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Mi primera idea cuando comencé a preparar este tema fue acudir a la base de datos
ERIC para revisar algunos documentos que pudieran resultar Utiles o al menos inspiradores.
En los ultimos 11 afios, desde 1990 hasta ahora, aparecen en esta base de datos 7168
documentos relacionados con la calidad en la educacion superior. Alli termind mi busqueda.
Mi opcion ha sido no hacer una presentacion amplia y sobre todo completa sobre un tema del
que ya hemos oido y leido mucho, que ademés es complejo, se puede abordar desde distintas
perspectivas y toca muchas fronteras. Lo que pretendo es:

1° Presentar una serie de puntos que nos permitan reflexionar sobre algo que nos
concierne a todos los interesados en la calidad de la ensefianza superior y también sobre la
investigacion en nuestras universidades.

2° Hacer esta presentacion sobre todo desde la perspectiva de las Ciencias de la
. . . . . , . 2
Educacion y teniendo en cuenta algunas investigaciones empiricas sobre estos temas”.

La ensefianza no es solamente una tarea que compartimos con nuestros colegas
profesores de otras disciplinas; también es nuestra area especifica de estudio y la examinamos
desde las muy distintas perspectivas que nos brindan nuestras asignaturas. Naturalmente no
voy a tratar de todo lo que se podria tratar desde las Ciencias de la Educacion; me voy a fijar

solamente en algunos aspectos limitados que me han parecido relevantes para hablar de la
calidad.

1. ;Donde estan nuestros criterios de calidad?

En primer lugar y sobre el concepto de calidad de la ensefianza, conviene hacer algunas
precisiones:

a) No hay una definiciéon ni una teoria unica y consensuada de qué es calidad de la
ensefianza; se trata de un concepto subjetivo y multidimensional, y esto se aprecia enseguida
repasando la literatura reciente en publicaciones especializadas; puede haber y hay distintos
criterios para definir la calidad, como puede haber y hay objetivos distintos en los diversos
planteamientos docentes”.

b) La confusion en torno al término calidad puede aclararse en cada caso aportando una
definicion operativa de la calidad; cuales son nuestros indicadores de calidad, qué queremos
ver; qué elementos elegimos y pretendemos medir para poder evaluar la calidad de la
ensefianza (Gonzalez Galdn, 2000). Al plantear la evaluacion de la calidad es cuando
manifestamos qué entendemos realmente por calidad, por esta razon trataremos también,
aunque sea muy brevemente, de la evaluacion de la calidad.

¢) Un marco general de lo que se entiende por calidad suele venir expresado en las
declaraciones institucionales de nuestras universidades.

2 , . . . . . . , . .

El énfasis pretendido al revisar estas investigaciones no estd puesto tanto en conocer lo que se piensa sino lo que
sucede de hecho; casi toda (pero no toda) la bibliografia citada se refiere a estudios o investigaciones de corte empirico
0 experimental.

* Puede verse en de la Orden (1997) una clarificacion de las diferentes concepciones de la calidad y su relevancia para
la educacion superior; abundantes referencias bibliograficas sobre distintas definiciones de la calidad en la ensefianza
se encuentran también en Casey, Gentile y Bigger (1997) y Gonzalez Galan (2000).



No voy a repetir aqui lo que se expresa en la declaracion institucional de nuestra propia
universidad y que es semejante a las declaraciones de principios que podemos encontrar en
otras universidades semejantes’; lo que estd claro es que cuando hablamos de aprendizaje no
nos referimos Unicamente a la dimension cognitiva. En estos documentos, como en tantos
otros, se habla de formacion integral que no lo es solo de los conocimientos’, con referencia
explicita a los valores®, al sentido critico’, al cardcter confesional de esta Universidad®, etc.

Estos objetivos mas en la linea de los valores y que son criterios de calidad, no se
conciben al margen de los objetivos cognitivos de cada disciplina, sino que estan integrados
en el aprendizaje convencional de las diversas materias; al menos €se es el deseo explicito de
la Universidad (la primacia de los valores humanos se manifestara en la seleccion y enfoque
de las carreras y cursos que se impartan).

d) En la definicion de los objetivos propios y que expresan qué entendemos por calidad,
puede no haber coincidencia o caben distintos énfasis segun tipos de instituciones, de
disciplinas o de asignaturas, pero para que las intenciones no se queden en intenciones, €s0s
grandes objetivos tienen que bajar al aula porque son los alumnos quienes tienen que
conseguirlos, y sobre esto volveremos al tratar del alumno y de su aprendizaje.

2. Nuestra calidad y la evaluacion externa de la calidad

Qué entendemos por calidad es inseparable de la evaluacion de la misma calidad, por
eso conviene abordar desde el comienzo la posible disonancia que puede surgir cuando el que
evalua la calidad no es el mismo (o la misma institucién) que ha establecido los criterios de
calidad, sobre todo en referencia a la evaluacion externa. Con frecuencia se nos presenta la
oportunidad o la conveniencia de aceptar una evaluacién externa de la calidad de nuestra
institucion; esta evaluacion externa puede ser deseable en si misma o puede ser incluso
inevitable. El prestigio de nuestra institucion, la demanda de futuros alumnos de nuestros
servicios educativos, etc., puede depender en parte de estas evaluaciones y del ranking que
ocupemos en nuestro entorno. También otros pueden hacernos caer en la cuenta de
limitaciones que nosotros preferimos no ver o que simplemente se ven mejor desde fuera.

En estos casos sin embargo no hay que aceptar sin mas tanto los procedimientos como
los resultados de estas evaluaciones externas sin tener en cuenta otras consideraciones que
tienen que ver directamente con la calidad supuestamente evaluada.

a) El evaluador define los criterios de calidad (de la misma manera que el instrumento
define lo que se mide),; si aceptamos una evaluacion externa de nuestra calidad suponemos
que aceptamos los criterios de esta evaluacion.

# Universidad Pontificia Comillas (1992). Declaracion institucional

5 Formacion no sélo de la mente, sino también de voluntad, de sensibilidad humana, ética y estética, formacion en
capacidad de reflexion y responsabilidad

Promocion de la justicia, de la paz, servicio, solidaridad con los mas necesitados, etc.

7 . . . . ro. I . . rye .
La Universidad entiende como deber propio la practica de la autocritica mediante el debate interno y el andlisis
critico de las situaciones sociales y culturales en las que vive inmersa

8 . . . . . . . . .
Adoptamos el Evangelio en todas sus dimensiones, juntamente con la insercion en la Iglesia como comunidad basica



Estos criterios suelen responder a un consensus generalizado sobre cudles son los
estandares de calidad, pero no todos son necesariamente aplicables (o incluso deseables) en
instituciones como las nuestras. Los énfasis, las prioridades y los medios pueden ser muy
distintos. Si los evaluadores provienen de Universidades publicas, tenemos ya diferencias
importantes como punto de partida y con otro marco de referencia (objetivos en parte
distintos, clima distinto, un sistema de financiacion muy distinto y que afecta de muchas
maneras a los medios disponibles y a todo el funcionamiento de la institucion).

b) Puede suceder ademas (como comenta Biggs, 2001:222)° que la evaluacién externa,
en un grado importante y a pesar de la retorica habitual y genérica en torno a la calidad:

1. No se preocupe de una manera funcional (funcionally concerned) de la calidad de la
ensefianza y del aprendizaje en sentido propio, sino con cuantificar una serie de presuntos
indicadores de la buena ensefanza y de la buena gestion. Las palabras pueden sonar a calidad
de la ensefianza, pero los procedimientos pueden ser contraproducentes y muchos indicadores
se concentran en procedimientos administrativos mas que en la calidad de los resultados de la
ensefianza y del aprendizaje.

2. Puede suceder que no tenga en cuenta los objetivos especificos de la institucion,
nuestra propia mision. La evaluacion externa puede no incluir (y posiblemente no suele
incluir) todos o algunos de los criterios especificos de calidad que nosotros consideramos
importantes (e incluso esenciales) tal como los expresamos publicamente en nuestros
documentos institucionales.

Seguramente en muchos casos tenemos mucho que aprender de otros y debemos saber
imitar y adaptar de modelos ajenos todo lo que pueda mejorar nuestra propia calidad, pero el
objetivo final no es lograr un perfecto mimetismo con modelos ajenos que en su concepcion
no responden de manera integral a nuestra propia especificidad.

c) Estas consideraciones nos pueden llevar a estas dos conclusiones; una relacionada
con la evaluacién externa y otra con la evaluacion interna de la calidad.

1. De la evaluacion hecha por agentes externos habra que hacer una interpretacion y
una valoracion a la luz de nuestra mision, de nuestras prioridades, de nuestros medios y de
nuestros criterios especificos de calidad.

2. Siempre sera conveniente una evaluacion inferna de la calidad 1° dirigida de manera
mas funcional a lo que es la calidad del aprendizaje de los alumnos y 2° evaluando también
resultados segiin nuestros criterios especificos que son los que en ultima instancia justifican la
existencia de nuestras instituciones.

° El autor presenta una clara sistematizacion de enfoques en la evaluacion de la calidad de la ensefianza, y de los
presupuestos, implicaciones y consecuencias de cada enfoque; se refiere de manera mas explicita a lo que sucede en el
Reino Unido, Australia y Nueva Zelanda, pero se trata de observaciones criticas que pueden ser validas, en un grado u
otro, en cualquier parte. Es importante la distincion que hace el autor entre evaluador externo y consultor externo (el
consultor puede tener las ventajas del evaluador pero sin sus problemas).



Una evaluacion de la calidad que mire mas al futuro, més que en cuantificar los diversos
aspectos del sistema, debe centrarse en examinar en qué medida y con qué éxito la institucion
cumple con su propia misiéon y en cdmo se puede mejorar; en como se pueden remover los
impedimentos que pueda haber para una ensefianza y un aprendizaje de calidad'®.

3. Deberiamos hablar menos de la calidad de la ensefianza y mas de la
calidad del aprendizaje

Posiblemente ésta es la observacion mas importante que se puede hacer a proposito de
la calidad: cuando hablamos de calidad de la enserianza, 1o que realmente nos interesa es la
calidad del aprendizaje, la calidad del alumno que sale de nuestras aulas.

Naturalmente si vamos a reflexionar sobre la calidad del aprendizaje, tendremos que
hablar sobre la calidad de la ensefianza, y esto significa hablar también de la calidad del
profesor; en definitiva lo importante va a ser la calidad de las personas, sin dejar de lado la
calidad de los medios necesarios, etc. Si debemos en cualquier caso ser conscientes de que lo
que realmente interesa es la calidad del aprendizaje que no es otra cosa que la calidad de los
alumnos que salen de nuestras aulas.

(Qué importancia tiene distinguir entre calidad de la ensefianza y calidad del
aprendizaje? No se trata un juego de palabras. Pienso en tres razones que vienen a ser la
misma razon enunciada de maneras distintas.

1) Tenemos el peligro de confundir medios con fines

Modernos edificios, muchos ordenadores, incluso un profesorado con muchos titulos
académicos y muchas publicaciones, etc., no son garantia de un aprendizaje de calidad; es
mas, son perfectamente compatibles con un aprendizaje de una calidad muy pobre. Si nuestra
reflexion sobre la calidad va directamente a los medios, y no es raro que esto suceda porque
con frecuencia es lo mas facil y visible, y no parte de una clarificacion de los fines (que
suponemos hecha) y de los resultados que queremos ver en nuestros alumnos, nos serd dificil
establecer con claridad prioridades en los medios.

Todo esto puede parecer quizas demasiado obvio como para tener que recordarlo, pero
por algo se insiste hoy, y de una manera muy notable, en esta distincion, entre medios y fines,
entre ensefianza y aprendizaje, en la literatura reciente sobre estos temas, tanto la de corte mas
tedrico y conceptual como en la investigacion empirica.

' Una evaluacion de la calidad no deberia dejar fuera la calidad del aprendizaje en sentido propio y de las variables
que inciden directamente en la calidad de este aprendizaje. Por otra parte quizas nos resulte dificil evaluar lo que
podemos considerar de especial relevancia, al menos en la medida en que implique evaluar climas, valores, actitudes,
etc. El que lo veamos como dificil no quiere decir que sea imposible, y tenemos muchos ejemplos y métodos (y
profesionales capaces de hacerlo en cualquier universidad) en las 4reas de la sociologia, de la psicologia y de la
educacion. Siempre es posible obtener informacion (cuantitativa y cualitativa) que facilite la reflexion y la
planificacion de estrategias de mejora.



Como observa Mufioz-Repiso no es infrecuente que se identifique la calidad de un
centro con la de sus instalaciones o su organizacion... o el numero de ordenadores (Muinoz-
Repiso, 1999)""; en ultima instancia lo que interesa son unos resultados de calidad en los
alumnos, si partimos de ahi podremos evaluar la diferente importancia de los medios
(recursos materiales, recursos humanos, formacion del profesorado, etc.), repartir mejor los
recursos econdmicos disponibles, etc.

Cuando hablamos de calidad, y de las manifestaciones de calidad, no deberiamos
empezar pensando y hablando de medios. Por otra parte, y como indica Seibold (2000), la
existencia de los recursos (ordenadores, bibliotecas, etc.) no es garantia o exponente de
calidad; el indicador de calidad debe ser el uso que de hecho se hace de estos recursos.

2) Las palabras que utilizamos condicionan nuestras actitudes y comportamientos.

No da lo mismo utilizar unas palabras que otras. Las palabras que utilizamos
condicionan nuestro pensamiento y nuestras conductas. El hecho de que dominemos un tema
y creamos que lo explicamos bien (sé enseriar), no es garantia de un aprendizaje de calidad
por parte de nuestros alumnos, por eso no es lo mismo hablar de ensefar que hablar de
aprender. Nuestro creer que ensefiamos bien puede ir o no ir acompanado de un buen
aprendizaje. Nuestro producto es la calidad del alumno tal como sale de nuestras aulas (en
conocimientos y habilidades y valores, actitudes ante la vida, etc.) y de ahi debe partir nuestra
reflexion. Nuestra pregunta no es como debemos ensefiar, sino coémo aprende el alumno, /a
respuesta al como se aprende sera la respuesta al como se enseria.

No es lo mismo decirnos a nosotros mismos mi tarea es ensenar, explicar, etc., que
decirnos a nosotros mismos mi tarea es ayudar a aprender, mi tarea estd cumplida solamente
si mis alumnos aprenden. La supuesta calidad de lo que quiera que hagamos es irrelevante si
los alumnos no aprenden (y tal como queremos que aprendan). No es lo mismo que un
directivo o jefe de departamento se diga a si mismo necesito un profesor para esta
asignatura, que necesito que los alumnos aprendan bien esta asignatura. Su reflexion y sus
decisiones pueden ir por caminos distintos. Si el Rector de una Universidad dice que e/
objetivo no es que el profesor ensenie sino que el alumno aprenda no esta diciendo una
boutade ni algo tan obvio que no merece la pena decirlo (por algo lo dice, y con cierto
énfasis); tampoco estd diciendo que no necesita buenos profesores; cuando distingue
ensefianza de aprendizaje, entre profesor y alumno; esta dejando claro el punto de partida para
seguir pensando y tomando decisiones en la direccion correcta.'

""Y en otro lugar (Mufioz-Repiso, 1996) advierte, tratando de la ensefianza secundaria pero aplicable también a la
ensefanza superior, que esta confusion de medios con fines, y que tanto entorpece la claridad cuando se habla sobre la
calidad, se aprecia en el modo de anunciarse que tienen los centros; pueden vender su calidad mostrando sus medios
(instalaciones modernas, etc.) o mostrando sus resultados (nimero de alumnos que han tenido éxito posteriormente).

'2 Gabriel Ferraté, Rector de la Universitat Oberta de Catalunya (www.uoc.es) en una entrevista (Los Domingos, ABC,
18 de Marzo de 2001). La cita completa es el objetivo no es que el profesor enseiie sino que el alumno aprenda; para
eso se necesitan magnificos profesores que se ocupen del estudiante como persona y no para soltarle el rollo.


http://www.uoc.es/

En este sentido es muy clarificadora la definicion de ensefianza eficaz’ adoptada por el
Senado de la Universidad Estatal de Florida como marco general de referencia para toda la
Universidad:

Effective teaching is the creation by a teacher of an environment conductive to learning
in which students: (1) are positevely influenced to want to learn, (2) are provided adequate
opportunities for learning to occur and (3) utilize these opportunities to learn (Brewer y

Workman, 1999)".

Esta definicion esta pensada de manera que permita evaluar y mejorar el proceso. Esta
en la misma linea que Biggs (1999) cuando a proposito de la calidad de la ensefianza en la
Universidad afirma: No longer it is possible to say: ‘I taught them, but they didn’t learn’.
Expert teaching includes mastery over a variety of teaching techniques, but unless learning
takes place, they are irrelevant, the focus is on what the student does, on what learning is or
is not going on (Biggs, 1999:24)".

La ensefianza se define en términos de aprendizaje. El profesor es quien da estructura a
la situacion didéctica, pero es en el alumno donde se va a ver la eficacia y el éxito de lo que
hace el profesor; si no esta alli no hay que buscarlo en otro lugar.

3) Para evaluar la calidad de nuestras instituciones tenemos que evaluar sobre todo y en
primer lugar la calidad de los alumnos que salen de nuestras aulas segin los criterios de
calidad que establezcamos.

Si queremos evaluar la calidad de nuestras instituciones, tendremos que evaluar
fundamentalmente la calidad de nuestros alumnos, de lo contrario podemos llegar a
conclusiones autocomplacientes o de escaso valor diagnostico. No porque dispongamos de los
medios que supuestamente producen una ensefianza de calidad tendremos un aprendizaje de
calidad. Es mas, se puede dar un aprendizaje de calidad sin disponer de medios que muchos
quizas juzgarian necesarios. Podemos evaluar también nuestras universidades con otros
criterios, pero el criterio real de evaluacion de nuestras universidades... radica en lo que
nuestros estudiantes lleguen a ser (Kolvenbach, 2000); es esto precisamente lo que justifica la
existencia de nuestras universidades. No hay una evaluacién seria que no comience con la
evaluacion de los alumnos.

" El hablar de eficacia (effective teaching) quizas mas que de calidad es tipico del 4rea anglosajona; al menos en parte
debido a la dificultad en definir la calidad, pero por el contexto, y en estos autores, se entiende que la eficacia sin
calidad no es eficacia; esta incluida en el mismo término. Esta definicion esta propuesta para facilitar y centrar la
evaluacion del profesorado (comunicacion personal del primer autor).

'* Esta definicién la aplican los autores a la organizacion y planteamiento de un curso de estadistica en las Ciencias
Sociales. Esta concepcion de la ensefianza que pasa a serlo con mas propiedad del aprendizaje (pero con consecuencias
para el profesor), la expresa muy bien Shuell (1986:429): if students are to learn desired outcomes in a reasonably
effective manner, then the teacher’s fundamental task is to get students to engage in learning activities that are likely
to result in their achieving these outcomes. Biggs (2001:225) comenta las implicaciones de esta cita, que parece de
sentido comun, comenzando por la necesidad de especificar, en cada asignatura, cudles son esos desired outcomes que
ciertamente no quedan expresados con una lista de los temas (programa,).

'3 John Biggs, profesor en las Universidades de Sydney y Hong Kong, es un experto en docencia universitaria con
investigaciones y publicaciones muy conocidas y citadas.



Seguiremos hablando de la calidad de la ensefianza, pero ya sabemos qué queremos
decir...; al menos implicitamente tendremos muy presente la calidad del aprendizaje del
alumno, posiblemente seria preferible un cambio en la terminologia habitual para centrar
mejor los andlisis, estrategias y recursos cuando se trata de mejorar la calidad.

Este énfasis en el alumno estd ademas presente en la investigacion mas reciente. Paul
Pintrich, autor bien conocido en el campo de la psicologia educacional y editor de la revista
Educational Psychologist en los ultimos cinco afos, repasando los temas que han aparecido
en esta revista en estos anos, nos dice que los dos primeros temas sobre los que mas se ha
publicado e investigado y que emergen como especialmente importantes son estos dos
(Pintrich, 2000):

1) El alumno en cuanto sujeto de su propio aprendizaje; concretamente sobre la
autorregulacion en el estudio, enfoques en el estudio, etc.; el énfasis predominante no es
como ensena el profesor sino como aprende el alumno.

2) El segundo tema de mayor interés tiene que ver también con el aprendizaje, pero en
un sentido més amplio; el aprendizaje no meramente cognitivo, sino en el dominio afectivo,
valores, ajuste personal, etc.

En definitiva es el alumno quien ocupa el centro del pensamiento y en este caso
también, sobre todo en los ultimos afios, de la investigacion. Para preparar futuros profesores,
puede ser preferible estudiar, con suficiente detalle y profundidad, como aprenden los
alumnos mas que poner el énfasis en metodologias; un profesor que ademas de conocer su
propia materia, realmente conoce como aprenden los alumnos puede inventarse muchos
métodos de ensenanza (Woolfolk, 2000).

4. Atencion a lo que conseguimos sin pretenderlo...

Cuando hablamos de la calidad de la ensefianza o de la calidad del aprendizaje, tenemos
in mente unos objetivos mas o menos definidos; son los resultados que esperamos que los
alumnos consigan, pero ;qué sucede con lo que los alumnos aprenden sin que nadie quiera
enseniarlo ni ellos aprenderlo? Ensefiamos lo que queremos... y quizas también, a la vez, lo
que no queremos. Es importante reflexionar sobre lo que sucede de hecho, y no solamente
sobre lo que queremos que suceda.

Puede haber una ensefianza pretendida y una ensefianza no pretendida, de la misma
manera que puede haber un aprendizaje pretendido y un aprendizaje no pretendido. Es muy
clarificador distinguir bien estos dos ambitos, el &mbito de lo mds formal, de todo aquello a lo
que prestamos una atencion consciente, y el dmbito de lo mads informal, de lo que puede pasar
mas desapercibido pero que no por eso deja de ser, para bien o para mal, sumamente eficaz.

Lo que quiero expresar puede quedar claro en el cuadro I.



Aprendizaje
Pretendido No pretendido
A B
Pretendida
Area de lo formal Area de la Area de los
Ensefianza normalidad problemas
C
N tendid . .
, (Yo pretendiaa Area de los modelos | Area de las sorpresas
Area de lo informal . 3 L,
de identificacion

Cuadro I

Una breve explicacion. Entre lo formal y lo informal, entre lo si pretendido y lo no
pretendido, no hay necesariamente unos limites precisos pues cabe pensar en grados
intermedios, no es una dicotomia en sentido propio, pero el situarnos en los extremos puede
facilitar nuestra reflexion.

Las areas A y B son las areas de lo formal y consciente,; no ofrecen especial problema.

1. El area A es el area de la normalidad: el profesor va a clase a ensefiar, o mejor, a
ayudar a aprender, y el alumno va a aprender. Es lo que esperamos que suceda
habitualmente.

2. El 4rea B es el area de los conflictos; pequetios conflictos por lo general. Los
encontramos con alumnos poco motivados o quizds poco capaces; pero estos alumnos
problemaéticos entran en la dinamica de la clase (ejercicios, evaluaciones, etc.) y terminan por
aprender. Hay alumnos que quizas aprenden a pesar de si mismos. Quizas encontremos mas
alumnos en esta area en los niveles primario y secundario, y menos en la universidad.

Las areas C y D tienen que ver con lo mds informal de nuestra actividad docente; si
dejamos fuera del campo de nuestra atencion y reflexion lo informal, podemos dejar fuera lo
mas importante. Y esto puede ser verdad tanto dentro del aula como fuera del aula, en
cualquier situacion de la vida. El hablar de ensenanza no pretendida puede resultar exagerado;
al menos se trata de un area a la que quizas prestamos una menor atencioén consciente.

3. Al area C la denomino, para simplificar, de los modelos de identificacion. Nosotros
ensefiamos no solamente con lo que decimos, sino con nuestro como somos. Todos podemos
ser modelos de identificacion para nuestros alumnos.

Sobre los modelos de identificacion hago estas observaciones:

a) Es muy posible que los aprendizajes mas importantes de la vida se den imitando a
otros. Ciertamente son muchos los que han cambiado porque se han encontrado a alguien en
su vida y se han dicho yo quiero ser como él. Y bajando a realidades mas cercanas,
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frecuentemente se aborda la profesion docente sin ninguna preparacion especifica;
simplemente se imitan los comportamientos vistos en otros (un profesor es una persona que
va a clase, explica un tema y luego lo pregunta...).

b) Cuando nos reunimos los antiguos alumnos y hablamos de los profesores que
tuvimos hace afos, de algunos conservamos un excelente recuerdo; solemos reconocer que
nos dejaron una huella que va més all4d de los conocimientos. En este sentido podemos decir
que se trata de un aprendizaje pretendido por parte del alumno, o al menos que termina por
hacerse consciente. Este aprendizaje suele darse en la linea de los valores, maneras de ser y
estar con los demas; se despiertan vocaciones profesionales, etc.

¢) Todos podemos ser buenos modelos de identificacién para nuestros alumnos, al
menos modelos parciales pero de cosas importantes. Las condiciones para ser de alguna
manera modelos para nuestros alumnos son dos 1) tenemos que ser percibidos como buenos
profesores y 2) tenemos que ser queridos, o, quizas mejor dicho, cordialmente aceptados por
nuestros alumnos. Muchos buenos mensajes se quedan en nada porque el mensajero es
inaguantable.

De aqui sacaria dos conclusiones referidas a 1) la importancia de la evaluacion de los
alumnos, no porque sean buenos jueces sino porque nos dice como somos percibidos, 2) la
importancia de nuestra relacion con los alumnos, sobre todo dentro del aula.

4. Al area D la denomino area de las sorpresas, porque alli podemos encontrar lo que
menos esperamos y deseamos.

Lo entendemos bien con algunos ejemplos:

El alumno puede aprender la asignatura y ademas puede aprender a odiar la asignatura,
a verla como inutil, etc.; y lo que se aprende es porque se ensefia aunque no se pretenda
ensenarlo.

El alumno puede aprender que el esfuerzo no compensa, porque no es reconocido, o
porque se puede triunfar apenas sin esfuerzo...

El alumno puede aprender que el trabajo en equipo es muy bueno porque ya trabajan
otros, y aprende a no trabajar...

El alumno puede aprender que los valores que proclama la institucion no tienen mayor
importancia porque se quedan en papeles sin ninguna relevancia en la practica, nadie
los manifiesta, no tienen nada que ver con la ciencia que se explica en las aulas...

A cualquiera de nosotros se nos pueden ocurrir muchos posibles aprendizajes negativos
no pretendidos pero que es posible que se estén dando. Naturalmente también puede suceder
todo lo contrario, pero no hay que darlo por hecho.

La importancia de /o que conseguimos sin pretenderlo hablando de la calidad es obvia:
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a) Podemos tener una politica de refuerzo de la calidad sin prestar atencidn, y sin poner
remedio, a lo que realmente esta sucediendo y que puede que no nos guste (y también puede
haber sorpresas agradables).

b) Evaluamos lo que es facil evaluar y quizas no evaluamos lo que también deberiamos
evaluar; lo que los alumnos estan aprendiendo de hecho, ademds de los contenidos de las
asignaturas, pero también como fruto de nuestra ensefianza o de nuestra politica institucional
(podriamos hablar de lo que aprenden y también de lo que dejan de aprender, de las
ocasiones perdidas), en este sentido Kempner y Taylor (1998) proponen evaluar las
universidades fambién seglin su éxito en la promocion de valores '°.

En mi opiniéon en una Universidad como las nuestras, cabe una evaluacion, al menos
ocasional, de lo que intuimos o sospechamos que nuestros alumnos pueden estar aprendiendo
con nosotros sin que lo pretendamos, y con mas razoén si lo pretendemos. Al menos cabe una
evaluacion por parte de profesores individuales con respecto a su asignatura, o del
departamento, etc.

Estos aprendizajes pueden tener que ver con valores, actitudes, habitos de estudio, la
autoeficacia y autoestima de los alumnos, etc.; y estos aprendizajes no son ajenos a nuestros
objetivos institucionales.

Resumiendo brevemente

1° Si descuidamos lo informal de nuestra actividad como profesores podemos descuidar
lo mas importante y de efectos mas duraderos,

2° Consecuentemente habra que pensar en algin momento en como es nuestra relacion
con los alumnos dentro del aula, porque alli puede estar la clave de nuestra eficacia como
profesores, al menos en aspectos del aprendizaje que consideramos importantes.

' En el estudio que presentan estos autores (Kempner y Taylor, 1998), hecho con 12000 antiguos alumnos de muy
distintos centros de educacion superior, muestran que el haber estudiado en pequefias y menos conocidas instituciones
aunque no esté asociado a un éxito econdmico posterior de los alumnos (que por otra parte no es ajeno a la situacion
economica familiar del alumno), si lo est4 en otras dimensiones de crecimiento personal, como autoconfianza, etc.
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5. La calidad del aprendizaje esta relacionada en buena medida con la
calidad de la relacion entre el profesor y sus alumnos

De la reflexion sobre los efectos no pretendidos de la ensefianza se desprende que la
calidad de la relacion del profesor con sus alumnos es importante.

Efectos y aprendizajes negativos y no pretendidos pueden ser una consecuencia de una
mala relacion con los alumnos (mdas que de mala relacion prefiero hablar de ausencia de una
buena relacion). En las varias e interesantes investigaciones que hay sobre los profesores
excelentes en la Universidad siempre aparece, de una manera u otra, la buena relacion con los
alumnos como una caracteristica que naturalmente brota de la concepcion de la ensefianza y
del aprendizaje que estos profesores tienen (Gros y Romafa, 1995; Garrison, 1995; Young y
Shaw, 1999). De los seis principios basicos que para una ensefianza eficaz en la universidad
enumera Ramsden (1992:97) el primero es, obviamente, explicar con claridad y despertar el
interés de los alumnos y el segundo tiene ya que ver con su relacion con los alumnos: mostrar
una genuina preocupacion y respeto por los alumnos y por su aprendizaje’’; la buena
ensefianza no tiene nada que ver con poner las cosas mas dificiles de lo que son'®.

. . . . 19
Sin extenderme mucho en este punto, quiero hacer algunas consideraciones .

1) Si pensamos exclusivamente en el aprendizaje convencional de las asignaturas (si es
eso lo tnico que nos importa) debemos pensar también que el aprender no es un proceso
meramente cognitivo; también es un proceso emocional.

Las emociones (el gusto, el disgusto, la ansiedad, las expectativas, etc.) pueden
interferir con el aprendizaje o pueden reforzarlo. El estudio requiere esfuerzo y trabajo y se
trabaja mejor y con mas gusto en un clima de paz, sin tensiones. Parece claro que el c/ima que
se establece en la clase depende en buena medida del estilo de relacion con el profesor. No
faltan investigaciones sobre la relacion profesor-alumno en el nivel universitario, hechas
precisamente por su relacion con el aprendizaje (the student-professor relationship is
important not only for its own sake, but also because it is closely linked to learning, Walsh y
Maftei, 1995; Garko y otros, 1994)20.

"7 El tercer principio es evaluacién apropiada y con feedback.

'8 El autor alude a las actitudes de arrogancia y suficiencia de algunos profesores y que en algunos lugares y
disciplinas forman parte de la cultura académica y que rdpidamente aprenden (a veces) los nuevos profesores (el autor,
hablando de Australia, menciona Ingenieria y Medicina). La ensefianza eficaz si tiene que ver con la benevolencia y la
humildad, con el hacer ver a los alumnos que pueden dominar la asignatura y animarles, etc. The humility that every
university teacher has felt in the presence of his or her subject, the honest awareness of what one does not know, is
exactly the quality we need to display our teaching (Ramsden, 1992:98). El autor recuerda que no se trata de nada
nuevo; son las caracteristicas que los buenos profesores han exhibido desde siempre.

" El tema de la relacion del profesor alumno y sus implicaciones lo trato con mas extension en otro lugar (Morales,
1998).

% Un estudio sobre el recuerdo retrospectivo de 222 antiguos alumnos sobre profesores eficaces e ineficaces en la
universidad indica que un rasgo comun de los profesores ineficaces es su indiferencia o su hostilidad hacia los alumnos
(Carson, 1999). La atencion explicita a la dimension emocional del aprendizaje (y en el nivel universitario) se va ya
haciendo explicita en muchos planteamientos did4cticos (como ejemplo, Gal y Ginsburg, 1994 y Roiter y Petocz,
1996, ambos referidos a un curso de estadistica).



13

2) Un profesor que mantiene una buena relacion con sus alumnos puede ensefiar algo

mds que su propia asignatura. Ensefiamos quizds mds con lo que somos que con lo que
.21
decimos” .

a) Por una parte, y refiriéndonos a la asignatura, se pueden despertar intereses, deseos
de estudiar mas e incluso vocaciones profesionales que van mas alld del dominio de
una asignatura.

b) Ademas del aprendizaje de los contenidos y habilidades propias de una asignatura
concreta, se pueden trasmitir actitudes de respeto, modos de relacionarse con los
demas, de dedicacion al propio trabajo, maneras de ver la vida, reflexiones que son
fruto de muchos afios de estudio y experiencia, etc. Este plus de ensefianza, donde
puede estar lo mejor de nosotros mismos, solo sera percibido y considerado por el
alumno si hay una buena relacién, al menos si el profesor no es rechazado
afectivamente por el alumno * . En este sentido me parece muy expresiva esta cita
de Cronin (1992):

Great teachers give us a sense not only of who they are, but more important, of who
we are, and who we might become. They unlock our energies, our imaginations, and
our minds. Effective teachers pose compelling questions, explain options, teach us to
reason, suggest possible directions, and urge us on. The best teachers, like the best
leaders, have an uncanny ability to step outside themselves and become liberating
forces in our lives (Cronin, 1992).

3) Cuando hablo de una buena relacion con los alumnos no me refiero solamente a lo
que solemos denominar buenas relaciones humanas, esto también, pero bien entendido:
somos muy diferentes en temperamento, personalidad, etc. y no se trata de convertir a los
alumnos en amigos. Nuestra relacion con ellos es una relacion profesional. La buena relacion
se debe manifestar en dos aspectos

a) En nuestra actitud general: de respeto y educacion, de interés por su aprendizaje, de
atencion a las diferencias (minorias étnicas o de otro tipo); esta actitud se manifiesta
en las preguntas orales en clase, en la comunicacion de resultados, en nuestro talante
general, etc.

b) En nuestra comunicacion mas profesional relacionada con nuestra tarea como
profesores: claridad en objetivos y normas, no utilizar la evaluacion y exdmenes
como arma de control, dar toda la informacion relevante, etc.”?

! Sobre influjo del profesor universitario (y de la universidad en cuanto tal) en las actitudes y valores de los alumnos
hay multiples investigaciones empiricas (Morales, 1995); este influjo puede darse tanto si se pretende como si no se
pretende.

> Follman (1994) recoge de otros autores una serie de personajes identificados como maestros influyentes e
inspiradores: Aristoteles, Platon, Séneca, Jestis de Nazareth, Ignacio de Loyola, Huxley, Hopkings, Dewey... lista muy
heterogénea pero que pone de relieve lo que puede influir una sola persona.

> En una investigacion llevada a cabo en la Universidad de Sevilla, se pone de relieve (en las respuestas de 33
profesores bien evaluados) la importancia del componente vocacional de la profesion docente que se concreta en
primer lugar en el interés por trabajar con personas, y en su caracter asistencial, educacional, de ayuda y servicio a los
alumnos (Alvarez Rojo, 2000:230).
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4) Una observacion que a mi personalmente me parece importante. Podemos pensar que
nuestra tarea como profesores no tiene nada que ver con el tipo de relaciéon que tenemos con
los alumnos. Podemos ver nuestras obligaciones cefiidas a lo estrictamente académico:
explicar, examinar, calificar, etc., y prescindir incluso de pensar en cémo es nuestra relacion
con los alumnos. El mantener esta actitud y este comportamiento, tal como yo lo veo, es
legitimo, pero puede ser nuestra gran ocasion perdida de hacer algo realmente importante en
nuestra vida profesional como profesores.

5) Por ultimo: nuestra relaciéon con los alumnos, buena, mala o neutra, no es la que
nosotros creemos que es, sino la que perciben nuestros alumnos®*. Esta dimension relacional
pertenece al dmbito de lo més informal y espontaneo, y la espontaneidad no se puede
programar, pero serd de un estilo u otro en funcion de nuestras convicciones sobre qué es ser
profesor y para qué vamos a clase.

6. La calidad del aprendizaje no depende tanto de qué se estudia como de
como se estudia

El qué se estudia es por supuesto importante, pero eso es demasiado obvio; lo que deseo
poner de relieve es que si nos importa la calidad del aprendizaje, tendra que importarnos
como estudia el alumno.

Qué es un aprendizaje de calidad podra ser definido de maneras distintas en contextos y
areas distintas, pero si hay un cierto consensus a un nivel muy genérico de que no da lo
mismo cualquier forma de aprender; no es lo mismo repetir lo memorizado que pensar o ser
capaz aplicar lo comprendido en contextos nuevos, y estos distintos resultados suponen
distintos modos de estudiar. Esto, como estudian los alumnos, es algo en lo que quizés no
pensamos habitualmente de manera mas refleja

Desde finales de los afios 70 se han publicado numerosas investigaciones y estudios
sobre como estudian los alumnos. Los primeros estudios, que tuvieron una gran difusion, son
citados constantemente y que han estimulado muchos otros, proceden de Suecia (Marton y
Séljo, 1976a, 1976b) y a estos han seguido muchos otros, sobre todo en el Reino Unido,
Estados Unidos y Australia.

Los distintos enfoques de aprendizaje suelen reducirse a dos; un enfoque superficial,
mas centrado en la memorizacion, y otro enfoque profundo, mas centrado en la comprension,
en establecer relaciones, y en general en el desarrollo de capacidades y habilidades
intelectuales. Esta division puede ser un tanto simplista, pero el situarnos en los dos extremos
clarifica lo que se quiere decir con estos términos™. Desde la perspectiva de la calidad lo que
interesa es potenciar en los alumnos un enfoque profundo en su estudio.

* En este sentido puede tener importancia la evaluacion de los alumnos, no porque sean buenos criticos (nosotros
seguramente si lo éramos cuando teniamos su edad) sino porque nos devuelven la imagen que reciben de nosotros, que
no coincide necesariamente con la que nosotros creemos que transmitimos. No nos relacionamos con los demas tal
como son, sino tal como los percibimos y creemos que son, y esto es verdad tanto en el aula como fuera del aula.

25 . . T .

De hecho en la literatura con base experimental sobre este tema se recoge una categorizacion mas matizada de estos
enfoques de aprendizaje; los términos utilizados, con significados no siempre coincidentes, son enfoques, estilos y
estrategias de aprendizaje.



15

No me extiendo aqui en la descripcion de estos dos enfoques, que podrian matizarse
mucho mas”®; mas bien quiero hacer notar la relacion que existe entre como estudia el alumno
y el estilo de ensefianza del profesor y mas en particular con el tipo de evaluacion esperada.

6.1. Como estudia el alumno y estilo docente del profesor

Son muchos los estudios que muestran que los alumnos que experimentan una buena
ensenianza (buena seguin sus propia percepcion), tienden a adoptar un enfoque profundo en su
estudio. Claro esta que habrd que definir qué es una buena enserianza, €éste seria otro tema,
pero recordemos que:

1) No existe el profesor ideal, no existe un unico tipo de buen profesor; todos podemos
seguramente recordar buenos profesores y a la vez muy distintos entre si. Ademas no hay
criterios absolutos y uniformes de calidad de la ensefianza; los alumnos varian, lo mismo que
el contexto en el que se produce el aprendizaje (tipo de carrera, de asignatura, curso), y los
alumnos pueden aprender, y aprender bien, en contextos distintos y con estilos de ensefianza

distintos: feaching and learning is a celebration of diversity (Casey, Gentile y Bigger,
1997)*.

2) En estos estudios sobre la calidad si emergen actitudes y conductas del profesor cuya
enseflanza es una buena ensenianza a juicio de los alumnos, y que los estudios empiricos
muestran asociados a un enfoque profundo en el estudio por parte del alumno.

Estas actitudes y conductas son de este estilo (Ramsden, 1992; Trigwell, Prosser y
Waterhouse, 1999).

a) Anima y fomenta un estudio autodirigido;

b) Dedica tiempo de clase a la interaccion con sus alumnos (preguntas, resolucion de
dificultades, periodos de discusion, etc.),

¢) Se esfuerza por entender las dificultades que sus alumnos puedan tener,

*% Estos enfoques de aprendizaje pueden verse descritos, y con bastante detalle, en muchos lugares, por ejemplo en
Biggs, (1999: 11-19) y Ramsden (1992: 38-61), dos excelentes obras sobre didéctica universitaria, y referencias mas
sucintas se encuentran en muchos lugares (como en Cox, 1993; el autor pertenece al Centre for Higher Education
Studies de la Universidad de Londres). Un indicador del interés y actualidad que tiene la investigacion sobre como
estudian los alumnos es el numero y calidad de los instrumentos construidos con este fin y que son ampliamente
utilizados en numerosas y recientes investigaciones con alumnos universitarios. Los instrumentos mas conocidos son el
Learning Process Questionnaire 'y el Study Process Questionnaire (Biggs, 1992); el Motivated Strategies for Learning
Questionnaire (MSLQ) (cuestionario sobre aspectos motivacionales -motivacion intrinseca y extrinseca, expectativas,
autoeficacia, ansiedad, Pintrich et al., 1991); el Learning and Study Strategies Inventory (inventario que trata de medir
como se abordan las tareas de aprendizaje teniendo en cuenta aspectos motivacionales, cognitivos y de ansiedad,
Weinstein, C., 1987), que tiene una version para enseflanza secundaria (Weinstein, C. y Palmer, D., 1990). El Course
Experience Questionnaire (Ramsden, 1992) se parece mas a un cuestionario convencional de evaluacion del
profesorado pero se pone un especial énfasis en la experiencia de aprendizaje del alumno; es también ampliamente
utilizado y se encuentra citado en varias investigaciones. Un cuestionario semejante, también utilizado en amplias
investigaciones de campo sobre la experiencia académica de los alumnos universitarios, es el College Student
Experiences Questionnaire (Pace, 1990; Kuh y Hu, 1999).

" Young y Shaw (1999) analizan las evaluaciones de 912 profesores universitarios de materias muy distintas (tiempo
después de haber finalizado el curso; no se trata de una evaluacion convencional) y mediante la técnica de cluster
analysis llegan a identificar hasta cinco tipos distintos de buenos profesores, aunque todos coinciden en algunas
caracteristicas actitudinales referidas a los alumnos (genuinely respectful of students y concerned about student
learning).
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d) Muestra interés por lo que los alumnos tengan que decir,
e) Evalua no para calificar sino para verificar donde estan sus alumnos, para darles un
feedback til y a tiempo, etc.

Al menos menciono un estudio empirico que muestra que determinados estilos docentes
del profesor potencian un estudio superficial en el alumno, y otros enfoques docentes
potencian un estudio profundo (Trigwell, Prosser y Waterhouse, 1999)**.

La novedad de este estudio es que son los mismos profesores, y no los alumnos, quienes
describen su estilo de ensefianza; los alumnos por otra parte manifiestan su cémo estudian®.
Los autores utilizan hasta cinco enfoques o estilos de ensefianza identificados en un estudio
anterior (Trigwell, Prosser y Taylor, 1994)*°.

En estos estilos de ensefianza se distinguen dos variables que se combinan entre si: a)
estrategias o énfasis, que pueden estar mas centrados en el profesor o en el alumno, y b) que a
su vez se combinan con grandes objetivos o finalidades pretendidas por el profesor (trasmitir
informacion, que el alumno adquiera los conceptos de la disciplina, o desarrolle o cambie sus
propias concepciones, etc.).

Un enfoque mas centrado en el profesor quiere decir que la interaccion con los alumnos
es minima (aunque responda a preguntas o dificultades); un enfoque mas centrado en el
alumno se da cuando el profesor cree que el aprendizaje no viene determinado por lo que hace
el profesor, sino por lo que hace el alumno.

Lo que queda claro, como muestran diversas investigaciones, es que un estilo de
enseflanza mas centrado en el profesor y en la transmision de informacion esta claramente
asociado a un estudio superficial, y un estilo de ensefianza més centrado en el alumno (en su
actividad) tiene mas que ver con un enfoque de estudio profundo. En esta misma linea
Vermetten, Lodewijks y Vermunt (1999) muestran como los mismos alumnos (de Derecho en
este caso) varian sus estrategias y modo de estudiar en funcion del contexto didactico presente
en las diversas asignaturas®'.

* Los tres autores son australianos; Prosser y Trigwell tienen numerosos estudios empiricos sobre el proceso de
ensefanza-aprendizaje y son ampliamente citados. En este estudio utilizan 48 clases distintas con un total de 3956
alumnos; el tamafio de las clases varia entre 33 y 243 alumnos; la unidad de andlisis no es el alumno individual sino la
media de cada clase, como suele recomendarse en este tipo de estudios.

29 . . . . . .
En un estudio anterior los autores llegan a conclusiones parecidas, pero en este caso son los mismos alumnos quienes
describen el estilo docente del profesor mediante un cuestionario convencional (Trigwell y Prosser, 1991).

** La investigacion para identificar estos cinco enfoques es de tipo fenomenoldgico, basada en largas entrevistas a 24
profesores de fisica y quimica (profesores de futuros ingenieros) sobre sus intenciones y experiencias. Todos eran
profesores de un primer curso porque los enfoques pueden ser distintos en cursos mas avanzados. Buena parte de la
investigacion sobre la eficacia docente en la universidad estd centrada en los llamados enfoques o concepciones
personales sobre la ensefianza; la parte mas visible y superficial de estos enfoques son las acciones, lo que el profesor
hace, pero en cada enfoque docente se da una interrelacion de acciones, creencias e intenciones; el enfoque docente
tiene mas que ver con las creencias e intenciones del profesor que con la disciplina que ensefia; los diversos estudios
empiricos identifican entre cuatro y nueve enfoques distintos (Pratt, 1997).

31 C1a e . . P
El contexto didactico es, en este caso, la manera de organizar la asignatura, uso de casos y otros recursos didacticos,
etc.



17

Como los distintos estilos o enfoques en el estudio no hay que verlos como
caracteristicas de los alumnos sino mas bien como un reflejo del ambiente docente (y de la
evaluacion) tal como lo viven los alumnos, la evaluacion con los instrumentos apropiados de
éste como estudian los alumnos puede proporcionar un excelente y util feedback al profesor
(o departamento) para facilitar y mejorar actividades de aprendizaje de manera que lleven a
un estudio mas serio (Leathwood y Phillips, 2000)*.

Algunas observaciones.

1) Un buen profesor no es necesariamente quien sabe mucho y publica mucho; en
cuanto profesor es un buen profesor si estimula de hecho (no simplemente en sus
deseos e intenciones) un estudio profundo e inteligente en sus alumnos.

2) De las conductas anteriores se deduce que, como ya hemos indicado, un buen
profesor tiene una buena relacion con los alumnos dentro del aula y referida a la
dimension académica (no se trata simplemente de tener un buen caréacter o de lo que
solemos denominar buenas relaciones humanas).

3) Lo que hace el alumno es mas importante que lo que hace el profesor; y lo que hacen
los alumnos depende de lo que los profesores les digamos que hagan y del apoyo que
les demos™.

4) El como ensena un profesor depende de su propia concepcion y de sus propias
creencias sobre qué es ser un buen profesor.

Estas reflexiones nos llevardn mas adelante a tratar de la formacion del profesorado en
el contexto de la calidad de la ensefianza.

6.2. Como estudia el alumno y evaluacion esperada

La calidad del estudio del alumno, y en definitiva la calidad de su aprendizaje, depende
del estilo de ensenanza del profesor, y sobre todo de la evaluacion esperada. Cémo estudia el
alumno depende sobre todo de como espera ser preguntado (tipo de pregunta, de ejercicio,
etc.).

Lo que le importa a la mayoria de los alumnos y lo que en general condiciona su
estudio, no son nuestras normas y recomendaciones, ni los objetivos que hacemos explicitos;
es algo mucho mas elemental: el tipo de pregunta esperado en un examen. Por tipo de
pregunta no quiero decir qué preguntamos sino como preguntamos; y la pregunta puede ser
cualquier tipo de tarea académica, no necesariamente las preguntas de un examen
convencional.

2 Los autores tratan de la evaluacion del curriculum en educacion superior; su sugerencia es llevar a cabo esta
evaluacion investigando como estudian los propios alumnos pues el como estudian es un reflejo de como ensefiamos;
asi se puede ademas potenciar la investigacion de los profesores. Incluyen un breve cuestionario sobre enfoques en el
estudio y sobre razones para tomar un curso determinado. Otro uso de estos instrumentos, al menos en el Reino Unido,
es el de identificar alumnos de riesgo por deficiencias en su modo de estudiar (Tait y Entwistle, 1998).

3 It is helpful to remember that what the student does is actually more important in determining what is learned than
what the teacher does (Shuel, 1986:429). El autor hace una excelente presentacion de la historia de la psicologia
cognitiva y de su contribucion al estudio del como se aprende (més que de la ensefianza).
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Muy brevemente me quiero fijar en tres ideas que se complementan entre si:

a) El poder condicionante de la evaluacion,
b) La evaluacion y el curriculum oculto,
¢) La necesidad de evaluar la evaluacion.

a) El poder condicionante de la evaluacion

Antes me he referido a los enfoques superficial y profundo en el estudio del alumno.
Esos enfoques no responden a dos tipos de alumnos; cualquier alumno puede estudiar de
muchas maneras; el que un alumno estudie de un modo u otro depende de muchas variables
como son:

a) Interés personal por la materia,

b) El tipo de motivacion académica,

¢) La incidencia en su tiempo y energias de otras demandas académicas,

d) La amplitud de la materia (cantidad que hay que aprender),

e) El modo con que el profesor ha introducido la asignatura,

f) Su percepcion de lo que se les va a exigir en examenes, trabajos, etc.; el tipo de
evaluacion esperado (qué se pregunta y sobre todo como se pregunta).

De todos estos factores el mas potente parece ser el tipo de evaluacion esperado, de tal
manera que algunos de los autores de estos estudios concluyen que se puede casi establecer la
ley o principio que gobierna el comportamiento académico de los alumnos: la manera mas
rapida de cambiar el estilo de estudio de los alumnos es cambiar el sistema de evaluacion
(Elton y Laurillard, 1979). Parece obvio que la calidad del aprendizaje no es independiente
de la calidad de la evaluacion. Los profesores tienen que enfrentarse con el enorme impacto
que examenes y notas tienen en como estudian sus alumnos; de hecho aunque el profesor
ponga todo su esfuerzo en que los alumnos entiendan y estudien en serio y capten mensajes
importantes, son los examenes los que van a condicionar como y cuanto estudia el alumno,
(Garrison, 1995, en un estudio sobre profesores excelentes y sus alumnos). En definitiva, y a
la hora de la verdad, we get what we assess, and if we don’t assess it, we won’t get it (Cobb,

1993).
b) La evaluacion y el curriculum oculto

Otra manera de exponer la importancia de la evaluacidon esperada es pensar en la
frecuente inconsistencia entre los objetivos o propoésitos declarados y lo que realmente se
evalua, que es lo que condiciona la calidad del estudio del alumno.
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Estos efectos de la evaluacion han sido descritos en numerosos obras (incluso anteriores
a las investigaciones mencionadas antes sobre estilos de aprendizaje); una de estas obras, y
muy conocida y citada, es la de Snyder, ya algo antigua (de 1971) titulada precisamente E/
curriculum oculto (the hidden curriculum) y creo que de aqui procede esta expresion. Puede
suceder que el curriculum formal (explicito, lo que figura en los programas de las asignaturas
y en las declaraciones institucionales) ponga el énfasis, por ejemplo, en la capacidad critica,
etc., pero el curriculum oculto, que es el que estd implicito en los examenes, se centre en la
memorizacidn, repeticion de apuntes, etc.’*

La expresion curriculum oculto pone de manifiesto la posible discrepancia entre los
objetivos propuestos (curriculum explicito) y lo que profesores y alumnos hacen de hecho
(curriculum oculto), los alumnos pueden aprender, por ejemplo, a obtener notas altas, pero sin
llegar realmente a entender la asignatura (Sambell y McDowell, 1998). Snyder hizo su
investigacion sobre como estudian los alumnos en una institucién de indudable prestigio, el
MIT (Massachussets Institute of Technology), y advirti6 que muchos alumnos viven con
conflicto su deseo de estudiar en serio y las demandas de los exdmenes. Algunos no dejan que
los examenes interfieran con lo que ven como importante, pero la mayoria se centra en las
demandas de los examenes.

Biggs (1999), autor bien conocido en el 4rea de la didactica en la Universidad, presenta
esta frecuente inconsistencia entre los deseos expresados (perspectiva del profesor) y la
realidad presente en los exdmenes (perspectiva de los alumnos) en un esquema semejante al
que figura en el cuadro II.

Perspectiva del profesor (objetivos) —> Actividades del profesor —>  Evaluacion

(métodos)
2 2 2
Perspectiva del alumno (evaluacion) —> Actividades del alumno —>  Resultados
(como estudia)
Cuadro II

Si queremos un aprendizaje de calidad no podemos dejar de lado la perspectiva del
alumno. Lo que importa no es lo que le decimos al alumno (qué es mds o menos importante,
como deben estudiar, etc.) sino /o que le hacemos hacer.

3 Menciono el curriculum oculto en relacion con el curriculum de hecho presente en la evaluacion (de ahi se deriva
originariamente el término), pero como concepto es util en un sentido mas general, para pensar e identificar lo que
podemos denominar efectos (o aprendizajes) sistemdticos colaterales que sentimos que se estan dando y que no
podemos explicar adecuadamente en referencia al curriculum explicito; no se trata ya de algo presente solamente en los
examenes y demandas de los profesores sino en el conjunto de la experiencia académica que proporciona la
Universidad. El adjetivo oculto no tiene por qué tener necesariamente una carga negativa, Delisi (1996), al mencionar
el curriculum oculto, habla también del didlogo oculto (e intencionado) que en la Universidad se puede dar de muchas
maneras entre Fe y Cultura o para promover los valores que la misma Universidad proclama como suyos (aduce
multiples experiencias e iniciativas de 100 instituciones universitarias pertenecientes a la ACCU (4ssociation of
Catholic Colleges and Universities de Estados Unidos).
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Al menos un estudio sobre la eficacia de las diversas intervenciones y estrategias del
profesor muestra que los alumnos ven mas eficaces aquellas intervenciones que de una
manera u otra muestran como van a ser evaluados (ejemplos de preguntas, evaluaciones
formativas) que otro tipo de intervenciones (como repartir hojas con resumenes) (Elen y
Lowyck, 1998)°°.

Naturalmente para que la informacion eficaz de la evaluacion llegue a tiempo, no bastan
los examenes finales. Es en los examenes, y no cuando se dan normas y orientaciones, cuando
muchos alumnos toman conciencia de qué y sobre todo como deberian estudiar, lo que sucede
es que esta informacion llega demasiado tarde. No es ésta la ocasion de tratar de la llamada
evaluacion formativa, cuya finalidad no es calificar sino orientar eficazmente y a tiempo el
estudio, pero tanto sus funciones como sus modalidades®® deberian merecer una atencién
especifica por parte de los profesores.

Si la evaluacion esperada condiciona como estudia el alumno, podemos pensar que los
alumnos que prefieren un estudio mas serio también mostraran sus preferencias con respecto a
determinados métodos de evaluacion. Al menos un estudio confirma esta asociacién entre
estrategias de aprendizaje y preferencias por tipos de evaluacion; este estudio estd hecho
intencionadamente con alumnos de disciplinas muy distintas (ingenieria y educacion); las
diferencias en la preferencia por unos u otros métodos de evaluacion no tienen que ver con el
tipo de estudio o carrera, sino con las estrategias y orientaciones personales en el estudio
(Birenbaum, 1997)’,

¢) La evaluacion de la evaluacion

Si la calidad del aprendizaje depende en buena medida de la calidad de la evaluacion, se
desprende que en ultimo término para evaluar la calidad de la ensefanza y del aprendizaje,
habria que evaluar la calidad de la evaluacion.

De los muchos estudios empiricos que hay sobre la evaluacién quiero fijarme en uno
porque resulta muy ilustrativo (Bateman y Kato, 1993) y se trata precisamente de una
evaluacién de la evaluacién en la Universidad. Las autoras® analizan las evaluaciones
(preguntas, ejercicios, etc.) de 27 cursos de carreras del 4rea de Ciencias Sociales®.

35 : : . , . ’ I . . . .

Esta investigacion esta hecha con 488 alumnos de Psicologia y Educacion de la Universidad de Lovaina. Esta misma
investigacion muestra que la intervencion o estrategia mas eficiente para facilitar el aprendizaje es simplemente poner
un esquema en la pizarra con la estructura de la clase.

% Algunas de estas modalidades, como los one-minute-papers de la Universidad de Harvard, son sencillas y eficaces
(Ewell, 1991). Este sistema de evaluacion y otros igualmente simples y ttiles pueden verse en Angelo y Cross (1993).

*7 El autor pertenece a la Universidad de Tel-Aviv; y confirma con alumnos universitarios los resultados de estudios
semejantes hechos con alumnos de secundaria. En esta misma linea otro estudio muestra una clara relacion entre nivel
de aspiraciones (poder mostrar que se ha estudiado en serio, obtener calificaciones altas) y examenes orales (y sin
relacion con otros tipos convencionales de examenes) (Urosa, 1995).

¥ Estas dos investigadoras pertenecen al Centre for University Teaching and Learning de la Universidad McGill
(Montreal, Canada).

** En este grupo se incluyen las carreras de Administracion de Empresas, Economicas, Ciencias Politicas, Sociologia,
Psicologia, etc.; en total analizan un total de 2275 preguntas (items, ejercicios, etc.) de evaluacion. Para analizar y
clasificar el material de evaluacion utilizan la taxonomia de objetivos educacionales de Bloom por estar ampliamente
difundida y por su probada utilidad general.
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Lo que buscan es analizar las demandas intelectuales de estas evaluaciones y el punto
de partida es precisamente el convencimiento de que el tipo de examen esperado condiciona
como estudia el alumno; el interés estd en comprobar los procesos de aprendizaje de los
alumnos. A no ser que aumente la demanda intelectual de las preguntas, el desarrollo
intelectual de los alumnos (sobre todo con motivacién extrinseca, que buscan sobre todo
aprobar) se quedard muy corto. Los resultados de esta investigacion son muy variados; hay
diferencias importantes entre las diversas asignaturas, pero en términos generales se confirma
la distancia (gap) entre los objetivos propuestos y lo que de hecho se evalua. En torno al 80%
de las preguntas, ejercicios, etc., analizados no van mas alld de la comprobacion de

.. , . . . ., 40
conocimientos (basicamente de memoria) y de simple comprension™ .

Una conclusion importante y obvia es que para mejorar la calidad del aprendizaje (y
de la ensefianza) hay que mejorar la calidad de la evaluacion, que ademas debe estar
integrada en el proceso mismo de aprendizaje y no ser un tramite final para poder calificar®’.

El desarrollo de la capacidad de pensar, de analizar, etc. (habilidades intelectuales) es
un objetivo importante en la ensefianza universitaria, pero los métodos de evaluacién no
parecen reflejar siempre estos objetivos. Los alumnos adquieren conocimientos, pero de ahi
no se puede inferir que sepan utilizarlos para resolver después problemas complejos o
aplicarlos correctamente en situaciones distintas. Si no se requiere de los alumnos que
demuestren y apliquen estas habilidades en evaluaciones y exdmenes, es muy improbable que
se esfuercen por adquirirlas.

El tema de la evaluacidon nos podria llevar muy lejos y por otros caminos, pero tratando
de la calidad de la ensefianza no se puede soslayar la calidad de la evaluacion que es el factor
mas importante para condicionar el como del estudio de los alumnos. En una estrategia de
busqueda o mejora de la calidad de la ensefianza, ésta es un area en la que no es facil incidir
directamente, al menos no es tan facil como asignar recursos (para comprar ordenadores o
remodelar unos despachos), controlar horarios, etc. Si podria y deberia entrar en una
estrategia de formacion del profesorado. Y siempre es posible evaluar la calidad de la
evaluacion tal como la perciben los alumnos ¢ influye en su modo de estudiar; esto ya se ha
hecho en el contexto de la evaluacion de la calidad de la ensefianza en la Universidad
(Kniveton, 1996)*.

% Otra investigacion tipica sobre como el examen esperado condiciona el cémo estudia el alumno es de Scouller (1998,
con 206 alumnos de Educacion); el estudio es mas superficial y memoristico cuando se espera una pruecba objetiva, y
mas profundo cuando se esperan preguntas abiertas; ademas un enfoque superficial en el estudio esta asociado a
buenos resultados en un examen tipo fest, y a peores resultados en un examen de preguntas abiertas; y al revés un
enfoque profundo esta asociado a buenos resultados en la prueba abierta y a peores en la prueba objetiva. Esta cuestion
es sin embargo compleja porque hay muchos tipos de preguntas objetivas, pero las mas habituales y faciles de preparar
(para el profesor) condicionan un estudio mas bien superficial.

41 . . . , . , . , .y

De hecho en muchas universidades americanas (el 70%) se esta poniendo el énfasis en el como de la evaluacion,
precisamente para mejorar la calidad de la ensefianza (Ewell, 1991, tratando de las fendencias emergentes en
evaluacion en Educacion Superior ).

42 . . , .y . 7
El autor presenta un cuestionario de 47 items sobre la percepcion que tienen los alumnos sobre como son evaluados
y los resultados en una muestra de 292 alumnos.
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7. Calidad y formacion del profesorado

De todo lo expuesto hasta ahora se desprende una conclusion que parece bastante clara:
para mejorar la calidad de la ensefianza, es decir, del aprendizaje, es importante facilitar la
formacion del profesor universitario”. Esta formaciéon es importante sobre todo en sus
primeras etapas*. La formaciéon docente del profesorado universitario no es tarea facil por
multiples y muy diversas razones. De Mayor Ruiz (1996) recogemos y sistematizamos una
serie de consideraciones a este respecto®.

a) En primer lugar es muy normal que el profesor universitario se encuentre mas
recompensado en la investigacion que en la docencia y, aunque la situacion puede variar de
una institucion a otra, la calidad de la ensefianza de los profesores universitarios es un factor
menor (o insignificante segun la autora) para la renovacion de contratos, promocion, ajustes
salariales, etc. Es verdad que la dedicacion del profesor universitario es principalmente la
docencia, pero se selecciona y promociona segun la capacidad investigadora del profesor

b) Como comentaremos mds adelante al tratar de la relaciébn entre docencia e
investigacion, los programas de doctorado no preparan a los nuevos profesores para la
ensefianza, algo que nos recuerdan constantemente los numerosos investigadores sobre esta
relacion.

c) Los profesores universitarios tienen ademds compromisos derivados de su propia
disciplina académica (conferencias, congresos...) a los que pueden dar mas importancia que a
responsabilidades docentes.

d) Por otra parte los profesores universitarios suelen estar mas abiertos a recibir
formacidn sobre sus disciplinas académicas que sobre la docencia.

En la practica lo que suele suceder es que los nuevos profesores se limitan a imitar a sus
propios profesores y modifican muy poco su practica de enseflanza durante su vida
profesional, dentro ademas de un contexto poco propicio al cambio.

® En el mundo sélo existen dos profesiones que se ejercen sin recibir una formacion previa: ser padres y ser docentes
universitarios (Doménech Betoret y Garcia Bacete, 1999). Como indica Muifioz Repiso, tratando de los cambios
producidos en las ultimas décadas, “todas las ciencias, las experimentales sobre todo, pero también las sociales entre
las que se encuentran las ciencias de la educacion, han avanzado notablemente y ningun profesional deberia ignorarlo”
(Muiloz-Repiso, 2000).

* Gibbs, Habeshaw y Yorke, (2000) analizan el tipo de estrategias utilizadas en universidades britanicas para mejorar
la calidad de la ensefianza y del aprendizaje. A la encuesta respondieron 116 instituciones; las respuestas son muy
variadas pero la formacion inicial de profesores con dedicacion (initial training for full-time teachers) ocupa un lugar
destacado. Los tres autores pertenecen a institutos relacionados con la calidad de la ensefianza de otras tantas
universidades.

45 . . . . . . . . ., .,

La autora presenta un estudio sobre las funciones del profesor universitario (docencia, investigacion y gestion); la
muestra utilizada es de 125 profesores de la Universidad de Sevilla. En un anexo se reproduce el cuestionario utilizado
(Inventario sobre Situaciones Profesionales del Profesor Universitario).
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Esta formacion no debe limitarse a técnicas, el primer paso debe ser una clarificacion de
su propio rol en cuanto profesor. Un punto importante va a ser una clarificacion sobre las
creencias o solidas opiniones que tenemos los profesores sobre qué es ensefiar y qué es ser un
buen profesor. Estas creencias, aunque no siempre las tenemos formuladas de manera clara,
condicionan nuestras actitudes y conductas; se forman a partir de nuestra propia experiencia*®
y de nuestras teorias personales sobre la ensefianza y el aprendizaje, y no siempre estdn bien

contrastadas o responden a una reflexién seria®’.

Facilitar la formacion del profesorado parece por lo tanto una prioridad clara en
cualquier estrategia de mejora de la calidad del aprendizaje®®. Todo lo que sea dirigir
esfuerzos y recursos en otras direcciones, y en detrimento de lo que se podria hacer para
ayudar a los profesores, puede ser una pérdida de tiempo y de recursos en perjuicio de lo que
realmente va a ser eficaz para mejorar la calidad del aprendizaje de los alumnos™.

8. Docencia e investigacion

Las dos tareas del profesor universitario, y de la universidad, que nadie discute en
principio, son la docencia y la investigacion, y nos interesa la calidad tanto de la docencia
como de la investigacion. Lo que me interesa examinar es como se relacionan o pueden
relacionarse estas dos funciones.

46 . . ~ . . . . .

La experiencia ensefia mucho pero no bien necesariamente; se pueden consolidar rutinas, por lo general aprendidas
de otros, que son manifiestamente mejorables. No es lo mismo diez afios de experiencia que un afnio de experiencia
repetido diez veces (Charlie Beirne, principal de Le Moyne College, Syracuse, N.Y.).

7 Ejemplos de creencias discutibles que hacen pensar, y referidas al profesor universitario, pueden verse en Doménech
y Garcia Bacete (1999) y en Santos (que habla de los perniciosos dogmas didacticos) (1991); en McCombs y Whisler
(2000) pueden verse cuestionarios para examinar las propias creencias. Las teorias implicitas sobre la ensefianza
afectan incluso a la claridad de las explicaciones (Hativa, 1998; tiene un buen cuestionario para evaluar la claridad de
las explicaciones); por otra parte estas solidas opiniones o creencias también se refieren a como son los alumnos; las
implicaciones en la docencia de lo que los profesores suelen creer sobre la capacidad critica de sus alumnos pueden
verse en Scheurman (1996).

8 La formacion del profesorado puede adquirir maltiples modalidades (no s6lo seminarios); puede verse en Dalceggio
(1993), del Servicio Pedagogico de la Universidad de Montreal, una exposicion de lo que se hace en diferentes
universidades y paises.

* Cuando se trata de mejorar la calidad de la ensefianza en la universidad existe el peligro de ignorar la contribucion
de la teoria, apoyada ademas por estudios experimentales e informada por la practica diaria, a favor de lo que es
esencialmente un enfoque amateur cuyo motor son los imperativos institucionales y la necesidad de los profesores de
adaptarse al sistema de premios o reconocimientos oficiales; esto lleva a trivializar 1a experiencia docente del profesor
y las muchas contribuciones de la abundantisima investigacion de los ultimos afios sobre la ensefianza y el aprendizaje;
este peligro existe por lo menos en Australia (Casey, Gentile y Bigger, 1997).
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8.1. ; Transferencia o interferencia?

La primera pregunta que podemos hacernos es ésta: jhay un influjo positivo
(transferencia) de la productividad en investigacion en la calidad de la docencia? ;O mas bien
habria que hablar de interferencia en el sentido de que una tarea dificulta la otra?”® Buscamos
la calidad de la docencia y del aprendizaje y también la productividad y calidad en la
investigacion; por lo tanto es deseable que la tarea de investigar no solamente no interfiera
con la docencia, sino que la apoye.

En este tema solemos encontrar opiniones encontradas y frecuentemente el aceptar una
interpretacion particular depende de lo que uno quiera creer (Brew y Boud, 1995); los
profesores que prefieren la investigacion tienden a pensar que la investigacion tiene una
influencia positiva en la docencia en una proporcion mucho mayor que los que mas
orientados a la docencia; en cambio entre los que prefieren la docencia son mas los que
piensan que la investigacion no tiene ningun efecto en la docencia (Gottlieb y Keith, 1997)°".

En principio podemos pensar en las cuatro posibilidades presentes en el cuadro 11

Calidad en la docencia
No Si

Si
Productividad
en investigacion

No

Cuadro 111

A priori podemos pensar que la actividad en investigacion contribuye a la calidad de la
docencia; es posiblemente la creencia mas comun (conventional wisdom). Nuestra manera de
ver esta relacion puede depender de nuestros deseos, de nuestra experiencia personal (pero no
extrapolable sin mas) o de nuestros prejuicios o de nuestros propios intereses. Para cualquiera
de las posibilidades del cuadro III pueden darse muchas razones y desde una perspectiva
tedrica podemos ver todo tipo de relaciones (Vidal y Quintanilla, 2000), y de hecho se han
propuesto hasta ocho modelos distintos (que no dejan de ser hipotesis) que ponen en relacion
investigacion y docencia (Hattie y Marsh, 1996).

* Los términos transferencia e interferencia los tomo de Vidal y Quintanilla (2000, de las universidades de Leon y
Salamanca), que tienen un interesante estudio sobre esta cuestion.

*' En un estudio previo (Gottlieb y Yakir, 1995), llevado a cabo con 13984 profesores universitarios de ocho paises
distintos, las conclusiones son semejantes; el 43% de los profesores mas orientados personalmente a la investigacion
piensan que el investigar tiene un efecto positivo en su ensefianza, frente a so6lo un 30% de los que se ven mas
orientados y centrados en la ensefianza.
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Naturalmente esta cuestion estd ampliamente investigada por su obvio interés y
disponemos de muchas y buenas investigaciones, algunas muy conocidas (Centra, 1983, con
4596 profesores; Feldman, 1987, que revisa e integra 29 estudios sobre este tema), pero la
investigacion mas autorizada y citada tltimamente es la de Hattie y Marsh (1996). Se trata de
un meta-anélisis™ en el que los autores integran 58 estudios sobre la relacién docencia-
investigacion (incluidos los de Feldman); en total disponen de 498 correlaciones entre ambas
variables (productividad en investigacion y calidad docente)*>.

La conclusiéon de estos y otros estudios (que deberian examinar con atencién los
interesados en este tema) es que la relacion de hecho entre productividad en investigacion y
calidad docente es practicamente nula o muy baja; de hecho cuando se examinan estas
relaciones por areas pueden variar, pero apenas se ve alguna relacién superior a .12,
practicamente nula a efectos practicos aunque no deja de haber cierta relacion (en este caso
en las Ciencias Sociales); la media es de .06.

Esta conclusion (ausencia de relacion o minima relacidon entre investigacion y calidad
docente), cuando dejamos las hipotesis y los deseos y vamos a examinar los datos, suele
sorprender (e incluso indignar) a algunos, sobre todo si no se asoman al tipo de publicaciones
en las que suelen aparecer estas investigaciones™'. No es en cualquier caso una conclusion
sorprendente, porque si nos fijamos en las posibilidades del cuadro III, podemos pensar sin
gran dificultad en profesores que pueden ocupar las cuatro casillas del cuadro, y el resultado
sera una relacioén proxima a cero, porque unas situaciones neutralizan otras. No cuesta mucho
pensar en excelentes profesores que apenas publican o en autores prolificos que aburren a sus
alumnos. Naturalmente una relacion de cero no significa relacion negativa; sélo quiere decir
que puede pasar cualquier cosa y que no se puede sin mas dar por hecha esa relacioén; no por
potenciar la investigacion en la Universidad va a quedar sin mas reforzada la calidad de la

docencia™.

2 Los meta-andlisis son sintesis integradoras de muchos estudios previos y segin métodos precisos (para evitar
sesgos) que han ido cobrando importancia a partir de los afios 80 como el mejor método para situar el estado de la
cuestion, al menos en las ciencias sociales (y también en medicina; a veces se mencionan en la prensa diaria). Una de
las razones del auge de los meta-analisis para presentar el estado de la cuestion, es evitar selecciones sesgadas;
buscando algtin estudio concreto se puede probar casi lo que se quiera.

>3 El tamafio de la muestra o numero de profesores en estas 58 investigaciones es muy variado; la mediana es 136. Aqui
me fijo en el resultado global de no relacion; dentro de esta tonica los autores presentan los datos de manera muy
matizada segun areas, modos de medir estas variables, etc. Sobre el tipo de institucion incluido en este meta-analisis: se
excluyen los institutos técnicos (technical institutes); el 34% son liberal colleges y el 62% research universities. Por
departamentos, el 48% de los estudios incluyen todos los departamentos, el 17% se refieren a Ciencias Naturales, el
26% a las Ciencias Sociales y el 10% a Humanidades.

** Estas investigaciones, y otras relacionadas con la ensefianza superior, suelen aparecer en las miltiples revistas
especializadas disponibles, como Higher Education, Journal of Higher Education, Research in Higher Education,
Assessment and Evaluation in Higher Education, Quality in Higher Education, Review of Educational Research, etc.;
con frecuencia se pueden conocer antes de su publicacion (como la citada de Hattie y Marsh) porque suelen presentarse
como ponencias en los congresos anuales de la American Educational Research Association. Estos dos autores (Hattie,
de la Universidad de North Carolina, y Marsh, de la Universidad de West Sydney) son muy conocidos por sus
investigaciones y publicaciones en otras areas relacionadas con la educacion.

55 .z . . . h ~ . .
Lo que no suele ponerse en cuestion es que el profesor universitario, ademas de ensefiar, debe investigar por lo que,
si se es profesor e investigador, la relacion, positiva o negativa, es inevitable (Vidal y Quintanilla, 2000).
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Este tipo de ideas las repiten numerosos autores que han investigado sobre la relacion
entre docencia e investigacion, sobre todo en referencia al doctorado, que prepara
directamente para la investigacion y no para la docencia®®: se suele dar por hecho que las
personas que han conseguido un doctorado en una disciplina saben igualmente ensenarla,
(Dalceggio, 1993:35); las habilidades didacticas no se aprenden investigando y hay
excelentes académicos y profesores que no publican, (Brew y Boud, 1995:270, 271); los
programas de doctorado no preparan a los nuevos profesores para las responsabilidades de
la ensenianza, (Mayor, 1996); son ya familiares las quejas por la discrepancia existente entre
una preparacion para investigar [el doctorado] y la carrera docente posterior, (Gottlieb y
Keith, 1997:401); el doctorado no certifica la competencia docente universitaria, (Serow

2000:449); etc.

La conclusion de estos autores, y que repiten otros, es que esta relacion no deja de ser
un mito que quisiéramos que fuera verdad, y que ya no merece la pena sumar mas
investigaciones sobre esta relacidon aunque persistan los mitos; mas bien habria que
preguntarse por el por qué de esa creencia (el mito persiste porque nos gustaria que existiera
esa relacion, Brew y Boud, 1995:265) y dedicar nuestro esfuerzo y creatividad a ver como
(busqueda de estrategias) esa relacion puede llegar a ser verdad, porque hay modos de
mejorar la ensefianza que no tienen nada que ver con la investigacion y modos de mejorar la
investigacion que no tienen nada que ver con la ensefianza (Vidal y Quintanilla, 2000); la
cuestion no es por lo tanto tan simple como querrian algunos.

Sobre esta escasa relacion verificada entre productividad en investigacion y calidad de
la ensefianza cabe hacer algunas observaciones adicionales.

a) Aunque las multiples investigaciones llevan a conclusiones similares, pueden variar
segin como se midan estas dos variables. La relacion entre investigacion y calidad de la
docencia suele ser mayor cuando la calidad docente la juzgan otros profesores, no los
alumnos como es mas habitual (Hattie y Marsh, 1996). La productividad y calidad en
investigacion se puede medir de varias maneras y cabe confundir cantidad y calidad;
posiblemente la mejor medida de la calidad es el numero de citas, que por otra parte no
aparece relacionada con la calidad docente (Feldman, 1986)°".

b) Puede que investigacion y docencia estén relacionadas de unas maneras y no de
otras. La investigacion no es probable que mejore las habilidades pedagogicas de un profesor,
pero si sus conocimientos, su entusiasmo por la materia, el interés que despierta (Brew y

56 ’ , . .7 . . . . ,
Aun asi ya veremos mas adelante, como situacion generalizada, que los profesores que investigan son una minoria.

*7 Sobre la evaluacion de la investigacion pueden verse Point y Hattie (1997) y Ho (1998). En Ramsden (1994) puede
verse como calcular un indice de actividad en investigacion, y tres escalas para medir dedicacion a la enseiianza,
motivacion académica intrinseca y clima departamental, variables todas ellas relacionadas con la investigacion.
Instrumentos semejantes pueden encontrarse en otras fuentes, no todos necesariamente idoneos para cualquier
situacion, pero que pueden aportar muchas sugerencias. Harris y Kaine (1994), en su investigacion sobre las variables
que influyen en la investigacion, presentan un cuestionario ad hoc que recoge estos cuatro apartados: a) 11
preferencias personales en tipos de investigacion (proyectos grandes o pequefios; investigar en solitario o en
colaboracion, solucionar problemas especificos, etc.), b) 12 actividades o acciones relacionadas con la investigacion
(solicitar fondos, presentar comunicaciones, contactar con otros investigadores, etc.), ¢) 15 dreas de problemas que
dificultan la investigacion (falta de motivacion, falta de recursos, falta de ayuda, exceso de carga docente, etc.) y d) 16
ventajas o factores facilitadores (oportunidad de aprender, trabajar con personas competentes, oportunidad de hacer lo
que uno quiere, etc.).
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Boud, 1995). En la calidad docente se suelen distinguir tres factores: el profesor en cuanto
presentador (dominio, preparaciéon, comunicador), en cuanto facilitador del aprendizaje
(interaccion con los alumnos, etc.) y en cuanto organizador (manager-...); la relacion mayor
(.12) se da entre investigacion y profesor en cuanto presentador (con las otras funciones la
relacion estéd en torno a .03) (Hattie y Marsh, 1996).

¢) Cuando se mide la productividad en investigacion, de alguna manera se mide el
resultado (nimero de citas, de publicaciones, etc.), pero no el proceso.

Seria interesante ver la relacion no entre calidad de la docencia y productividad en
investigacion, sino entre el proceso de investigar y resultados de la docencia en términos de
como estudian los alumnos o de como han vivido su experiencia como alumnos. Estan
ademas los periodos de productividad oculta (pensar, reformular ideas, buscar informacion,
estudiar, etc.); esta productividad, dificilmente objetivable y medible, puede ser muy
importante (Wood, 1990) y tener un efecto positivo en la docencia (y en cualquier caso es
necesaria si se tiene un cierto talante académico)’". Por otra parte no todo lo que se investiga
se publica y lo que se aprende investigando no se puede medir solamente por las
publicaciones.

El publicar en revistas de reconocido prestigio es un evidente indicador de calidad en la
investigacion; esto no es sin embargo tan facil si pensamos en la mayoria del profesorado y
no solo en unos pocos profesores; los articulos rechazados en muchas de estas revistas
superan el 80% (Pillemer, 1991; Stanley, 1992; Pintrich, 2000).

A propdsito de las publicaciones, cabe recordar también que en los objetivos explicitos
de nuestras universidades suele estar el didlogo con la sociedad, y que este didlogo no se
lleva a cabo tnicamente a través de revistas dirigidas a académicos muy especializados, y eso
aunque restrinjamos el concepto de sociedad a la sociedad académica universitaria. Otras
revistas dirigidas a otros tipos de personas (de divulgacién y no necesariamente de alta
divulgacion, orientadas a publicos muy concretos y variados, como educadores o padres de
familia o determinados grupos profesionales, o ambitos especificos como el religioso,
publicaciones de difusién nacional aunque no de caracter académico, etc.) pueden ser, o son
de hecho, un excelente vehiculo de didlogo con la sociedad y de difusion del conocimiento
que no es impropio de un profesor universitario; es mas, el aval de figurar como profesor de
Universidad puede dar mas credibilidad a su mensaje. Por otra parte el publicar en estos otros
medios da a conocer a la Universidad en el propio entorno, y es util, motivante y formativo
para quien escribe. Por este tipo de razones estas publicaciones (y libros en sentido propio, no
solo articulos) deberian estar suficientemente reconocidas y estimuladas por la misma
Universidad™.

*¥ La autora trata de la productividad oculta en el contexto de la evaluacion de la investigacion en la universidad; estas
tareas, necesarias en el profesor universitario y de duracion y esfuerzo muy variables, suelen quedarse al margen de
una evaluacion centrada en productos o en lo ficilmente medible. La autora cita otras referencias sobre esto mismo.

% Por otra parte ya se va cuestionando el no dar la debida importancia a otros indicadores de productividad porque
con las medidas tradicionales de calidad o impacto de las publicaciones universitarias (sobre todo citas en otras
publicaciones académicas que es indudablemente un indicador importante de calidad) se supone que el selecto mundo
académico es casi el unico impactado que hay que tener en cuenta; esta critica se hace también por otros motivos:
traditional measures of impact or utility of publications, such as citations, must be expanded to recognize that
academics are just one of many communities that are impacted by the production of new knowledge. New, convenient



28

d) No he visto investigada la muy plausible relacion entre calidad de la ensefianza (y
calidad del aprendizaje de los alumnos) y determinados tipos de investigacion; habrd que
volver a este punto al tratar de los nexos que deberiamos buscar entre docencia e
investigacion.

e) La ensefanza en la Universidad si debe estar basada, por supuesto, en la
investigacion, y el profesor que no investigue si debe ser en cualquier caso un buen lector y
consumidor de la investigacion para mantenerse al dia en su propio area, sin depender casi
exclusivamente de un buen texto o manual. En este sentido el tiempo que un profesor deberia
dedicar al estudio no es el tiempo que se supone necesario para la preparacion inmediata de
sus clases.

f) Para Hattie y Marsh (1996:533) la universidad debe plantearse como un objetivo
importante el mejorar el nexo entre docencia e investigacion. Esto supone crear las
circunstancias en las que docencia e investigacion pueden encontrarse y la primera sugerencia
que proponen es la formacion del profesorado en técnicas docentes mas centradas en la
construccion del conocimiento que en su mera transmision, pero puede haber también otras
vias.

8.2. Unos investigan mas y otros menos: el hecho de las diferencias

Para potenciar tanto la cantidad como la calidad de la investigacion es Util comprobar
qué variables tanto personales como institucionales estan asociadas al hecho de investigar
(Por qué unos profesores investigan mucho, otros investigan muy poco y otros nada? El
identificar estas variables es importante al menos para pensar en estrategias validas para
potenciar la actividad investigadora del profesorado. Estos factores que condicionan o
facilitan la actividad investigadora no siempre se perciben con claridad; tendemos a ver
aquello que confirma nuestras propias ideas o teorias (en esto como en todo, nuestra
percepcion puede ser muy selectiva). Por esta razon prefiero en principio ver qué nos dicen
algunas investigaciones relevantes.

En primer lugar podemos advertir:

a) Es un hecho que el investigar y publicar estd muy desigualmente repartido entre los
profesores universitarios;

b) También hay grandes diferencias entre paises tanto en la importancia dada a la
investigacion como en la proporcion de profesores investigadores, y esto sin salirnos de lo
que podemos denominar primer mundo.

a) Es un hecho el desigual reparto de la labor investigadora entre los profesores
universitarios, y esto parece ser algo universal. Para verificarlo podriamos mirar en nuestro
entorno mas inmediato, pero me voy a fijar en algunas referencias disponibles y relevantes.

methods are needed to assess the impact of a variety of forms of scholarly communication, such as through
unpublished works, conferences, presentations, speeches, and the ever expanding electronic venues of communication
(Creamer, 1998). El contexto de este comentario (la autora trata de la equidad en la evaluacion de las publicaciones de
los profesores) es el menor niimero de publicaciones académicas de las mujeres comparadas con los varones porque los
varones, en explicacion de la autora, suelen tener otros itinerarios académicos que les facilitan en mayor medida la
productividad en investigacion y en las publicaciones. Gottlieb y Keith (1997:405) también notan el superior
porcentaje de varones entre los profesores orientados a la investigacion en ocho paises industrializados.
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Ramsden (1994) analiza la labor investigadora de 890 profesores de 18 universidades
australianas y lo que interesa destacar aqui, como indicador, es que el 50% del profesorado es
el autor del 87% de lo publicado o investigado, y que el 50% de las publicaciones tienen
como autores al 14% del profesorado. El 25% de los profesores que investigan y publican
mas, producen cinco veces mas que el 25% que investiga y publica menos. Es decir, la
produccion estd concentrada en unos pocos. El autor menciona que estas cifras se parecen
mucho a las de otros estudios hechos en universidades norteamericanas.

Hattie y Marsh (1996) aducen algunas cifras parecidas tomadas de multiples
investigaciones: en Australia el 50% de la produccion de la investigacion en educacion la
lleva a cabo el 2% de los profesores, en Estados Unidos el 2% del profesorado produce el
25% de la investigacidon en economia, etc.

Las abundantes referencias que aporta Ramsden (1994:209) le llevan a concluir que
even though research is manifestly important in the academic reward system, most academics
are far from being fertile publishers.

b) No solamente hay grandes diferencias entre sujetos, sino que también las hay entre
paises; en unos el profesorado estd orientado sobre todo o incluso casi exclusivamente a la
docencia, en otros hay un mayor equilibrio entre docencia e investigacion y en otros es mas
fuerte la orientacion hacia la investigacion (Gottlieb y Keith, 1997, estos autores examinan la
situacion en 14 paises).

Son muchos los profesores, la mayoria en algunos paises (incluidos los EE.UU.) que
consideran la docencia y no la investigacion como su tarea principal; es la docencia la que les
da identidad profesional.

La funcién docente de la universidad se ha fortalecido ademas con la masificacion; los
alumnos, la mayoria, vienen para aprender una profesion util y lo que demandan son buenos
profesores®; ciertamente esta tendencia ha contribuido a mejorar la consideracion de la
calidad en la docencia dentro de las universidades (Serow, 2000)°'. No obstante, y a pesar de
la diversidad que podamos encontrar entre paises y entre profesores, la investigacion (y el
publicar en general) es considerado como muy importante en la medida en que la labor
investigadora es evaluada y se tiene en cuenta para la promocion (publish or perish); en

buena medida un profesor es evaluado y es conocido por lo que investiga y publica®.

% Ppernias Peco y Vera Mufioz (1993) analizan una encuesta a 293 alumnos de la Facultad de Medicina de la
Universidad de Alicante sobre las caracteristicas que consideraban mas importantes en un profesor universitario; tenian
que escoger 10 caracteristicas de una lista de 54; la primera es que sea un buen didacta, y la segunda es que esté
actualizado en sus conocimientos y la tercera que prepare bien sus clases,; entre las tres tltimas estan el publicar
muchos articulos y libros y tener buenas publicaciones. La universidad es considerada por los alumnos
fundamentalmente como el lugar para aprender una profesion.

5! Esta relativamente nueva importancia de la calidad de la docencia en el seno de la Universidad (en este caso el autor
se refiere a los EE.UU.) se manifiesta en la creacion de numerosos centers for teaching and learning (semejantes a
nuestros Institutos de Ciencias de la Educacion), la exigencia de unos niveles minimos de competencia docente para la
promocion y contratos definitivos, la creacion de premios y honores especificos para outstanding teachers, etc.

52 Jaeger y Hendricks (1994) tienen una buena exposicion sobre la importancia que el investigar tiene para el profesor
universitario.



30

8.3. Por qué unos investigan mas y otros menos

Dadas las diferencias entre los profesores en su dedicacion a la investigacion y en el
numero de publicaciones, lo que nos importa ahora es ver qué variables estan asociadas a
investigar mas o menos. Naturalmente las particularidades y razones de cada persona y de
cada situacion pueden ser muchas y no se pretende establecer una especie de teoria causal de
aplicacion universal. Si es util ver qué datos nos aporta la investigacion, no para deducir
conclusiones absolutas, pero si para pensar en una direccion que nos pueda llevar a buen
término.

El modelo que me parece mas claro para clarificar la situacién en relacién con la
productividad en investigacion es el de Ramsden (1994). Es un modelo l6gico y contrastado
en un buen estudio; en este modelo se distinguen dos tipos de variables:

a) estructurales, que tienen que ver con los departamentos y unidades de investigacion,
b) personales, que se refieren a las caracteristicas de los sujetos.

Este modelo esta adaptado en el cuadro IV®.

FACTORES ESTRUCTURALES

ACTIVIDAD DE ACTIVIDAD DE PRODUCTIVIDAD

INVESTIGACION DEL INVESTIGACION INDIVIDUAL (OUTPUT)
DEPARTAMENTO INDIVIDUAL

FACTORES PERSONALES

Cuadro IV

Este modelo es interesante e invita a la reflexion porque nos hace pensar en dos tipos de
variables o factores, estructurales e individuales. Para potenciar la investigacion, en cantidad
y calidad, quizés se piensa mas en los factores estructurales (como funciona el departamento,
normas, recursos, etc.) porque puede ser mas facil actuar sobre estos factores que sobre los
personales.

Las conclusiones mas claras de este estudio son estas:

a) Andlisis correlacionales simples muestran que la productividad en investigacion esta
asociada sobre todo al interés individual, personal, en investigar (en muchos casos mayor
interés en la investigacion que en la docencia), integracion y actividad en grupos o equipos
que investigan y situacion en la escala profesional (no edad necesariamente).

5 El autor pone a prueba este modelo en un estudio empirico, en el que todas las variables son medidas y analizadas,
en una muestra de 890 profesores de 14 universidades australianas
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b) El predictor estructural mas importante es el pertenecer a un departamento muy
dedicado a la investigacion, sobre todo si se lleva de manera cooperativa.

¢) La falta de satisfaccion con los métodos de promocion internos de la universidad esta
asociada a una menor productividad en investigacion. Estas variables, muy personales y que
pueden quedar eludidas cuando se analiza lo facilmente analizable (como la estructura externa
o la financiacion), son decisivas.

d) Teniendo en cuenta todos los factores del modelo y los andlisis hechos, destacan estas
variables y por este orden:

1. La motivacion académica intrinseca (gusto por investigar, por publicar);

2. Interés temprano por la investigacion,

3. Una menor dedicacion personal (menor interés, no menos clases) a la ensefianza;
4. Satisfaccion con el sistema de promocion dentro de la Universidad

La caracteristica mas importante (con mucho) es la primera; las dos tltimas tienen ya un
impacto notablemente menor. Caracteristicas como la motivacion intrinseca son tan
personales que no es facil actuar sobre ellas; si se pueden tener en cuenta, en la medida en que
se manifiesten, en la seleccion de futuros profesores-investigadores.

La importancia de las caracteristicas personales del profesor estd confirmada por otras
muchas investigaciones. El estudio de Wood (1990)** es un buen ejemplo de andlisis de la
situacion, la finalidad de esta investigacion es identificar factores potencialmente relevantes
para los administradores de una Universidad interesados en potenciar y mejorar la actividad
investigadora y se centra en estos tres objetivos:

a) Identificar qué factores consideran importantes los profesores para explicar las
diferencias en productividad en investigacion,
b) Ver la importancia de la autonomia individual en la seleccion de temas de
investigacion
¢) Examinar cémo los académicos concilian las distintas demandas propias de su
trabajo.

Lo que pone de relieve esta investigacion es la importancia de la motivacion personal y
la curiosidad intelectual, y a parecidas conclusiones llegan Harris y Kaine (1994) en un
estudio con 134 profesores de Economia (research performance is more a function of
individual motivation than resource support).

% Esta investigacion (Wood, 1990) es mas de caracter cualitativo, se basa en entrevistas, individuales y grupales, a 53
profesores de 14 departamentos de una Universidad.
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Si la orientacion personal (motivacion, gusto, etc.) es definitiva (al menos tan
importante) para potenciar la investigacion, ;qué habra que hacer para que surja o se potencie
esta motivacidn intrinseca (no tan dependiente de los premios extrinsecos) y este deseo de
investigar? Las respuestas pueden ser muchas y distintas en situaciones y departamentos o
disciplinas distintas: facilitar y estimular las publicaciones, investigar en colaboracién con
quien conoce mejor los métodos de investigacion, facilitar la investigacion acorde con los
propios gustos e intereses, etc.”> Al menos ésta es un area que puede merecer la pena explorar.

Tanto la carga docente como el verse centrado legitimamente en esta tarea docente es
mencionada con frecuencia como obstidculo a la investigacion tal como lo viven muchos
profesores (Wood, 1990; Vidal y Quintanilla, 2000; Serow, 2000 y muchos otros) pero
también es verdad que estas mismas tareas docentes pueden ser valoradas de manera distinta,
en cuanto problema para investigar, segun la orientacion y preferencias personales (Harris y
Kaine, 1994). La misma realidad puede ser vivida y valorada de maneras distintas segun las
propias inclinaciones y preferencias.

Para Gottlieb y Keith (1997) habria que superar el debate investigacion vs docencia y
centrarse mas en las preferencias de los profesores, pues caben ambos énfasis, y una
conclusion de Harris y Kaine (1994) es que si se quiere aumentar la productividad en
investigacion, habrd que buscar y contratar a profesores con una alta y clara motivacion para
investigar.

En relacion con la productividad y calidad de la investigacion, lo que quiero destacar es
que la importancia de las variables institucionales o estructurales es obvia (aunque pueden
variar mucho segun disciplinas y areas de investigacion), pero posiblemente el factor mas
determinante que muestra la investigacion, llevada a cabo en lugares muy distintos, son las
caracteristicas personales de cada profesor, su orientacion personal y su motivacion. Quizas
habria que prestar mas atencion a estos factores personales que, naturalmente, se dan en un
contexto organizativo.

8.4. Una tipologia de enfoques en investigacion

Mi intencién es sugerir modos de investigacion muy unidos a la docencia y al
aprendizaje de los alumnos, pero antes me parece util presentar en primer lugar una tipologia
de enfoques en investigacion.

Stokes (1997) presenta una tipologia de tipos o enfoques en la investigacion que puede
ser util para pensar en las posibles direcciones en las que puede ir la investigacion. En el
cuadro V esté representada su tipologia segiin dos dimensiones:

a) Si tiene un caracter pragmatico o no lo tiene,

b) Si busca una comprension fundamental en contraposicion de una investigacion
aplicada sin mas pretensiones.

% Uno de los inconvenientes que sefiala la investigacion de Wood (1990) es la falta de autonomia, cuando desde fuera
(encargos, financiaciones) se estimulan investigaciones ajenas al campo de interés del investigador. Vidal y Quintanilla
(2000) afirman con especial énfasis que es mas facil investigar cuando la ensefianza esta orientada a los propios
intereses en investigacion; esto es mas probable que ocurra en cursos muy especializados o de doctorado.
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Lo que busca Stokes es ampliar y completar la clasica dimension investigacion pura-
investigacion aplicada porque la investigacion aplicada, que busca soluciones a problemas
concretos, puede tener un fuerte componente de lo que habitualmente se denomina
investigacion basica.

Busqueda de utilidad inmediata

No Si
Si Investigacion pura, La posible utilidad inspira la
basica investigacion basica
Bisqueda de (Bohr) (Pasteur)
una comprension
fundamental Curiosidad Investigacion aplicada
Entrenamiento sin mas pretensiones
No (Edison)
Cuadro V

Stokes ejemplifica su tipologia con investigadores emblematicos que segin ¢l son
exponentes de cada tipo de investigacion.

El cuadrante inferior izquierda lo deja el autor en blanco y sin un investigador
representativo, pero, tal como lo describe, alli entra la investigacion sobre fendomenos
particulares y concretos que no busca ni explicaciones generales ni utilidades especificas.
Pone como ejemplo los birds watchers (observadores de pajaros) que permiten preparar las
conocidas guias de campo (como las guias Peterson) para los aficionados a observar las aves
en libertad. También entraria en este cuadrante la investigacion hecha simplemente para
aprender a investigar.

Quizas esta tipologia de orientaciones en la investigacion esté concebida pensando mas
en las Ciencias que en las Humanidades, pero puede servir para pensar en las distintas
direcciones y preferencias que puede tener la investigacion en la universidad, que pueden a su
vez ser muy distintas segin al menos dos criterios: a) disciplina, drea (no es lo mismo fisica
que historia) y b) recursos disponibles.

8.5. Uniendo docencia e investigacion

El mero hecho de investigar y publicar no va acompafado sistemdticamente de una
mayor calidad en la docencia y en el aprendizaje de los alumnos, pero si es deseable que la
investigacion contribuya a la calidad de la docencia y que el mito que tantas veces mencionan
los investigadores de esta relacion deje de ser un mito. Ahora trataria de hacer alguna
sugerencia en esa direccion.

Posiblemente hay muchas maneras de investigar de manera que esa investigacion
repercuta en una docencia de mayor calidad, pero esto habrd que pensarlo desde cada
disciplina y sobre todo por los profesores mas orientados personalmente a la investigacion.
Mi sugerencia, desde las Ciencias de la Educacion, va en la linea de un mayor énfasis en lo
que en inglés se denomina action-research, sin pretender excluir, por supuesto, otros
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enfoques y finalidades. En principio y en nuestro caso, es un enfoque de investigacion mas
propio del area de la docencia, pero cabe en cualquier disciplina porque todos los profesores,
por definicion, estan implicados en la docencia®. Ademas la docencia no se da en el vacio, lo
es siempre de algo que necesariamente esta presente en estas investigaciones.

Aunque me refiero a la docencia al hablar de esta investigacion-accion, se ha utilizado
también en otro tipo de entornos, como los sanitarios, comunitarios, industriales, etc., sobre
todo cuando se trata de implementar programas; esta muy ligada, al menos en sus origenes, a
la innovacion.

Esta denominada investigacion-accion, comparada con gran parte de la investigacion
tradicional, tiene como objetivo resolver problemas o aclarar cuestiones que se le presentan al
profesional en el ejercicio diario de su actividad. En principio podriamos encuadrarla en el
cuadrante inferior derecho del esquema de Stokes. Sus origenes estan en la educacion
primaria y secundaria (Stenhouse, 1975) y no estd tan bien establecida en la Universidad
(aunque si se ve al menos en el Reino Unido, Leathwood y Phillips, 2000; Greer, 200167).

Se trata de una evaluacion-reflexion pedagogica, centrada en la investigacion de lo que
sucede en el aula y llevada a cabo por el mismo profesor; es una investigacion sobre el
proceso de ensefianza-aprendizaje, hecha en su propio contexto, con la posibilidad de aportar
un excelente feedback tanto a los profesores como a los alumnos. Se ha utilizado mucho en la
evaluacion del curriculum. En este caso tipicamente se trata de procesos ciclicos, en los que
se repiten los mismos pasos: planificacion, puesta en practica, observacion sistematica de
resultados, analisis, reflexion y de nuevo planificacion con las modificaciones pertinentes.

a) Es una investigacion que suele hacerse en colaboracion con otros profesores, con
todos los implicados e interesados en el proceso; incluso con los mismos alumnos y con
procedimientos por lo general sencillos (Hermes, 1999).

b) Suele tratarse de investigaciones breves, que responden a los intereses inmediatos y a
las prioridades del profesor (o departamento); la cercania a la situacion facilita la
interpretacion.

c) Se presta a investigar sobre multiples aspectos de lo que sucede en el proceso de
ensenianza-aprendizaje, como pueden ser:
1) Evaluacion del aprendizaje en determinados programas,
2) La relacion del aprendizaje con métodos de ensefianza, de estudio y de evaluacion,
3) La adecuacion de determinados medios y recursos,

4) La eficacia de un determinado curriculum,

% La bibliografia es muy abundante; como autores representativos, y en relaciéon con la docencia, podemos mencionar
a Stenhouse (1975), McKernan, (1999), Kemmis (1999). Al menos hay dos revistas on line sobre action research:
Action Research International (http://www.scu.edu.au/schools/gcm/ar/ari/arihome.html) y The Ontario Action
Researcher (http://www.unipissing.ca/oar/)

57 El estudio de Greer (2001) es un buen ejemplo de action-research para mejorar la evaluaciéon en una facultad de
Ciencias Empresariales del Reino Unido.
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5) Se podrian incluir, como areas de investigacion, ideas sugeridas por lo dicho sobre
los efectos no pretendidos, se pueden investigar resultados que no se refieren
directamente a lo que se aprende y da cuenta en un examen convencional, etc.

6) Algunos autores (Leathwood y Phillips, 2000) insisten en el como estudian los
alumnos como una prioridad interesante de este tipo de investigacion.

7) Una sugerencia que desarrolla Biggs (1999:229) es investigar y publicar mas
sobre innovaciones en la ensefianza universitaria, precisamente para mejorar la
docencia sin descuidar la investigacién y las publicaciones®.

d) Este tipo de investigacion hecha en colaboracion puede ser un excelente método de
aprendizaje.

En estas investigaciones se puede integrar a los profesores interesados en colaborar con
quien puede conocer mejor la metodologia; en este sentido puede ser un excelente y
motivante método para aprender a investigar o para recordar los métodos olvidados después
de defender la propia tesis doctoral o para iniciarse en nuevos enfoques y métodos. Este tipo
de actualizacion en métodos de investigacion puede repercutir después en una mejor
orientaciéon de las tesis doctorales. No todos tienen que saber o recordar todo, pero los
saberes pueden ser compartidos’®. Naturalmente cabrian, como estimulo adicional, articulos y
publicaciones en colaboracion y de un interés muy inmediato.

68 Biggs (1999) menciona las numerosas revistas sobre diddctica universitaria que publican investigaciones sobre la
ensefanza de sus contenidos especificos; en algunas universidades (o departamentos) este tipo de articulos o
investigaciones no cuentan precisamente porque son investigaciones sobre didactica y no sobre los contenidos, pero
esta situacion estd cambiando; el autor recuerda las prestigiosas y aceptadas revistas sobre didactica de la Medicina. El
mismo autor hace observaciones parecidas en otro lugar (Biggs, 2001:234).

% Daniel (1996), tratando de los mitos de la estadistica, pone de relieve las numerosas deficiencias metodologicas que
es frecuente encontrar en tesis doctorales, y los problemas que resultan cuando son unos quienes conocen los métodos
y otros quienes dominan un determinado campo: explican en clase las conclusiones desconociendo el proceso para
llegar a esas conclusiones. Estas limitaciones afectan necesariamente a las tesis doctorales. Larry G. Daniel es uno de
los editores de la revista Educational and Psychological Measurement, una de las mejores, si no la mejor y de mayor
autoridad, en su campo.

7" Como decian los antiguos romanos nemo potest omnia scire (nadie puede saber todo) pero unusquisque in arte sua
sapiens (cada uno es sabio en su propio arte); este compartir saberes lo expresaba asi Alfonso X el Sabio hablando del
buen caballero: el buen caballero debe saber leer, contar, escribir... o tener quien lo supiere.
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En esta misma linea, aun sin coincidir exactamente con la investigacion-accion pero
buscando explicitamente un tipo de investigacion que no interfiera con la docencia sino que la
apoye, Malachowski (1997) propone investigar junto con los alumnos (student-oriented
research), los primeros beneficiarios serian los mismos alumnos y su formacion seria un
objetivo prioritario, quizads mas que los mismos resultados de la investigacion. Este tipo de
investigacion con los alumnos, en relacion con lo que los alumnos estudian en una
determinada disciplina, también se ha propuesto y llevado a la préctica precisamente con la
finalidad de mejorar la docencia universitaria (Schratz, 1990; Krochalk y Hope, 1995;
Eddins y Williams, 1997)"". Se puede incluso publicar en colaboracion con los alumnos,
sobre todo con alumnos de doctorado, a proposito de sus tesis o de otros trabajos de

. . .y , . r 1 2
investigacion; y dandoles el debido crédito como coautores’”.

También se ha utilizado la metodologia de la investigacion-accion como método de
autoevaluacion (critically reflexive self-assessment) para descubrir y mejorar los diversos
elementos que aportan calidad a la propia tarea docente en la Universidad (Lander, 2000).

9. Calidad y atencion a las diferencias

Un tema recurrente cuando se trata de la gestion y evaluacion de la calidad tanto de la
enseflanza como de la investigacion es la necesidad de prestar atencion al hecho de las
diferencias, no ya a las diferencias obvias entre universidades (publicas y privadas, etc.), sino
a las diferencias dentro de una misma universidad que engloba estudios muy diferentes. Ni
criterios ni métodos pueden ser los mismos en culturas a veces muy distintas (legitimamente
distintas).

Por lo que respecta a la docencia, Gibbs, Habeshaw y Yorke (2000) en su estudio sobre
el tipo de estrategias utilizadas en universidades britdnicas para mejorar la calidad de la
ensefianza y del aprendizaje subrayan la necesidad de fener en cuenta las diferencias entre
las diversas disciplinas, que necesitaran la suficiente independencia para establecer sus
propias estrategias. Una estrategia global para toda la institucion debe tener en cuenta las
distintas culturas y obvias diferencias entre disciplinas’.

1 . : . . . .
! Las tres citas corresponden a la revista Journal on Excellence in College Teaching, dedicada a la calidad de la
docencia universitaria mas que a la investigacion.

72 Esta practica (publicar con alumnos como coautores) es habitual en muchos lugares (con frecuencia eso es lo que ha
sucedido cuando vemos que son varios los coautores de un determinado trabajo). Naturalmente publicar en
colaboracion con alumnos no es lo mismo que aprovecharse de los trabajos de los alumnos en beneficio propio; es ésta
una practica que se presta a abusos y a faltas de ética. Orientaciones y normas que se deben seguir en estos casos (en
qué circunstancias e incluso en qué orden deben figurar los autores) pueden verse bien expuestas en Fine y Kurdek
(1993) que presentan ademas varios casos que pueden servir de ejemplo, pues las circunstancias no son siempre las
mismas. El crédito como coautor debe basarse en las relativas competencias académicas y contribuciones profesionales
de los coautores. Estos autores (Fine y Kurdek, 1993) concretan mas lo que ya se dice en el n® 6.23 del codigo de
principios éticos y de conducta de la American Psychological Association (1992).

7 Las logicas diferencias entre disciplinas se manifiestan también en las numerosas revistas de Educacion Superior
dedicadas a la didactica (o con un fuerte componente didéctico) originadas por la importancia creciente de la calidad de
la ensefianza y orientadas a carreras o materias especificas como son, por ejemplo, European Journal of Engineering
Education, International Journal of Electrical Engineering Education, Issues in Social Work Education, Journal of
Economics Education, Journal of Management Education, Journal of Marketing Education, Journal of Medical
Education, Journal of Veterinary and Medical Education, American Journal of Physiology: Advances in Physiology
Education, Journal of Statistical Education, Journal of Teaching in Social Work, Lenguage Learning, Lenguage
Testing, Teaching Business Ethics, Teaching of Psychology, Teaching Statistics; etc.; otras tienen un caracter mas
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En los ultimos 10 afios casi todos los paises europeos han establecido sistemas para
evaluar la calidad en la educacion superior; Brennan y Shah, (2000) examinan los efectos de
los diversos sistemas de gestion y evaluacion de la calidad de la educacion superior en 29
instituciones de 14 paises europeos. Subrayan estos autores que la evaluacion de la docencia,
ademas de que ha conseguido que se le preste mas atencion a la docencia dentro de la misma
institucion, ha puesto de relieve las diversas concepciones de lo que es calidad en la docencia
en las diversas culturas académicas.

Las diferencias entre las diversas disciplinas son probablemente mas claras y acusadas
en la investigacion que en la docencia. Kekile (2000) en un estudio sobre la evaluacion de la
calidad en la Universidad sefiala la necesidad de tener en cuenta estas diferencias’’. Las
diversas disciplinas son obviamente muy distintas; el autor sefiala al menos dos dimensiones
que diferencian claramente unas disciplinas de otras; la dimension cognitiva (y en este sentido
se habla de ciencias duras y blandas, puras y aplicadas) y otra dimension social que incluye
por lo menos el continuo convergente (con procedimientos razonablemente establecidos y
uniformes como seria la fisica) y divergente que tolera mejor una desviacion de lo establecido
(como seria la sociologia).

Las diferencias se dan (por ejemplo):

a) En los mismos paradigmas o modelos de investigacion y la misma concepcion de lo
que es calidad en esos paradigmas.

b) En el llevar a cabo la investigacion preferentemente en equipo (por ejemplo en las
ciencias experimentales, en investigaciones complejas, con instrumental caro, etc.) o
preferentemente de manera individual. Wood (1990) sefiala en su estudio que en Teologia,
Filosofia y Literatura el nivel de colaboracion o de trabajo en equipo es notablemente menor
que en otras disciplinas. El historiador trabajando en sus archivos puede ser un buen ejemplo
de investigador solitario.

¢) En el tipo de publicacion en el que se dan a conocer los resultados (en algunos casos
en revistas de difusion internacional en las que el inglés es la lengua habitual, en otros se
publica preferentemente en el 4mbito nacional)’.

d) En los criterios de calidad; los criterios de calidad de la investigacion, por ejemplo
en ingenieria e historia, podemos suponer que son muy distintos, a no ser que vayamos a lo
muy genérico y por lo tanto inutil a la hora de hacer, por ejemplo, un plan eficaz de
evaluacion de la calidad.

Con respecto a la investigacion, Wood (1990), ademas de insistir en otras diferencias
entre disciplinas (incluso en el modo apropiado de presentar los resultados de una
investigacion) sefiala también que la financiacion afecta de manera muy distinta a las diversas

general, como Active Learning in Higher Education, Assessment and Evaluation in Higher Education, Journal on
Excellence in College Teaching, Quality in Higher Education, Research and Development in Higher Education y
otras. Muchos de los articulos de estas revistas son investigaciones sobre didactica de las diversas disciplinas.

74 . . . .. . . .
Su estudio se basa en 33 entrevistas a profesores de reconocido prestigio y amplia experiencia en su campo, y de
areas pretendidamente muy distintas (fisica, biologia, sociologia e historia).

> Como sefiala el autor, no hay una fisica local, pero la historia nacional es necesariamente local.



38

disciplinas, mas en ciencias y tecnologia y menos en investigaciones de tipo mas tedrico,
aunque se trate de disciplinas tecnoldgicas. En Ciencias Sociales y areas andlogas muchos
profesores afirman que no necesitan depender de financiacién externa; al menos en términos
comparativos, muchos trabajos de investigacién se pueden hacer con recursos econémicos
modestos. El tipo de investigacion-accion comentado antes es todavia mas econdémico aunque
no responda a la idea de que toda investigacion debe ser una gran investigacion.

Debemos ademas tener en cuenta:

a) En algunas areas, como la ingenieria y ciencias aplicadas en general, el resultado de
la investigacion puede tener un valor econdémico y una utilidad inmediata que facilita su
financiacion (es un producto que se puede vender o es un servicio que se puede ofrecer y
contratar); mientras que la situacion de la investigacion en Filosofia y en las Humanidades es
muy distinta (y no por eso de inferior valor académico y utilidad social).

b) Hay investigaciones que son mas propias precisamente de la Universidad porque se
dan casi exclusivamente en el ambito académico universitario; otros tipos de investigacion
que se dan en la Universidad también pueden darse y se dan en otro tipo de instituciones,
como en la industria, laboratorios, centros de investigacion, etc., por su rentabilidad
econdmica a corto o largo plazo.

¢) Independientemente de las consideraciones de rentabilidad econdémica, costes, etc.,
un criterio importante en la seleccion y apoyo a la investigacion deben ser las prioridades que
las mismas universidades manifiestan en sus declaraciones de principios como objetivos
importantes y especificos de la propia universidad. No pareceria muy coherente que la
normativa de la Universidad ignorara sus propias prioridades manifestadas.

Otra fuente de diferencias importantes la sefialan Landry, Traore y Godin (1996)”° y es
la colaboracion con otras instituciones (de la industria o de otro tipo). Este estudio esta
basado en las respuestas de 1566 profesores universitarios a un cuestionario apropiado’’. Las
conclusiones no se pueden extrapolar sin mas a otros ambientes, pero al menos como
hipotesis se puede pensar que en otros lugares no sucederan cosas muy distintas. Lo mas claro
de este estudio es:

a) Hay grandes diferencias entre disciplinas en este tipo de colaboraciones (mas
colaboracion con otras instituciones en las disciplinas mas relacionadas con la tecnologia);

b) Este tipo de colaboraciones ciertamente aumenta la productividad en investigacion,
sobre todo si hay cercania fisica entre las instituciones.

Todas estas diferencias pueden parecer obvias, y lo son, pero no sobra verlas
confirmadas con estudios de campo en diversos lugares; como indica Wood (1990:82) citando
otras muchas investigaciones, there is strong support in the professional literature for
distinguishing between different subject areas when examining academic research activity.
La légica conclusion es la de Kekéle (2000:485): it might be a wise policy to try to keep

76 Profesores de la Universidad Laval de Québec.

77 . . . -
El cuestionario no se reproduce pero se puede solicitar de los autores.
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quality assessments in line with the basic tasks and characteristics of knowledge production
in diverse disciplinary settings.

10. Calidad y satisfaccion del profesorado

(Tiene sentido hablar de la satisfaccion de los profesores en el contexto de la calidad?
(Puede haber calidad sin una razonable satisfaccion en el profesorado? La satisfaccion en el
trabajo es importante en cualquier tipo de profesion; es importante no solamente en términos
del deseable bienestar de las personas dondequiera que trabajen, sino incluso en términos de
productividad y de calidad. Esto es algo conocido y ampliamente estudiado’™.

Por lo que respecta a la tarea docente, y no solamente en la universidad, la satisfaccion
y bienestar de los profesores es especialmente importante por razones muy obvias.

a) Es una profesion en la que es quizds mdas importante que en otras la motivacion
intrinseca, el gusto por la misma tarea docente, y por el estudio, como primera o al
menos muy importante recompensa. Preparar bien las clases, preocuparse por los
alumnos, intentar ejercer sobre ellos un influjo positivo mas alld de lo que se puede
comprobar en un examen, mantener buenas relaciones con todos, etc., es muy dificil
si no se esta satisfecho con lo que se hace y con todo el contexto situacional. El gusto
y el disgusto a la vez son dificiles de conciliar.

b) El trabajo del profesor en una universidad no se puede ni organizar ni objetivar como
el de una fabrica. Hay un margen de libertad, de mayor o menor dedicacion personal
incluso fuera de los horarios previstos, de creatividad, de prestar multiples servicios
coyunturales; de atender a necesidades imprevistas; todo esto se hace muy dificil si
no se esta razonablemente satisfecho. Y si no se hace, si uno se limita a cumplir con
lo prescrito, inevitablemente bajard la calidad académica global de toda la
institucion.

Por otra parte pueden ser muchas las fuentes de stress o de insatisfaccion en la
profesion docente; a veces vienen de la misma institucion, otras de los alumnos y muy
frecuentemente del exceso de trabajo. Con frecuencia se menciona la excesiva carga docente
como incompatible con responder a otras expectativas (como investigar, etc.; numerosas citas
en Wood, 1990). Més de un autor (Lacy y Sheenan, 1997) indica otra fuente de insatisfaccion,
y es el crecimiento quizés excesivo de algunas instituciones; aumenta el nimero de alumnos y
la complejidad de la institucion y a la vez aumenta la preocupacion por el casi inevitable
descenso en la calidad de la ensefianza y en la moral de los profesores.

No merece la pena insistir en la necesidad del bienestar personal para cumplir bien con
lo que se espera de un profesor universitario (o de cualquier nivel), pero si me parece
oportuno dejar claros tres puntos.

78 . PRy . . . .

Sobre este tema y otros relacionados con la motivacion, la calidad del trabajo, la cohesion de los equipos, la
optimizacion de los recursos humanos, etc., pueden consultarse los programas de asignaturas y masters en Recursos
Humanos, que es su 4rea natural de estudio.
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1° Es importante dejar constancia de la necesidad de satisfaccion en los profesores
tratando precisamente de la calidad. Es una variable, la satisfaccion de los profesores, que no
se puede dejar fuera del &mbito de nuestra atencion.

2° La satisfaccion en el trabajo no es un concepto unidimensional; se puede estar
satisfecho con unas cosas y menos con otras, y no todas tienen la misma importancia para
todos; unas variables contribuyen més a la satisfaccion, otras contribuyen mds a la no
satisfaccion.

3° La satisfaccion en el trabajo se puede medir (medir o evaluar, como se prefiera; en
estos casos se trata siempre de una medicidon analogica) y no sobraria tomar el pulso a la
situaciéon ocasionalmente para tomar conciencia de cudl es el clima de satisfaccion y
establecer estrategias para mejorarlo si es necesario.

Sobre la multidimensionalidad de la satisfaccion en los profesores universitarios y su
medicion, quiero mencionar al menos un estudio empirico porque esta llevado a cabo con una
amplia muestra (12599 profesores) de ocho paises distintos (Lacy y Sheenan, 1997).

Se evalna en este estudio la satisfaccion en estas cinco dimensiones:

a) Clima institucional,
b) Investigacion,

¢) Docencia,

d) Administracion,

e) Direccién”.

Hay diferencias importantes por paises como se podria esperar; pero lo que si interesa
destacar es que en esta investigacion, muy amplia y de carécter internacional, el factor que
mas contribuye a la satisfaccion, y que los autores destacan por sus implicaciones en el
gobierno de la universidad, es el del clima, que se traduce en este caso en:

1) Sentido de comunidad, buenas relaciones con los colegas
2) Buenas relaciones con la administracion universitaria,

3) Atmosfera intelectual,

4) Claridad en la misién y objetivos de la institucion,

5) Moral de los profesores.

79 . . . .y 4 r
Los autores reproducen el cuestionario; cada dimension es evaluada con entre 5 y 10 preguntas mas especificas.
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En conjunto destacan las variables que expresan y refuerzan la motivacion intrinseca™.
Hablar del c/ima puede parecer un tanto etéreo, pero se concreta de muchas maneras en las
condiciones y contexto en el que se desarrolla la tarea de los profesores y del como se lleva
esta tarea va a depender en Gltima instancia la calidad de la ensefianza y del aprendizaje®'.

Otro instrumento relativamente reciente y muy bien elaborado para evaluar el clima
universitario es el de Dorman (1999). La muestra utilizada para elaborar el instrumento es de
489 profesores de 52 departamentos de 28 universidades. Los 42 items seleccionados después
de los analisis permiten evaluar 7 dimensiones distintas: 1) libertad académica, 2) interés por
el aprendizaje de los alumnos, 3) interés por la investigacion, 4) autonomia y participacion, 5)
relacion con colegas, 6) consensus en torno a los objetivos de la universidad y 7) presion en el
trabajo (estructura confirmada mediante analisis factorial)®.

Sobre la importancia de la satisfaccion podemos recordar que forma parte del concepto
de calidad total (Total Quality Management) que del ambito empresarial ha pasado al
educativo; en versiones modificadas, tanto en nomenclatura como en los mismos conceptos,
pero aportando elementos positivos (Seibold, 2000). En el ambito empresarial la satisfaccion
es la del cliente (con demandas explicitas y también ocultas), que aqui seria el alumno, pero
que exige una participacion gratificada y gratificante de todos los agentes si se pretende una
mejora continua, aqui entrarian en lugar destacado los profesores que son quienes estan en
contacto directo con los alumnos. En Gltimo término quienes tienen que estar satisfechos con
su experiencia académica son los alumnos™.

% Sobre la motivacion intrinseca o extrinseca, Ramsden (1992:251), autor de relevancia muy reconocida en temas de
docencia e investigacion en la Universidad, se expresa asi: the idea that material rewards will in themselves improve
teaching does not stand up to much scrutiny. Promotions, salary increases, and prizes for teaching may have some
symbolic value, in that they communicate the values of the institution to its staff and the world at large, but their effect
on good teaching is negligible (there may however be negative effects)... studies of academic motivation indicate that
most of our desire to do well, as researchers or teachers, comes from within.

81 __.if academics are to remain pivotal in efforts to improve the quality of teaching and learning, then more attention
needs to be paid, by institutions and external quality bodies, to the importance of the conditions and context of
academics’ work. Otherwise, quality monitoring is liable to be invested with a ‘beast-like’ presence requiring to be
‘fed’ with ritualistic practices by academics seeking to meet accountability requirements (Newton, 2000); se trata de
un estudio basado en entrevistas a profesores de una Universidad para examinar posibles discrepancias entre las
intenciones que motivan una politica de calidad y los resultados de hecho obtenidos.

2 El autor pertenece a la Australian Catholic University (reproduce el instrumento; esta hecho pensando en su
aplicabilidad general). Las subescalas estan confirmadas mediante el analisis factorial y la fiabilidad de cada subescala
(en todos los casos suficientemente alta) estd calculada utilizando como unidad de analisis tanto a los sujetos
individuales como las medias de los 52 departamentos; en este caso la fiabilidad indica en qué medida este instrumento
diferencia adecuadamente a unos departamentos de otros. La fiabilidad utilizando las medias de los departamentos es
siempre mayor que cuando se utilizan los sujetos; este instrumento diferencia, en cada una de las dimensiones medidas,
mejor a unos departamentos de otros que a unos sujetos de otros.

% Un estudio llevado a cabo con 2151 alumnos de seis universidades inglesas que dejaron sus universidades antes de
terminar los estudios, muestra que el factor mas importante para abandonar su universidad es la falta de satisfaccion
con la calidad de su experiencia universitaria (Yorke, 2000).
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11. Calidad y equidad

Por equidad entendemos aqui, en términos generales, igualdad de oportunidades, trato
justo a todos, atencion a las diferencias, calidad para todos.

1. La primera pregunta que podemos hacernos es ésta: ;Por qué tratamos de la equidad,
en el contexto de la calidad de la enseiianza y de la calidad del aprendizaje? La calidad
puede entrar en conflicto con la equidad por el hecho de la diversidad. Dicho en términos
muy simples: la calidad no es posible, o es dificil, o es cara, si es para todos. Los dos
enfoques que podemos ver opuestos son calidad y equidad por una parte y calidad y
rentabilidad o eficiencia por otra.

2. El origen del conflicto calidad-equidad est4 en el hecho de la diversidad. El sistema
escolar en general se ha disefiado para poblaciones relativamente homogéneas, sin embargo
existen poblaciones muy heterogéneas, con diferencias no s6lo econdmicas sino también
diferencias culturales muy acusadas, en las que no tienen todos las mismas oportunidades y
posibilidades pero si el mismo derecho a una educacion de calidad.

3. Esta cuestion se ha planteado sobre todo en los sistemas de educacion publica y de
politica educativa (y de esto no voy a tratar), y quizds mas en América Latina y dondequiera
que haya minorias de algin tipo (étnicas con mucha frecuencia) o sectores sociales mas
desfavorecidos®. No es una cuestion sélo de politica educativa; se da también en el nivel de
los centros concretos y también en la ensefianza privada.

4. Desde una perspectiva ética no puede haber calidad sin equidad, y con mas razon si
en nuestras universidades proclamamos la primacia de los valores cristianos y entre estos
valores damos una especial importancia a los valores sociales. Hay que buscar la calidad para
todos. Ese énfasis ya esta puesto en las palabras y ademas impresas y proclamadas. Podriamos
explorar si a los énfasis en las palabras siguen los énfasis en lo que hacemos. La equidad
supone atencion a la diversidad sin que por ello baje la calidad.

5. Estamos tratando ahora de la calidad y equidad en la Universidad, en nuestras
universidades, no de la politica educacional que pueda poner en practica un determinado
gobierno en cualquier pais. En nuestras universidades habra equidad si tenemos en cuenta la
presencia legitima de la diversidad que de hecho tengamos o podamos tener.

Para tomar contacto con la realidad, y saliendo de nuestro entorno mdas inmediato,
podemos revisar algunas investigaciones o los multiples documentos que pueden encontrarse
en las bases de datos de Internet (equidad y Educacion Superior). Ahi podemos ver que la
equidad aparece relacionada sobre todo con dos grandes temas: género y minorias raciales.

% En este contexto, y de manera mas precisa, la equidad educativa viene definida por la creacion de condiciones para
que toda la poblacion tenga oportunidades de recibir servicios educativos con calidad, reduciendo de manera apreciable
los efectos que se derivan de la desigualdad social y econdmica (Bricefio, 2000). La opcion por la calidad-eficiencia
(rentabilidad) frente a la equidad ha llevado al aumento del analfabetismo en América Latina (Mufoz-Repiso, 1999);
en general este tipo de debate ha sido y es crucial precisamente en esos paises donde hay mayores desigualdades; estos
ecos se perciben cuando desde América Latina se habla de calidad en la ensefianza (Seibold, 2000; Bricefio, 2000).
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a) Por lo que respecta al género

No se trata por lo general del género de los alumnos, sino del de los profesores. Como
indicadores de problemas relacionados con la equidad puedo al menos mencionar dos
referencias representativas.

1) En una amplia investigacion multinacional sobre satisfaccion en la universidad
(12599 profesores de ocho paises distintos; Lacy y Sheenan, 1997)* vemos que los varones
tienden a estar mas satisfechos que las mujeres, y esto sucede en todos los paises y en la
mayori%6de los factores de satisfaccion, pero sobre todo destaca la seguridad en el puesto de
trabajo””.

2) Se advierte también (y precisamente en una evaluacion de la equidad en las
universidades) que entre los profesores que publican mas, las mujeres no estan representadas
en proporcion a su niimero (Creamer, 1998)*’.

Estos son datos que reflejan una ténica generalizada, cualquiera que sea la situacion en
nuestras propias universidades, y que nos pueden invitar a una reflexion.

b) Por lo que respecta a la equidad y las minorias étnicas

Aqui hay que incluir otros grupos sociales mdas desfavorecidos, sobre todo
econdmicamente. La investigacion acumulada es inmensa y responde a problemas y
situaciones locales, pero con un comin denominador, los desfavorecidos son siempre los
mismos, los que pertenecen a estas minorias étnicas, que a veces son mayorias numeéricas pero
sin el status y los recursos de las clases y grupos mas favorecidos.

6. No es ésta la ocasion de tratar sobre estas cuestiones en extension y profundidad y
que ademas tienen muchas ramificaciones, pero:

1° No podemos soslayarlos y dejar de mencionarlos tratando precisamente sobre la
calidad de la ensefanza; son temas que merecerian en otro momento un tratamiento
mas especifico y amplio;

2° Si cabe el que nos hagamos esta pregunta: ;Puede darse entre nosotros y en nuestras
universidades el conflicto entre calidad y eficacia por una parte y equidad (atencién
y calidad para todos) por otra? Si puede darse y se da, con diversos matices, porque
el conflicto nace del hecho de la diversidad. En un grado u otro, la diversidad la
encontramos también aqui, y tenemos que plantearnos también, como problema a
examinar, la posible falta de equidad o de respeto y de atencion eficaz a la
diversidad.

8 Los paises estudiados son Alemania, Australia, Estados Unidos, Hong Kong, Israel, México, Reino Unido y Suecia.

86 . . . . .y . .y , .7
Las diferencias salariales entre varones y mujeres y su repercusion en la satisfaccion general estd también
confirmado en otras investigaciones (Hagedorn, 1996).

¥ Ya hemos indicado que una explicacion dada a este hecho diferencial estd en que los criterios para evaluar la
productividad (articulos publicados, citas) reflejan un tipo de itinerario académico en el que suelen tener mas
posibilidades los varones.
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7. Para concretar mas la atencion eficaz a la diversidad sugiero algunas lineas de
reflexion.

a) Como profesores, podemos considerar que la prdactica de la equidad comienza dentro
de nuestras aulas. Antes de predicar a los demas, pensemos en nosotros mismos. Tengo en
cuenta tres aspectos o dimensiones distintas; el trato con nuestros propios alumnos, los
contenidos y énfasis de nuestras asignaturas y el posible eurocentrismo, o etnocentrismo,
cuando pensamos (y actuamos o planificamos) para otros.

1) Podemos tener alumnos que pertenecen a grupos distintos (distintos grupos étnicos,
procedencia distinta, caracteristicas distintas, etc.). Y sin necesidad de pensar en
grupos, podemos tener alumnos de alguna manera distintos que pueden necesitar un
trato y una atencion diferente. Un caso que (afortunadamente) va siendo frecuente es
la presencia temporal de alumnos procedentes de otras universidades (y de otros
paises, culturas, y con otra preparacién).

2) Otro aspecto que me parece importante: educar para la equidad. La falta de equidad
que podemos observar en nuestro entorno académico es insignificante comparada
con la falta de equidad que observamos en el mundo. Esta realidad puede traerse a
clase y estar presente en los mismos contenidos y en la informacion y actividades
propias de nuestras asignaturas™. Después de todo se viene a la universidad a
aprender, la persona completa del mariana debe tener una solidaridad bien
informada (Kolvenbach, 2000) y para esa buena informacion esta la Universidad. En
nuestra declaracion de principios decimos que mds alla de la obtencion de un titulo,
hay que centrar primordialmente el interés en la promocion de la justicia y en el

. . . r L] 89
servicio fraterno y efectivo a la persona, sobre todo a los mads necesitados .

Educar para la justicia y la equidad, y méas en una sociedad que tiende a la
globalizacion, es también aprender a conciliar la cultura e identidad propias con un
espiritu internacional, de respeto a otras culturas y de comprension de la
interculturalidad, que son necesarios para la convivencia intercultural e interracial
(Cobo, 2000). Basta abrir los ojos, mirar a nuestro alrededor, leer la prensa, para caer
en la cuenta de la necesidad y urgencia de este aprendizaje.

% Los comos darian para otras exposiciones y no son objeto de esta presentacion; pero si me parece claro que si no se
da esa formacion en las asignaturas convencionales, todo se queda casi en palabras y declaraciones. Si las
declaraciones autorizadas que con tanta frecuencia citamos no se hacen presentes en el aula, y de manera convincente,
en las diferentes asignaturas e incluso en lo que evaluamos, pueden ser palabras vacias. Actividades académicas de otro
tipo (conferencias, jornadas, etc.) son utiles pero muy limitadas en su eficacia y tampoco llegan a todos los alumnos.

% Declaracion institucional de la Universidad Pontifica Comillas (1992). No se trata de un simple y razonable interés
por la justicia, sino de un interés primordial.
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3) Hago una observacion que puede tener mas sentido cuando se trata de colaborar o
ayudar a otras universidades (en nuestro caso) de otros paises y culturas que pueden
ser muy diferentes a las nuestras. Este tipo de actividad no es una excepcion en
nuestros tiempos’". La equidad, y ciertamente la eficacia en este caso, requiere una
actitud de respeto y reconocimiento de las diferencias; en primer lugar para poder
entenderlas. En situaciones distintas a la nuestra y en un determinado programa de
estudios, los objetivos, presupuestos y futuras necesidades o urgencias profesionales,
pueden ser distintas a las nuestras, lo mismo que pueden ser otras las caracteristicas
de los alumnos, y por lo tanto pueden ser otros también los criterios especificos de
calidad docente. Si desde actitudes eurocéntricas nos ponemos a nosotros mismos
como modelo integral de calidad, es preferible que nos quedamos donde estamos’'.

b) Como investigadores: en la orientacion de nuestras tesis, en la formacion de grupos
de investigacion, etc., podemos preguntarnos /tienen alguna prioridad, o algun lugar, la
equidad y valores andlogos? Es posible que si, pero estas preguntas son siempre validas.
Pueden ser investigaciones de poca importancia con otros criterios, pero nuestra actividad
tenemos que plantearla teniendo en cuenta también nuestros criterios y prioridades, y con mas
razon en la medida en que nuestras prioridades no sean compartidas por otras universidades.

¢) Como miembros de la comunidad universitaria y desde nuestras propias posiciones
podemos influir en una politica de equidad.

1) En la politica interna de la Universidad hacia sus propios profesores. Ademas de
estudiar en investigaciones ajenas lo que pasa en el mundo, cabe una mayor atencion
a lo que pueda suceder en nuestro medio.

2) En la politica de admision de alumnos: atenciéon a las diferencias y grupos
minoritarios sin bajar la exigencia propia de la Universidad. Politica de becas, ayuda
al terminar los estudios para encontrar un trabajo (equidad a la entrada y equidad a la
salida), etc.

12. Calidad, prioridades y recursos economicos

Va a ser ésta una reflexion muy breve. Casi basta con citar el Evangelio de San Mateo:
ubi est enim thesaurus tuus, ibi est cor tuum. Donde esta tu tesoro, ahi esta tu corazén. Quizas
quede mas claro al revés: donde esta tu corazon, ahi esta tu tesoro. Lo que quiero decir es que
para conocer nuestros valores, para conocer lo que realmente consideramos importante, para
saber donde estamos y qué nos interesa de verdad, nos basta mirar en qué gastamos nuestros
recursos economicos. Ahi estan nuestras prioridades y ahi esta lo que mds nos importa
cualesquiera que sean nuestras palabras y declaraciones.

Parece claro que la calidad del aprendizaje es la prioridad mas obvia, y probablemente
todas las instituciones ponen este aprendizaje integral y de calidad en un lugar muy destacado
de sus declaraciones institucionales. Lo que sucede, como sefiala Biggs (2001:234), es que

90 ., .. , . . .
Esta colaboracion y este servicio puede darse tanto yendo a otros paises como acogiendo en nuestras universidades a
alumnos procedentes de esos paises.

91 . ’ . o] . .y ., .
Algo parecido podria decirse a proposito de la conveniente adaptacion a la preparacion y futuras necesidades de
alumnos de otros paises que vienen a estudiar a nuestras universidades, al menos en algunas carreras.
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una institucion en funcionamiento va generando una serie de prioridades de tipo econémico y
administrativo, como son evitar las criticas que puedan venir de fuera, que la institucion
funcione con normalidad y sin sobresaltos, anticipar y legislar para situaciones atipicas o
conflictivas, aumentar el nuimero de alumnos por clase para hacer un buen uso de los recursos,
etc.”’; estas y otras son prioridades distorsionadas que de hecho van dejando en un lugar
secundario lo que realmente tiene que ver de manera directa e importante con la calidad del

aprendizaje (y de la investigacion) que es para lo que en definitiva esta la Universidad”.

Naturalmente puede haber, y hay, muchas cosas importantes. Pero sin algunas podemos
sobrevivir y sin otras no podemos sobrevivir; unas son mas decisivas y otras pueden esperar.
(Donde estd la clave para mejorar la calidad? Hace falta un discernimiento inteligente,
informado y audaz para tener claras las grandes prioridades o los grandes capitulos en los
que merece la pena invertir en funciéon de su presunta eficacia tanto en la calidad de la
ensefianza y del aprendizaje de los alumnos como también en la productividad y calidad en
investigacion. Y actuar en consecuencia en la administracion de los siempre escasos recursos.

Entre las numerosas variables que directa o indirectamente inciden en la calidad de la
ensefianza no es siempre facil establecer una rigurosa jerarquia de prioridades (todo tiene que
ver de alguna manera con la calidad) y cabe el racionalizar mas que discernir determinadas
prioridades, pero si hay que tener claro por donde deben ir preferentemente nuestros recursos
aun a costa de posponer o abandonar otros caminos. Puede que todo esto ya est¢ muy claro,
pero no sobra recordarlo porque la calidad de la ensefianza es en si misma la prioridad que
justifica nuestras universidades y la calidad puede tener su precio’".
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