— Adecuacioén de las conclusiones a los resultados obtenidos.

Indice: Indicador que se expresa mediante un numero. Hace referencia a tasa,
ratio, porcentaje, etc.
Ejemplos:

— Tasa de asistencia a tutorias y seminarios.
— Porcentaje de referencias bibliograficas actuales.



Estandar: Indicador que expresa el grado de cumplimiento exigible a un
criterio de calidad. Define el rango en el que resulta aceptable el nivel de
calidad. Determinan el nivel minimo (umbral) y maximo aceptable para un
indicador, por ejemplo:

— Ninguna falta de ortografia.
— 80% de bibliografia de los ultimos 5 afios.

4. Evaluacion diversa y participativa [Descriptor de Nivel 2]

Multiplicidad de medios e instrumentos de evaluacion

El sistema de evaluacion ha de ofrecer oportunidades a los estudiantes para que
utilicen sus diferentes capacidades, estilos y estrategias de aprendizaje. Ello
implica la necesidad de considerar el uso de diversos medios (productos o
actuaciones del alumnado), técnicas e instrumentos de evaluacion.

En funcion del tipo de resultado de aprendizaje que se desee evaluar sera mas
adecuada la utilizacion de unos medios u otros. No seria conveniente valorar la
comunicacién oral a través de un ensayo escrito, sino a través de una
presentacion oral ante un publico determinado. Por lo tanto, los medios de
evaluacion deben ser variados, en cuanto que permitan obtener informacién de
diferentes competencias o resultados de aprendizaje y, ademas, faciliten la
expresion en distintos formatos: oral, escrito, visual, audiovisual, grafico, etc.

Una segunda caracteristica de los medios de evaluacion es que deben ser
concretos y proporcionar informacion precisa sobre lo que se desea evaluar. Por
ultimo, se destaca la necesidad de que los medios de evaluacion favorezcan la
transferencia del aprendizaje a otros contextos diferentes. Por lo tanto, no
podemos hablar de un tinico medio para valorar algtn resultado de aprendizaje
especifico.

Hay una gran multiplicidad de medios que pueden utilizarse en la educacion
superior: ensayo, portafolio, cuaderno de practicas, poster, mapa conceptual,
proyecto, memoria, simulacién, presentaciones orales, etc. En cualquier caso, en
el momento de valorar y poder inferir el grado de consecucion de los resultados
de aprendizaje esperados es preciso recurrir a un instrumento concreto para
poder sistematizar el analisis y la valoracion correspondiente. De esta forma sera
de gran utilidad desde una simple lista de control, donde se valora la presencia o
ausencia de determinadas caracteristicas, hasta una ribrica analitica en la que se



describe de forma exhaustiva cada uno de los criterios de evaluacion, los
indicadores y el nivel de logro en cada caso.

Evaluacion participativa

Las teorias actuales reconocen el papel central del estudiante en la
construccion de su propio aprendizaje (Penuel y Shepard, 2016). En el caso de la
evaluacion, la participacion del estudiante en el proceso de evaluacion ha sido
objeto de estudio e investigacion en las ultimas décadas, confirmandose la
relevancia e importancia que tiene en su rendimiento académico. Este valor
educativo y la importancia de la participaciéon de los estudiantes han sido
manifestados por Falchikov (2005), Thomas, Martin y Pleasants (2011),
Reinholz (2016) o Lopez-Pastor y Sicilia-Camacho (2017). La participacion
supone favorecer el dialogo y la colaboracion del alumnado en el proceso de
evaluacion de su aprendizaje de forma transparente. Esta participacion, se puede
establecer en los tres momentos del proceso de evaluacion: la planificacion, el
desarrollo y los resultados.

Durante la planificacion, momento en el cual se puede decidir o consensuar
con los estudiantes la seleccion o definicion de criterios, la eleccién de los
medios de evaluacion, de las modalidades de evaluacion, el disefio de los
instrumentos de evaluacion o el sistema de calificacion. En el desarrollo de la
evaluacion, pueden participar valorando los productos y actuaciones propios y
los de sus compafieros, a través de modalidades evaluativas como la
autoevaluaciéon o la evaluacion entre iguales. Por ultimo, en la concrecion de
resultados finales, la participacion se puede concretar, por ejemplo, a través del
dialogo y consenso sobre las calificaciones.

En este contexto, el profesorado debe favorecer los momentos y situaciones en
las que esta participacion se haga real y para la que es preciso que tanto
estudiantes como profesorado adquieran las habilidades necesarias para poder
practicar, creando un clima de confianza y disponiendo de los recursos
materiales y tecnoldgicos que faciliten estos procesos.

En la Figura 9.4 se presentan las diferentes modalidades de evaluacion que se
consideran al tomar como referencia el agente de la evaluacion (quién evaluda).
Asi, consideramos dos modalidades esenciales de evaluacion: autoevaluacion
(es el propio sujeto quien evalua) y heteroevaluacion (los productos o
actuaciones son evaluados por alguien externo).

La autoevaluacion es una modalidad participativa de evaluacion que implica
un proceso mediante el cual un sujeto o grupo (estudiante, profesor, tutor, etc.)



realiza un analisis y valoracion de sus propias actuaciones o producciones. La
evaluacion entre iguales implica un proceso a través del cual los sujetos
(estudiantes, profesorado, tutores, etc.), individualmente o en grupo, realizan un
analisis y valoracién sobre las actuaciones o producciones de aprendizaje
desarrollados por parte de todos, de algin grupo o bien de algun otro sujeto del
mismo nivel jerarquico (estudiante-estudiante, profesor-profesor, tutor-tutor,
etc.); también se le suele denominar evaluacion por compafieros o evaluacion
por pares. La coevaluacion implica un proceso conjunto donde los docentes,
junto con los estudiantes, realizan un analisis y valoracion de forma
colaborativa, dialogica, conjunta y consensuada sobre las actuaciones y
producciones de aprendizaje. Podemos considerarla como sin6nima de
evaluacion compartida.

Figura 9.4. Modalidades de evaluacion.
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Como plantean Ibarra-Saiz y Rodriguez-Gémez (2016, p. 26), abrir espacios
para la participacion en la evaluacion supone un reto no solo para el profesorado,
sino también para el alumnado (Tabla 9.1).

TABLA 9.1. IMPLICACIONES PARA PROFESORADO Y ESTUDIANTES AL ABORDAR LA
PARTICIPACION

PROFESORADO ESTUDIANTES

* Proponer y seleccionar tpicos para ensayos, proyectos,
presentaciones, etc.

Fomentar el didlogo y la  Proponer productos y actuaciones objeto de evaluacion
colaboracion sobre los medios e | «+ Disefiar productos y actuaciones objeto de evaluacion
instrumentos de evaluacion « Proponer instrumentos de evaluacion

* Disefiar instrumentos de evaluacién
» Argumentar sobre la ponderacién en las calificaciones




. Identificar los criterios de valoracién como una parte de la
tarea

Promover el uso de criterios y * Valorar productos o actuaciones con criterios previamente
estandares de evaluacion establecidos y conocidos
transparentes * Reelaborar criterios de evaluacion

* Definir criterios de evaluacién propios
+ Argumentar y fundamentar las valoraciones realizadas

+ Implicarse en procesos de autoevaluacion, evaluacion entre
iguales o coevaluacion

+ Revisar sus productos y actuaciones

+ Revisar los productos y actuaciones de los compafieros

* Analizar y discutir las evaluaciones realizadas

Fomentar modalidades
participativas de evaluacion
(autoevaluacién, evaluacion
entre iguales y coevaluacién)

5. Evaluacion formativa [Descriptor de Nivel 2]

Una evaluacion formativa implica ofrecer al estudiante informacion
particularizada y detallada, sobre la calidad y el progreso de su trabajo y
desempefio, con el objeto de que pueda mejorar sus productos y actuaciones. En
definitiva, exige una buena retroalimentacion.

En la evaluacién es de suma importancia el papel de la retroalimentacion y la
forma en que esta se pone en practica. En general, la investigacion sobre
retroalimentacion evidencia que esta se asocia con el aprendizaje y el
rendimiento ya que, como manifiesta Hounsell (2007), puede mejorar el
aprendizaje en tres formas diferentes: acelerando el aprendizaje, optimizando la
calidad de lo que se aprende y elevando el nivel de logro tanto a nivel individual
como grupal.

Son numerosas las aportaciones sobre las caracteristicas que debe cumplir una
retroalimentacion para ser definida de calidad, asi como las sugerencias que se
realizan para mejorar este proceso (Ajjawi y Boud, 2017, 2018; Boud y Molloy,
2013b; Evans, 2013; Pardo, 2018). No obstante, en los ultimos afios hemos
comprobado un cambio en el sentido y significado de la retroalimentacion.
Anteriormente se prestaba una especial atencién a caracteristicas como la
rapidez, el nivel de detalle, la claridad, la estructura o la relevancia; pero en la
actualidad la atencion se dirige hacia el significado que tiene la
retroalimentacion para los estudiantes y la interaccion de estos con los agentes
de la retroalimentacion (Rowe, 2017). Se ha evolucionado de considerar la
retroalimentacion como un proceso de una via unica de transmision de la
informacion de profesor a estudiante, a considerarlo un proceso de multiples vias
de comunicacion en las que profesorado y estudiantes interaccionan unos con



otros. Se destaca asi la necesidad de contar con la participacion del estudiante
como fuente de retroalimentaciéon y aprendizaje (Lopez-Pastor y Sicilia-
Camacho, 2017; Moore y Teather, 2013; Nicol, Thomson y Breslin, 2014).

En el contexto de la practica de la evaluacion entre iguales se hace
imprescindible que los estudiantes aprendan lo que realmente significa una
retroalimentacion de calidad, necesitan aprender a valorar y hacer juicios sobre
la calidad del trabajo de los demas, necesitan dialogar con el profesorado y con
el resto de compafieros sobre la calidad de sus valoraciones (Sadler, 2012). No
obstante, que los estudiantes desarrollen una buena habilidad para emitir juicios
o valoraciones constructivas es una condicion necesaria, pero no suficiente. Es
preciso que, ademas, sean capaces de utilizar adecuadamente la
retroalimentacion ofrecida para poder reducir la brecha entre la
retroalimentacion dada y la retroalimentacion utilizada (Cartney, 2012).

Este cambio de enfoque y de actores sobre la retroalimentacion obliga a que el
profesorado preste una consideracion menor a la retroalimentacion
unidireccional, focalizada y directa y centre su atencion en como los estudiantes
interpretan y comprenden la retroalimentacion multidireccional desde sus
identidades autorregulatorias y autoproductivas (Dann, 2014). Esta nueva vision
sobre la retroalimentacion conlleva implicaciones para profesores y estudiantes
(Tabla 9.2), tal y como han puesto de manifiesto Ibarra-Saiz y Rodriguez-
Gomez (2016, p. 25).

TABLA 9.2. IMPLICACIONES PARA PROFESORADO Y ESTUDIANTES AL ABORDAR LA
PROALIMENTACION

PROFESORADO ESTUDIANTES
* Identificar los criterios de valoraciéon como una
Ayudar a los estudiantes a determinar lo parte de la tarea
que es un trabajo bien hecho * Valorar productos o actuaciones con criterios

previamente establecidos y conocidos

» Reflexionar sobre los errores
* Identificar comunidades de practicas como

Confiar en la capacidad de los estudiantes
colaboradores

para aprender por si mismos - ) o
* Identificar comunidades de aprendizaje y redes

sociales para compartir recursos

+ Implicarse en procesos de autoevaluacion,
evaluacion entre iguales o coevaluacion

* Argumentar y fundamentar las valoraciones
realizadas

Favorecer la regulacion del aprendizaje
mediante la autoevaluacion, evaluacion

entre iguales o la coevaluacion i B )
* Ofrecer informacién proactiva sobre los

resultados de la evaluacion a sus compafieros




 Detectar lagunas formativas
Animar a los estudiantes a mantener un  Establecer prioridades de mejora
dialogo critico sobre su formacion « Proponer propuestas de mejora
+ Reflexionar sobre sus resultados y el desarrollo
de competencias

6. Evaluacion auténtica [Descriptor de Nivel 2]

La naturaleza de las tareas de evaluacion comunica a los estudiantes, implicita o
explicitamente, el tipo de trabajo intelectual que se valora, lo que se considera de
valor o mérito y, en consecuencia, influye en como los estudiantes acttian como
aprendices (Maclellan, 2004). En este mismo sentido lo evidencian Gulikers,
Bastiaens, Kischner y Kester (2006), quienes afirman que las percepciones de
los estudiantes sobre los requerimientos de las tareas de evaluacién influyen en
como aprenden y qué es lo que aprenden.

Desde esta perspectiva, la propia naturaleza de las tareas de evaluacion son un
medio excelente para motivar al estudiante y favorecer su aprendizaje, razon que
ha llevado a centrar la atencién en el disefio de tareas de evaluacion que
requieran el uso de las competencias que seran necesarias en el contexto
profesional para que el que se esta formando.

Esta aplicabilidad al contexto profesional focaliza la atencion en la
autenticidad de las tareas de evaluacion, conceptualizandose la evaluacién
auténtica como el tipo de evaluacion que requiere de los estudiantes el uso de las
mismas competencias, o combinaciones de conocimiento, habilidades y
actitudes, que necesitan aplicar en su vida profesional (Herrington y Herrington,
2006). Como destaca Swaffield (2011, p. 434), la evaluacion auténtica es aquella
que se centra en la evaluacién del aprendizaje que se realiza mediante tareas del
«mundo real» que requieren de los estudiantes que demuestren sus
conocimientos y habilidades en contextos significativos. Como sintesis del
conocimiento sobre la evaluacién auténtica se destacan las aportaciones de
Gulikers, Bastiaens y Kirschner (2004) quienes, sobre la base de un extenso
analisis de la literatura referida a la autenticidad de la evaluacién, proponen un
modelo de cinco dimensiones con la finalidad de orientar el disefio de
evaluaciones auténticas sustentado en la practica profesional como punto de
partida (Figura 9.5).

Figura 9.5. Dimensiones de la evaluacion auténtica (adaptado de
Gulikers, Batiaens y Kirschner, 2004).



Tarea

* Integracion de conocimientos, habilidades v actitudes

* Grado de apropiacion del dominio de problemas v
soluciones

* Grado de complejidad:

— Ambito de soluciones {uno,/miltiple)

— Estructura (bien/mal definida)

— Dominios (mono/multidisciplinar)

Contexto Fisico /natural

+ Similitud al ambito profesional laboral (fidelidad) CRITERIOS
* Disponibilidad de recursos profesionales (meétodos,” || * Basados en criterios utilizados
herramientas) en la prictica profesional
* Similitud con el tiempo profesional (pensamiento/ =—| s Relacionados con resultados
actuacion) realistas {productos/ procesos)
* Beferencia a los criterios
transparentes v explicitos

Contexto social

* Similitud entre el contexto social y la practica
profesional

— Trabajo indivial / toma de decisiones

— Trabajo grupal/toma de decisiones

Tipo/ forma

* Demostracion de competencia
* Observacidn/ presentacion a otros
* Indicaciones miiltiples de aprendizaje

7. Evaluacion rigurosa [Descriptor de Nivel 2]

Cualquier proceso de evaluacién exige recopilar informacion, evidencias, sobre
el objeto que se va a evaluar, para poder emitir un juicio de valor justo y
fundamentado. No obstante, debemos tener presente que, como sefiala Sadler
(2014, p. 286) «una evidencia de baja calidad del nivel de rendimiento de un
estudiante no debe confundirse con una evidencia de un bajo rendimiento».

Valorar el rendimiento o nivel de logro de un estudiante implica realizar una
inferencia sobre la base de los productos y actuaciones que los estudiantes
realizan. La consistencia de esa inferencia depende, entre otros, de un elemento
basico como es la calidad de los datos, lo que nos conduce a pensar en tres
aspectos basicos como son la validez, la fiabilidad y la capacidad de
discriminacion de los instrumentos que se utilizan para evaluar. En definitiva, las
practicas evaluativas deberian aportar informacién consistente, confiable y
apropiada que apoye interpretaciones y decisiones fundamentadas sobre las
habilidades y logros de los estudiantes (Klinger et al., 2015).



Validez

La validez hace referencia a la medida en que un instrumento de evaluacion
esta midiendo lo que realmente se pretende medir. Hasta no hace mucho, y atin
hoy en dia, se pretendia valorar la memorizacion de hechos factuales, pero en la
actualidad se ambiciona desarrollar la habilidad de los estudiantes para dar
respuesta a tareas de evaluacién que son divergentes antes que convergentes, y
complejas antes que simples (Sadler, 2012). Esta situacion introduce una mayor
dificultad en el disefio de tareas e instrumentos de evaluacion que realmente
sirvan para medir este mayor nivel de complejidad, que requiere que los
estudiantes utilicen y aporten informacion, argumentos o razonamientos que
demuestren una comprension profunda de los conceptos, ideas, contenidos y
procesos fundamentales y esenciales de la materia.

La validez del sistema de evaluacion depende de varios factores:

+ El analisis de los resultados de aprendizaje esperados y todos los elementos
implicados.

 El alineamiento entre el enfoque de evaluacion, el aprendizaje deseado y las
decisiones que profesorado y estudiantes realizan sobre el aprendizaje.

* Asegurar que el sistema de evaluacion cubre todos los resultados de
aprendizaje esperados (contenidos, procesos, habilidades, actitudes).

* Ofrecer oportunidades a los estudiantes para que puedan explicitar su
desarrollo competencial de formas muy diferentes y con multiples medidas,
de forma que se pueda establecer una representacion compleja del
aprendizaje del estudiante.

Fiabilidad

La segunda caracteristica que determina la calidad de las inferencias es la
fiabilidad. Desde una perspectiva clasica de la medicion educativa la fiabilidad
es concebida como el grado en que se obtendrian los mismos resultados, con
independencia del contexto, el momento o el evaluador. La irrupcion de otros
medios e instrumentos de evaluacién alternativos hace necesario ampliar este
concepto tradicional psicométrico y adoptar una perspectiva mas edumétrica
(Dierick y Dochy, 2001).

Esta perspectiva edumétrica enfatiza la naturaleza unica y especifica de todos
los posibles medios de evaluacién. Lo importante es determinar si la decision
sobre si una persona es competente o no, es acertada y digna de confianza, lo



que exige interpretaciones integradoras basadas en todas las posibles evidencias
relevantes. En definitiva, el sistema de evaluacion ha de permitir evidenciar y
acreditar el grado de consecucién de los resultados de aprendizaje evitando
cualquier sesgo o desviacion.

Discriminacion

Una de las funciones esenciales de la evaluacion es la de valorar el grado en
que un producto o actuacion cumple con determinadas caracteristicas, por lo que
es preciso que el sistema de evaluacion esté disefiado de forma que permita
establecer una clara diferenciacion entre distintos niveles de desarrollo, entre
diversos niveles de logro y que, en definitiva, ofrezca una informacion que sea
de utilidad.

La capacidad de discriminacion hace referencia inexorablemente a la
necesidad de comparar. Desde una perspectiva evaluativa, las actuaciones y
producciones de los estudiantes pueden ser comparadas sobre la base de tres
enfoques diferentes.

En primer lugar, se puede partir de un enfoque normativo, en el que se
establecen las comparaciones con respecto a un grupo concreto. Un segundo
enfoque es la evaluacion criterial, donde las comparaciones se realizan con
respecto a un criterio predeterminado, un resultado de aprendizaje esperado o
una expectativa. Por ultimo, se puede establecer como elemento de comparacion
el desarrollo del propio sujeto, de forma que la comparacion se realiza con
respecto a las ejecuciones realizadas por el sujeto con anterioridad.

Un sistema de evaluacién tendra capacidad de discriminacion en la medida en
que disponga de instrumentos adecuados de evaluaciéon que permitan captar
todos los posibles matices, asi como evaluadores (profesorado y estudiantes)
formados y preparados para realizar juicios de valor con precision.

8. Evaluacion retadora [Descriptor de Nivel 3]

El tercer nivel de esta dimension del MDAD se sustenta, en primer lugar, en el
concepto de tarea de evaluacién retadora, en la medida que exige enfrentarse a
situaciones problematicas dificiles de resolver, complejas, y que constituyen por
ello un estimulo y un desafio para la persona que la afronta.

El disefio de los procesos de evaluacion es una de las funciones esenciales del



profesorado universitario (Bearman et al., 2016) siendo las tareas de evaluacion
un aspecto central de esta funcion docente. Los trabajos de Gore, Ladwig,
Eslworth y Ellis (2009) o Ashford-Rowe, Herrington y Brown (2014) apoyan la
importancia de la naturaleza y caracteristicas de las tareas de evaluacion que
disefia el profesorado. Es preciso destacar que, al fin y al cabo, a través de las
tareas de evaluacion los estudiantes identifican el tipo de respuesta que se
requiere y, en consecuencia, el profesorado explicita lo que se considera
meritorio y valioso.

Si se pretende desarrollar la capacidad del alumnado para resolver situaciones
problematicas complejas en las que tiene que utilizar una gran diversidad de
contenidos, conceptos, diferentes estrategias, capacidades y habilidades, es
necesario que las tareas de evaluacion exijan el uso de esta complejidad. Las
tareas simples, memoristicas o repetitivas, no pueden captar la complejidad de
realidades y escenarios que exigen soluciones multiples y abiertas.

En definitiva, como sefialan Ibarra-Saiz y Rodriguez-Gomez (2016, p. 24) el
disefio de las tareas de evaluacion implica una corresponsabilidad entre
profesorado y estudiantes (Tabla 9.3).

Afrontar tareas complejas comporta actuar en el terreno de la incertidumbre,
que puede ser vivenciada por el estudiante como una amenaza. En este contexto
adquiere una gran relevancia la confianza (Carless, 2009) que surge en el
contexto del aula si se mantiene un comportamiento regular, honesto y
cooperativo, basado en normas comunes compartidas. Es esencial aportar
informacién y condiciones suficientes para que los estudiantes puedan abordar
una tarea de evaluacion retadora que minimice la percepcion de posibles
incertidumbres, que pueden ser sentidas como amenazas y favorecer asi el éxito
en la resolucion de las tareas.

La transparencia y la colaboracion se constituyen asi en dos elementos
esenciales.

TABLA 9.3. IMPLICACIONES PARA PROFESORADO Y ESTUDIANTES AL ABORDAR
TAREAS DE CALIDAD

PROFESORADO ESTUDIANTES

+ Utilizar métodos de indagacion e investigacion

» Usar estrategias de comunicacién oral o escrita

+ Establecer relaciones y conexiones
significativas

» Coordinar el proceso y las actuaciones para dar
respuesta

* Asumir riesgos

Disefar y proponer tareas de evaluacion
retadoras




Demostrar la comprensién profunda de

conceptos e ideas fundamentales

+ Buscar soluciones o perspectivas alternativas

* Argumentar razonadamente

* Integrar y relacionar los conocimientos,

Disefiar y proponer tareas habilidades y experiencias previas con otros

intelectualmente rigurosas nuevos estableciendo conexiones significativas
y relevantes

» Relacionar conocimientos habilidades y
experiencias previas con otros nuevos

* Identificar, articular y relacionar los conceptos y
topicos fundamentales de la disciplina

* Desarrollar el pensamiento reflexivo y critico

* Relacionar los conocimientos y experiencias
con otras materias
* Relacionar los conocimientos y experiencias

Disefar y proponer tareas de evaluacion con la realidad social

realistas y transversales + Realizar producciones concretas (proyectos,
ensayos, presentaciones, debates, ejecuciones,
etc.)

» Presentar sus productos ante audiencias externas

9. Evaluacion metacognitiva [Descriptor de Nivel 3]

Una de las caracteristicas destacadas por parte de Gore, Ladwig, Eslworth y Ellis
(2009) y Ashford-Rowe, Herrington y Brown (2014) sobre la naturaleza de las
tareas de evaluacion es la necesidad de ofrecer orientaciones, oportunidades,
momentos y espacios para que los estudiantes reflexionen y comuniquen sobre la
evaluacion de su proceso de aprendizaje. Es necesario crear, en las tareas de
evaluacion, el espacio para para que puedan reflexionar de forma autéonoma y
criticamente sobre sus productos y actuaciones propios (autoevaluacién) y sobre
los de sus compafieros (evaluacion entre iguales) a través de un analisis y
valoracion critica que le permita profundizar y tomar conciencia de sus
fortalezas y debilidades, considerando el error como oportunidad de
autoaprendizaje.

Son numerosos los autores que han destacado la importancia de esta
capacidad de reflexionar, analizar y valorar el trabajo propio y el de los demas
(juicio evaluativo). Destacan en este sentido las aportaciones de Boud y
Falchikov (2007), Cowan (2010), Yucel, Bird, Young y Blanksby (2014),
Nguyen y Walker (2016) o Murillo e Hidalgo (2017). De hecho, Boud (2014)
plantea la necesidad de establecer el desarrollo del juicio informado como uno



de los ejes estratégicos en la agenda del cambio de la evaluacion, porque es el
sine qua non de la evaluacion.

Este juicio evaluativo del estudiante se favorece en la medida que las tareas de
evaluacion requieran que los estudiantes sean capaces de organizar, reorganizar,
aplicar, analizar, sintetizar y valorar el conocimiento y la informacion,
favoreciendo asi el cambio y desarrollo conceptual y cognitivo.

10. Evaluacién que fomenta la autorregulacion [Descriptor
de Nivel 3]

La autorregulacién del aprendizaje es una clave esencial del proceso de
aprendizaje y son multiples los modelos existentes (Panadero, 2017), tal y como
se ha analizado en la dimension 2.4 de este MDAD. Una de las asunciones
subyacente al aprendizaje autorregulado es el caracter de mediacion que ejerce
entre las caracteristicas personales y contextuales y el nivel o grado de logro o
ejecucion (Pintrich, 2000) y son muchos los estudios que han evidenciado las
relaciones entre el aprendizaje autorregulado, el uso de estrategias de aprendizaje
y el rendimiento académico (Panadero, Andrade y Brookhart, 2018).

Una de las posibilidades para favorecer el uso de estrategias de aprendizaje es
mediante la facilitacion previa de orientaciones y descripciones claras y
detalladas de las tareas de evaluacion, de manera que el estudiante pueda
apropiarse del proceso, planificar y organizar sus actividades, controlar los
contenidos, las informaciones, los recursos o el tiempo necesario para alcanzar
los resultados de aprendizaje esperados.

También se facilita la autorregulacion cuando se ofrece informacién que
ayude a cada estudiante a identificar su progreso. Este tipo de informacion
(retroalimentacién) puede proceder del profesorado, de los compafieros o de
otros agentes como tutores de practicas. De esta forma el estudiante podra
realizar un seguimiento de su progreso, corregir errores conceptuales, mejorar
procedimientos equivocados o ineficientes y modificar asi sus estrategias de
aprendizaje.

Las modalidades participativas de evaluacion como la autoevaluacién, la
evaluacion entre iguales o la coevaluacion, se constituyen en elementos que
potencian los procesos de autorregulacion.

11. Evaluaciéon compartida y negociada [Descriptor de Nivel



3]

Este nivel representa el maximo grado de participacién del estudiante en el
proceso de evaluacion, por cuanto se convierte no en alguien que es «invitado»,
sino que es corresponsable y coparticipe del proceso, de modo que el poder de la
evaluacion se comparte entre profesorado y estudiantes. Se trata de enfatizar,
desde la perspectiva de la evaluacion, que lo importante es lo que el estudiante
hace, tal y como sefialan Biggs y Tang (2011).

Esta perspectiva compartida y negociada supone que la evaluacion se disefia e
implementa entre profesorado y estudiantes a través de un proceso continuo de
dialogo y consenso (Lopez-Pastor & Sicilia-Camacho, 2017), mediante el que se
favorece el sentido de logro personal y social de los estudiantes, elemento basico
de la evaluacion como justicia social (McArthur, 2018).

Es preciso habilitar espacios para el debate y el acuerdo sobre todos y cada
uno de los elementos del sistema de evaluacion, lo que permitira al estudiante
profundizar en aquello que caracteriza un buen trabajo o un buen desempefio, en
consonancia con lo acordado, y desarrollar su capacidad de trabajo auténomo,
aprendizaje estratégico, autorregulacion y autoestima.

12. Investigacion sobre la calidad de la evaluacion
[Descriptor de Nivel 4]

Si nuestro deseo es hacer una excelente y justa evaluacion lo primero que
tenemos que hacer es enfrentarnos a la practica evaluativa irreflexiva, a la que se
realiza por mimetismo, costumbre, tradicién o desconocimiento, sin proceder a
una reflexion pausada y critica que justifique, fundamente y oriente nuestro
sistema de evaluaciéon (Ashwin et al., 2015). Serian multiples las posibles lineas
de reflexion e investigacion para desarrollar una actividad indagadora sobre los
sistemas de evaluacion. Si partimos de los diferentes niveles y descriptores
planteados previamente podemos sefialar algunas que pueden resultar de sumo
interés desde la perspectiva de la ensefianza y el aprendizaje de cada materia
tanto a nivel micro (aula) como meso (titulacién).

En primer lugar, nos centramos en los resultados de aprendizaje: ;qué
resultados de aprendizaje estan especificados en las materias y titulos?, ¢existe
coherencia entre los resultados de aprendizaje y las competencias especificadas?,
;qué tipo de aprendizajes se estan priorizando en los resultados de aprendizaje



esperados?, sexigen los resultados de aprendizaje capacidades de alto nivel
cognitivo?, ;qué relacion se establece entre los resultados de aprendizaje y las
competencias de las materias y titulos con las requeridas en los ambitos
profesionales especificos?

Una segunda linea apunta a las caracteristicas de las tareas de evaluacion:
;qué caracteristicas deben tener las tareas de evaluacion en cada materia para
que cumplan con las condiciones de ser realistas, transversales, auténticas,
retadoras, etc.?, ;como disefiar tareas de evaluacién que estén plenamente
alineadas con los resultados de aprendizaje esperados?, ;como se pueden disefiar
tareas de evaluacion que desarrollen el pensamiento critico de los estudiantes?,
;como disefiar tareas de evaluacion en las que los estudiantes puedan valorar sus
productos y actuaciones y las de sus compafieros?, ;las tareas de evaluacion
implican a los estudiantes en su realizacion como medio de aprendizaje?, ;qué
papel juega la coordinacion intra y entre asignaturas para la implementacion de
tareas de evaluacion complejas?

La tercera linea hace referencia a la participacion de los estudiantes: ;cOmo
integrar la autoevaluacion, la evaluacion entre iguales o la coevaluacion en la
practica evaluativa?, ;como favorecer el juicio evaluativo?, ;cémo favorecer un
clima de confianza mutuo entre estudiantes y entre profesorado y estudiantes?

Una cuarta linea la constituye la retroalimentacion: ;qué funcion desempefia
la retroalimentacion en el sistema de evaluacion?, ;sirve la retroalimentacion
para mejorar?, ;se utiliza la retroalimentacién para que los estudiantes aprendan
a calibrar sus juicios?, sse considera la retroalimentacion por parte de todos
(profesorado y estudiantes)?, sestamos profesorado y estudiantes preparados y
dispuestos para dar y recibir retroalimentacion?, ;tenemos profesores y
estudiantes capacidad para actuar a partir de la retroalimentacién recibida?

Una ultima linea de investigacion esta motivada por la necesidad de adecuar y
disefiar herramientas tecnoldgicas que faciliten los procesos de evaluacion, pero
desde un enfoque critico y participativo, que evite la reproduccion de unas
practicas evaluativas simplistas, memoristicas o repetitivas, disfrazadas de un
halo de modernidad por el simple uso de alguna tecnologia llamativa. Sera
preciso indagar en tecnologias que faciliten la reflexion, el pensamiento critico,
la colaboracion, el aprendizaje estratégico y la autorregulacion. Que la educacion
prevalezca sobre la tecnologia.

La profundizacion en cada una de estas lineas se puede realizar desde
multiples perspectivas o enfoques pero, como sefiala McArthur (2018), lo
importante es desafiar el statu quo establecido al hacer tales preguntas y
entender que no hay una respuesta simple. Un buen comienzo seria, como sefiala



esta autora, empezar por cuestionar nuestra practica evaluativa desde la lente
critica y compleja de la justicia social y no dar por validas y aceptar las
convenciones al uso en el campo de la evaluacion.
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Entornos de aprendizaje como
espacios para la accion, interaccion,
autorregulacion y elaboracion
personal del conocimiento

Amparo Fernanez y Javier Paricio

Dimensién 2.7 Marco de Desarrollo Académico Docente (MDAD)

. Frente a una casi Entornos de aprendizaje como espacios para

total ausencia de la accidn, interaccion, autorregulacion y
indicaciones, elaboracion personal del conocimiento
recursos o

materiales de apoyo

DESCRIPTORES

MNIVEL

Recursos para la claridad y la flexibilidad.

Através de medios diversos, se ponen a disposicion del estudiante todo tipo de recursos que le
permiten adaptar la materia a sus propias necesidades y condiciones: recursos para clarificar
ideas y tareas, para profundizar en funcioén de los propios intereses y para acceder cuando su
disponibilidad lo permite.

MNIVEL

Un entorno de aprendizaje constructivista para la actividad y la comprensién de



estudiante.

Se crea un espacio, fisico y/o virtual, que nutre e impulsa la actividad del estudiante,
proporcionandole informacion, ejemplos, casos, herramientas fisicas, herramientas cognitivas,
herramientas de comunicacion y debate, orientaciones, etc. El estudiante i