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Un modelo del proceso de ensefianza-aprendizaje

Como punto de partida a nuestra reflexion sobre el rol del profesor y posteriormente
sobre la evaluacion como una oportunidad de aprendizaje, resulta Gtil tener a la vista un
modelo del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Un modelo claro, que nos ayuda a visualizar en grandes rasgos las variables que entran
en juego, es el denominado de las tres Pes (por las palabras, semejantes en inglés y espafiol,
Presagio, Proceso, Producto). Hay varios modelos muy semejantes; el presentado en la figura
1 esté inspirado en los de Prosser y Trigwell (1999) y (Biggs, 2006)".

PRESAGIO PROCESO PRODUCTO

Caracteristicas

del alumno
Experiencias y

conocimientos

Actividades centradas

previos — en el aprendizaje
Capacidad, Percepcion
motivacién, etc. del contexto . Enfoqu.es .en el Lo que
por parte del aprendizaje: aprenden
estudiante: t ici
1di = superficial, = Cantidad,
Objetivos profundo Calidad
Contexto_ dgl claros, * Autorregulacion
a;_)rer]dlzaje buena en el estudio
o Disefo del ensefianza * Autoeficacia
curso

e Clima de la
clase
e Métodos de

ensefianza
e Métodos de
evaluacién

Figura 1

En la variable de entrada (presagio) tenemos por una parte a los alumnos tal como nos
vienen, con su preparacion previa, su capacidad, su motivacion y sus expectativas. Pero en
esta variable de entrada (presagio) encontramos también lo que los alumnos se encuentran. Lo
gue esta puesto en la figura 1 es indicativo; es el contexto académico propio de la universidad,
del curso, de la asignatura.

Como parte de esta variable de entrada, pero ya apuntando al proceso, esta la percepcién
que los alumnos tienen de este contexto académico. De alguna manera lo que importa no es
como creemos que somos (los profesores, la universidad) sino como somos percibidos. Los
juicios que se forman los alumnos van a condicionar o modular en buena medida su proceso
de aprendizaje (impresiones del estilo aqui hay que trabajar en serio, encuentro una buena
ensefianza, etc., 0 mas bien aqui hay que sobrevivir como se pueda, el éxito es imposible,
etc.).

Dentro de la variable proceso, obviamente muy simplificada, hay que incluir todas las
actividades del alumno referidas al aprendizaje. Afiado ademas tres variables importantes que

! La primera edicion en inglés de esta buena publicacion sobre didéctica en la Universidad es de 1999;
recientemente ha salido una nueva versién revisada, Biggs, John and Tang, Catherine (2007). Teaching for
Quality Learning at University. London: Society for Research Into Higher Education and Open University Press.



no se refieren literalmente a actividades o métodos de ensefianza; tienen que ver con las
motivaciones, actitudes y conductas con las que abordan los alumnos sus tareas:

e Enfoques o estilos de aprendizaje (superficial, mas bien memoristico, orientado
a sacar el curso, o profundo, motivado por el deseo de aprender, estudio en
serio).

o Autorregulacién en el estudio (como se organiza, cdmo emplea y distribuye su
tiempo)“.

e Autoeficacia o creencia que tiene o que se forma el alumno sobre su capacidad
para terminar con éxito sus tareas, y que tiene mucho que ver con la motivacion
y el éxito real.

Estas son las tres variables que Torre Puente (2007) denomina con acierto la triple
alianza para un aprendizaje universitario de calidad. En las tres pueden influir los profesores
de diversas maneras, de ahi su importancia en el proceso, que corresponde a los alumnos pero
que esta muy condicionado por el profesor. Basten estas ideas (sobre las que hay una
abundante bibliografia) para clarificar lo que puede suceder durante el proceso.

Por ultimo tenemos el producto, que no es otro que el aprendizaje, con todos sus
matices, conseguido por alumno.

Cuando el producto no nos gusta y estamos descontentos con el rendimiento general de
los alumnos con frecuencia los profesores hacemos a los alumnos los Unicos responsables de
su fracaso o de un menor rendimiento del que cabria esperar. De los dos elementos de la
variable presagio tendemos a fijarnos mas en el que corresponde a los alumnos:

Les falta motivacion, no dedican tiempo suficiente al estudio,
Faltan mucho a clase,

No se implican a fondo con sus estudios;

No estudian en serio, solo para aprobar,

¢ Nos vienen con déficits importantes de preparacion previa,.

Podemos incluso pensar que les falta capacidad para determinados estudios. Este
catalogo de quejas lo tomo de Wilson y Scalise (2006) pero no nos suena a nuevo®. Todo esto
puede ser verdad, pero los mismos autores nos recuerdan oportunamente que también
debemos preguntarnos si las practicas educacionales al uso no estaran contribuyendo a esta
falta de preparacion y escaso rendimiento. Es una invitacion a examinar lo que nos toca a
nosotros como parte importante de la variable presagio y sobre esto voy a continuar
reflexionando”.

La ensefianza centrada en al aprendizaje

La normativa y el espiritu del nuevo Espacio Europeo en relacion con la ensefianza
universitaria que nos viene de los acuerdos de Bolonia nos estd haciendo repensar nuestro rol
como profesores, sobre todo si entendemos y nos tomamos en serio lo que puede significar
una ensefianza centrada en el aprendizaje®. Desde esa concepcion, el crédito europeo (si se

2 Una de las conclusiones de los influyentes Harvard Assessment Seminaries es que en la Universidad un mal
manejo del tiempo por parte de los alumnos es un buen predictor de problemas (Light, 1990: 3.13).

® Wilson y Scalise (2006) lo dicen en un articulo que trata precisamente de un programa de evaluacién formativa
en la Universidad de Berkeley (hay quejas que son universales) para mejorar el aprendizaje. El titulo (assessing
to improve learning in higher education) va en la misma linea de lo que aqui quiero exponer.

* Porque me atreveria a decir que por principio los profesores no somos ciudadanos por encima de toda
sospecha.

> Aunque, todo hay que decirlo, el origen de todo lo que ahora se piensa y escribe sobre la ensefianza centrada en
el aprendizaje y planteamientos afines, es previo e independiente a los acuerdos de Bolonia; son ideas y
planteamientos didacticos mas del ambito universitario anglosajon; en este sentido de alguna manera el viaje a



toma en serio) constituye el punto de encuentro, o el @mbito de trabajo comdn para profesores
y alumnos (Pegenaute, 2005) ya que el crédito va a incluir las horas del trabajo del alumno y
no solamente el nimero de horas lectivas; y va a ser tarea del profesor el orientar ese trabajo
del alumno que presumiblemente va a ser mayor, o deberia serlo, de lo que estamos
acostumbrados.

La importancia de poner el énfasis en el aprendizaje del alumno lo expresé de manera
muy clara el rector de la Universidad Oberta de Catalunya cuando dijo en una entrevista no
quiero profesores que ensefien sino alumnos que aprendan®. Dicho de otra manera, la tarea
del profesor es conseguir que sus alumnos aprendan. El hablar de aprender mas que de
ensefar puede parecer un juego de palabras, pero no lo es. No por hacer lo que se supone que
debemos hacer (explicar, examinar) se cumple la finalidad de la accion docente, que no es
otra que el aprendizaje del alumno.

Podemos definir la ensefianza como una actividad que facilita el aprendizaje (Mohanan,
2003) y esta tarea estd cumplida no si nosotros hemos ensefiado, sino solamente si nuestros
alumnos realmente han aprendido’. Por utilizar un simil muy simple pero creo que también
muy gréafico, si un pescador se pasa horas junto al rio con la cafia de pescar y no logra atrapar
ningln pez, no ha pescado, y esto es asi por muchas horas que se haya pasado junto al rio y
por mucho dinero que se haya gastado en aparejos de pesca. Si no hay peces, no ha habido
pesca aunque la culpa sea de los peces (andaban nadando por otro sitio, no estaban motivados
para picar en el anzuelo).

Estas analogias dan de si lo que dan de si; esto no quiere decir que nosotros los
profesores seamos necesariamente culpables de la falta de aprendizaje de nuestros alumnos o
de la falta de calidad en el aprendizaje; son muchas las variables que no controlamos, pero si
invita a una buena reflexion que nos puede llevar a tomarnos mas en serio una ensefianza mas
centrada en el aprendizaje. Siguiendo con la analogia del pescador, si no hay pesca podriamos
plantearnos el cambiar de cebo, ir a pescar otro sitio, renovar nuestras artes de pesca, etc.;
alguna decision habréa que tomar para que nuestra actividad no se convierta en una pérdida de
tiempo. Nada se modificara en la direccion adecuada si no se interviene para que asi sea.

Nuestra imagen de lo que es ser profesor es una imagen heredada; mas o menos
hacemos lo que los profesores han hecho toda la vida, explicar, trasmitir conocimientos.
Tenemos un modelo internalizado que posiblemente nos hacer dificil el ver lo que para
muchos ya va siendo obvio®. Nuestra concepcion de lo que es ensefiar casi instintivamente se
centra en lo que tenemos que hacer nosotros y no en lo que deben hacer y conseguir los
alumnos y en este sentido puede ser destructivamente estrecha: la buena ensefianza consiste

Bolonia (si se da) es un viaje a Anglosajonia, sobre todo si en el crédito se incluye el trabajo independiente del
alumno.

SEntrevista a Gabriel Ferraté (Rector de la Universitat Oberta de Catalunya) en Los Domingos, ABC, 18 de Marzo de
2001.

" Defining teaching as facilitating learning implies that while considerations of knowledge transfer are no doubt
important, they are valuable only in relation to the quality of learning that they trigger. If the teaching activities do not
result in learning, there has been no teaching. Likewise, if the learning is lacking in quality, the teaching is
unsuccessful to that extent (Mohanan, 2003). El autor, de la Universidad Nacional de Singapore, articula muy bien
estas ideas (Assessing Quality of Teaching in Higher Education).

8 En otro contexto Keynes, en el final del prélogo de su teoria general del empleo, el interés y el dinero, expuso
con mucha claridad esta dificultad, y yo afiadiria que a veces incluso imposibilidad, de ver las cosas de otra
manera cuando contradicen lo que hemos hecho y visto toda la vida: La redaccion de este libro ha sido para su
autor una larga lucha de liberacién, y lo mismo habra de ser su lectura para la mayoria de sus lectores, a fin de
gue se cumplan los propdsitos de aquél al dirigirse a estos: una larga lucha para liberarse de las maneras
habituales de pensar y expresarse. Las ideas expuestas en él con tanto trabajo son en extremo sencillas, y
deberian resultar obvias. La dificultad no reside en las nuevas ideas, sino en liberarse de las antiguas que se
ramifican, a causa de la educacion recibida por la mayor parte de nosotros, hasta el Gltimo rincon de nuestras
mentes (Keynes, 1935; la edicion en espafiol puesta en las referencias bibliograficas es de 1943). Keynes esta
casi pidiendo disculpas por expresar lo que le parece una obviedad.



en crear aquellas circunstancias que llevan a los alumnos a un aprendizaje significativo; el
aprendizaje (lo que consigue el alumno) es el fin y la ensefianza (lo que hace el profesor) es el
medio para conseguir ese fin (Finkel, 2000)°.

Para Ramsden el concebir la ensefianza separada del aprendizaje (learning is the
student’s job, and teaching the teacher’s, and they should stay in different boxes) es uno de
los varios mitos de la Ensefianza Superior que persisten por diversas causas (they serve
specific interests, such as administrative conveniente and the dominant cultures of academic
departments; and they provide excelent excuses for not doing much to make teaching better,
Ramsden, 1992:88)™°. Nada méas sencillo que buscar y encontrar razones para rechazar lo que
nos incomoda y rompe con nuestros habitos y modo habitual de ver las cosas.

Ensefianza y aprendizaje, medios y fines

Dificilmente centraremos la ensefianza (orientaremos nuestra accion docente; lo que
hacemos nosotros) en el aprendizaje del alumno si en nuestro modo de pensar sobre la tarea
docente confundimos medios con fines. Ya no recuerdo quien dijo por primera vez que no hay
nada mas practico que una buena teoria. Pues el tomar conciencia de la distincion entre
medios y fines, en este contexto de ensefianza-aprendizaje, es al menos una buena idea, sobre
todo si de verdad nos interesa conseguir los fines. Buenos y conocidos autores sobre didactica
universitaria no cesan de repetirlo como si fuera algo que para muchos no termina de estar
claro; el objetivo de la ensefianza es simple, hacer posible el aprendizaje (Ramsden, 1992);
una docencia experta incluye el dominio de una variedad de técnicas de ensefianza, pero si
los alumnos no aprenden, todas estas técnicas son irrelevantes; lo importante es si el alumno
esta aprendiendo o no esta aprendiendo (Biggs, 2006).

Aunque estas ideas distan de ser nuevas, posiblemente han sido Barr y Tagg (1995)
quienes han expuesto de manera mas clara y radical lo que son en definitiva los dos
paradigmas y sus consecuencias en la concepcion de la ensefianza, distinguiendo medios de
fines'’. Uno es el modelo heredado e internalizado por muchos, centrado en los medios, en lo
que hace el profesor (Teaching Paradigm), que descansa en unos presupuestos que ya se van
reconociendo como ineficaces; el otro paradigma es el centrado en los fines, el aprendizaje
(Learning Paradigm), en el que se concibe la tarea del profesor como la de facilitador del
aprendizaje buscando el éxito del alumno por los medios que resulten mas eficaces: instead of
fixing the means -such as lectures and courses- the Learning Paradigm fixes the ends, the
learning results, allowing the means to vary in its constant search for the most effective and
efficient paths to student learning (Barr y Tagg, 1995).

No se trata de una cuestion de palabras; el concebir el rol y tarea del profesor como
facilitador del aprendizaje puede implicar cambios (al menos de entrada una reflexion seria)
en nuestras propias actitudes, en lo que hacemos nosotros y en lo que hacemos hacer a
nuestros alumnos. La distincion entre medios y fines, si la tomamos en serio, y el poner el
punto de mira en los fines (o resultados en los alumnos), nos puede cuestionar los medios
habituales, como se cuestiona en cualquier otra actividad humana. Barr y Tagg (1995) lo
expresan con absoluta claridad: estamos empezando a reconocer que en nuestro paradigma
dominante confundimos los medios con los fines, ahora nos estamos dando cuenta de que

% En una obra de titulo muy expresivo y de contenidos muy sugerentes: Teaching with your Mouth Shut.

19 paul Ramsden, Chief Executive of the Higher Education Academy en el Reino Unido
(http://www.heacademy.ac.uk/) es una figura bien conocida en el &mbito de la Educacion Superior. La obra
citada (de 1992) se cita en otras publicaciones 2617 veces (3, Dic., 2008).

1 En 1995 Barr y Tagg publicaron un interesante articulo en la revista Change (de la Carnegie Foundation for the
Advancement of Teaching) que ha tenido un gran impacto, a juzgar por las veces que se encuentra citado en articulos
académicos; 345 veces entre 1995 y Febrero de 2005 y mas del doble, 764 veces, en Noviembre de 2008 (verificable
en http://scholar.google.es/).




nuestra misién no es ensefiar, sino conseguir que cada uno de nuestros alumnos aprenda
mediante el procedimiento que mejor funcione.

El rol del profesor: facilitar el aprendizaje

En definitiva nuestro rol como profesores no es otro que ayudar a aprender, facilitar el
aprendizaje. Asociamos el verbo ensefiar a los verbos explicar, corregir, examinar; pero si
ensefiar lo entendemos como ayudar a aprender tendremos que conjugar sobre todo los
verbos crear, disefiar, etc., con un complemento directo muy claro: situaciones de
aprendizaje. Bain (2006), en su excelente obra sobre lo que hacen los mejores profesores de
universidad, repite mas o menos lo mismo: la docencia no es sélo dar clases magistrales, sino
cualquier cosa que podamos hacer para animar y ayudar a nuestros estudiantes a aprender sin
causarles ningun dafio de importancia’?. Esta formulacion del rol del profesor, ayudar a
aprender, buscando de manera mas eficaz el aprendizaje de los alumnos y el desarrollo de sus
capacidades, esta llevando a muchas Universidades a pasar de una pedagogia pasiva centrada
en el profesor, a una ensefianza mas centrada en las actividades de los alumnos (Laird, Shoup
y Kuh, 2005)*,

Estas tareas y actividades deben en definitiva reflejar el tipo de aprendizaje deseado, de
esta manera sera dificil que los alumnos se escapen sin aprender lo que realmente queremos
que aprendan (Biggs, 2003, 2006). Los alumnos tienen que conjugar los verbos que expresan
y manifiestan las capacidades que queremos potenciar en los alumnos: analizar, aplicar,
interpretar, organizar, etc. Nuestra tarea es darles esas oportunidades. Ya lo expresod Shuell
(1986) hace afios de manera muy clara: para que los alumnos consigan los objetivos de
aprendizaje deseados de una manera razonablemente eficaz, la tarea fundamental del
profesor es hacer que los alumnos participen en las “actividades de aprendizaje’ que con toda
probabilidad van a tener como resultado el que los alumnos consigan esos objetivos. Creo
ademas que podemos sin mucha dificultad estar de acuerdo con estos autores (Laird, Shoup y
Kuh, 2005) cuando afirman que nuestros alumnos tienen un potencial de aprendizaje mayor
del que los métodos didacticos tradicionales suelen estimular.

Lo que aprenden los alumnos: nuevos ‘rankings’ para comparar universidades

Este centrarnos méas en el aprendizaje y en lo que tienen que hacer los alumnos para
aprender, posiblemente va a quedar reforzado cuando se implanten y se vayan conociendo los
nuevos rankings de las universidades basados precisamente no en el nimero de publicaciones
de los profesores, sino en lo que han aprendido los alumnos. Parece una idea muy obvia (un
ranking en funcién del mejor producto) y es precisamente ahora cuando se va a llevar a la
préctica.

Los conocidos rankings para comparar las universidades de todo el mundo se basan en
lo mas facilmente medible y cuantificable: numero y titulaciones de los profesores,
publicaciones, honores y premios conseguidos, nimero de libros en las bibliotecas, etc.; en

12 El mismo Bain afirma (Bain, 2006, p. 114) que muchos profesores excelentes ayudan a sus alumnos con muy
buenas clases magistrales, pero otros se apoyan mas en otras estrategias didacticas y en otros recursos; no hay un
Unico modelo de profesor excelente. No se trata de atacar o minusvalorar la lecciéon magistral. La obra de Bain
(comenzada después de 15 afios de ser profesor de Historia en varias universidades) es una amplia investigacion,
de caracter cualitativo, basada en entrevistas en profundidad a profesores excelentes (cuidadosamente escogidos)
y a alumnos excelentes de profesores excelentes. Como él mismo afirma, realmente ha captado la sabiduria
colectiva de estos profesores excelentes, que son muy distintos entre si.

3 En el estudio de Laird, Shoup y Kuh, (2005) se analiza una muestra de 51233 alumnos de 439 universidades;
una de las conclusiones es que el enfoque profundo en el estudio varia segun disciplinas (otras investigaciones
también muestran que en una misma universidad puede haber distintas culturas académicas).



definitiva el ranking se hace en funcién del input'. La nueva idea es establecer unos rankings
que reflejen el output manifestado en lo que de hecho han aprendido los alumnos.
Simplificando los términos, no se van a contabilizar los medios sino los resultados. La
Organizacion para la Cooperacion y Desarrollo Econdmico ha planificado estos nuevos
rankings para 2010: rather than assuming that because a university spends more it must be
better, or using other proxy measures for quality, we will look at learning outcomes (The
Economist, November 17th, 2007).

El procedimiento serd semejante al utilizado en el informe PISA' para evaluar la
educacion preuniversitaria: mediante examenes a muestras representativas de alumnos de las
distintas Universidades; estos examenes lo seran de habilidades transferibles (capacidad
critica, de analisis, competencias) y de conocimientos en aquellas disciplinas que tienen un
importante ndicleo comdn (a big common core)*®

Es mas que probable que cuando el prestigio de una Universidad dependa de las
habilidades transferibles que de hecho han adquirido los alumnos y de lo que realmente han
aprendido, y todo esto examinado por evaluadores internacionales externos, vayan cambiando
actitudes y procedimientos. No llamara tanto la atencion el que se hable de aprendizaje méas
que de ensefianza. De la misma manera que el examen esperado condiciona el qué y el como
estudia el alumno, los nuevos rankings (que equivalen a una evaluacion de las universidades)
pueden repercutir en qué se considera importante en una Universidad. Serd méas dificil o
tendra sus riesgos el funcionar desde la creencia implicita de que mi tarea es ensefiar y
ensefio, y si los alumnos no aprenden, ése es su problema; si los alumnos no aprenden o
aprenden mal, ése va a ser el problema de todos. Volviendo a la analogia del pescador, en vez
de evaluar los aparejos de pesca, se van a contar los peces capturados.

En el mismo analisis citado de The Economist se afirma que muchas universidades mas
0 menos desconocidas pueden empezar a ser mas conocidas y valoradas en funcién de una
ensefianza impartida con éxito y manifestada en lo que los alumnos han aprendido. La calidad
del input (el que suele medirse) no se corresponde necesariamente con la calidad del output; a
la hora de la verdad creo que podemos decir que la calidad de la ensefianza o estéa en los
alumnos, tal y como salen de nuestras aulas, o no hay que buscarla en ninguna otra parte.

La evaluacién como una oportunidad de aprendizaje.

Cuando pensamos en términos de facilitar el aprendizaje pensamos en buenas clases
magistrales (no en clases de dictado) y en las multiples actividades y ejercicios que los
profesores pueden proponer a sus alumnos. Hoy asistimos a un creciente interés por el
aprendizaje cooperativo, el aprendizaje basado en problemas, etc., términos muy genéricos

4 posiblemente el ranking més conocido es el que hace el Institute of Higher Education, Shanghai Jiao Tong
University (2007), disponible en Internet.

> En The Economist (20th 2007, 74-75) hay un interesante anélisis sobre lo que si tienen en comun y no tienen
en comun los paises que estan en los primeros lugares segin el informe PISA. Lo que no tienen en comun es el
presupuesto dedicado a la educacion, el salario de los maestros o el tiempo que pasan los alumnos en clase; lo
que si tienen en coman es una éptima seleccién del profesorado, formacidn continua del mismo profesorado y
una politica de guerra al fracaso desde el comienzo.

'® The Financial Express (2007-11-23, en Internet) repite en parte los comentarios de The Economist a propésito
de estos proximos y nuevos rankings: There is much to be said for the OECD’s approach. A Nobel laureate’s
view on where to study may be worth hearing, but dons may be so busy writing and researching that they spend
little or no time teaching —a big weakness at America’s famous universities... The high-flying London School of
Economics, for example, tumbled from 17 to 59 in the British rankings published recently, primarily because it
got less credit than in previous years for the impressive number of foreign students it had managed to attract; no
se trata de que vengan muchos chinos a nuestras universidades, sino de que, si vienen, realmente aprendan; eso
es lo que se va a tener en cuenta en los nuevos rankings.



que engloban muchas modalidades distintas'’. En lo que no solemos pensar es en la
evaluacion y en los examenes como actividades y oportunidades muy aprovechables de
aprendizaje. Solemos concebir y utilizar las pruebas y los exdmenes para comprobar y
calificar el aprendizaje. Aungue sigamos fieles a nuestra leccion magistral y no introduzcamos
otras metodologias, todos al final examinamos a nuestros alumnos de una manera u otra, por
€s0 es muy importante examinar lo que puede de si todo lo relacionado con la evaluacién para
mejorar y facilitar el aprendizaje. Un excelente texto de evaluacion de autores muy conocidos
(Bloom, Hastings y Manaus, 1981) lleva por titulo la evaluacion para mejorar el aprendizaje;
de eso se trata, de pensar en la evaluacion como una oportunidad de facilitar y mejorar el
aprendizaje, no de un tramite final.

En la figura 2 pongo, de manera intencionadamente muy destacada, tres finalidades
distintas de la evaluacion: calificar, conseguir que los alumnos estudien y aprendan del modo
que consideramos adecuado y corregir errores, preferiblemente a tiempo.

Finalidades distintas de la evaluacion

:Sélo

Evaluar para calificar ... \ Pensamos
en esto?
Evaluar para condicionar
un estudio inteligente La evaluacion
como una
oportunidad
Evaluar para ayudar a de aprendizaje

aprender, corregir errores
y evitar el fracaso

Figura 2

Si por finalidad entendemos lo que pretendemos habitualmente de manera intencionada
al examinar a los alumnos, quizas, y en un sentido mas propio, tendriamos que quedarnos con
una unica finalidad: comprobar el rendimiento de nuestros alumnos para poderles calificar y
firmar unas actas. El condicionar un estudio inteligente y el corregir errores pueden ser
efectos colaterales de los que podemos ser 0 no ser tan conscientes, pero que si podemos
convertir en finalidades pretendidas.

Sobre el examinar para calificar no voy tratar; responde a una obvia obligacion
profesional que ya cumplimos. Si me quiero fijar con méas detencién en las otras dos
finalidades o al menos efectos de la evaluacion que pueden pasar a finalidades pretendidas:
evaluar para condicionar un estudio inteligente y evaluar para corregir errores.

La evaluacion como condicionante de como estudia el alumno: el curriculum oculto

Todos estamos familiarizados con la expresion el curriculum oculto. Esta expresion la
acufid Snyder (The Hidden Curriculum, 1970) en un conocido libro sobre como estudian los
alumnos. Se trata de una investigacion que llevo a cabo en el Massachussets Institute of
Technology. Es de los primeros autores en sistematizar, de manera muy genérica, cOmo
estudian los alumnos, distinguiendo los dos enfoques, el enfoque profundo (estudiar en serio,
para entender a fondo la asignatura) y el enfoque superficial (estudiar para aprobar).

La expresion curriculum oculto es afortunada porque nos hace caer en la cuenta (o
pensar al menos) en las posibles discrepancias entre lo que pretendemos y lo que de hecho
conseguimos. Snyder observo que no hay dos tipos de alumnos, los que estudian de manera

7 Sobre aprendizaje cooperativo y aprendizaje basado en problemas hay una abundante bibliografia a la que
convendria asomarse (por ejemplo, Prieto, 2008a, 2008b).



superficial y los que estudian mas en serio. Cualquier alumno puede estudiar de distintas
maneras en funcion de muchas variables (tiempo disponible, demanda de las diversas
asignaturas, gustos personales, etc.) pero lo que condiciona el cdmo estudian los alumnos
depende fundamentalmente de la evaluacidén esperada; éste es el curriculum oculto, el
implicito en los exdmenes y pruebas de evaluacion. Snyder incluso observd que muchos
buenos alumnos del M.1.T. vivian con conflicto una doble necesidad, por una parte aprobar la
asignatura y hacer caso a las demandas de los exdmenes y por otra parte estudiar la asignatura
y entenderla a fondo. Observemos incidentalmente que el cémo se forma un alumno puede
depender méas del como estudia que de qué estudia.

Que el examen esperado condiciona como se estudia responde también a nuestra propia
experiencia y a lo que hemos observado en nuestras aulas; estd ademéas confirmado por
numerosas investigaciones empiricas. Decir que el alumno estudia en funcién del examen
esperado es muy obvio, pero a veces se nos escapan las consecuencias de lo obvio. Como bien
afirma Ramsden, desde la perspectiva de los alumnos la evaluacion define siempre el
curriculum real (from our students’ point of view, assessment always defines the actual
curriculum, Ramsden, 1992:187); si no nos gusta como estudian nuestros alumnos
(¢demasiada memoria? ¢no se esfuerzan por comprender, interpretar; memorizan procesos
de solucién de problemas sin entenderlos, nunca leen nada de lo que les recomendamos?,
etc.?) la manera mas rapida de cambiar el estudio de los alumnos consiste en cambiar el estilo
de la evaluacién. A veces nos quejamos de que nuestros alumnos no piensan lo suficiente;
podemos afiadir que ni piensan ni pensaran si no les hace ninguna falta para aprobar la
asignatura.

La primera conclusién es que debemos traer a la conciencia la distinta perspectiva que
solemos tener profesores y alumnos. Los profesores empiezan pensando en el programa,
quizés en los objetivos de la asignatura, métodos y ejercicios apropiados, etc., y la evaluacion
suele ser la consideracion final (y revisamos los examenes del curso anterior, etc.). Los
alumnos en cambio la primera pregunta que se hacen es cdmo voy a ser evaluado; no hay méas
objetivos que los implicitos en el modo de la evaluacion y sus estrategias de estudio seran las
adecuadas para aprobar el examen esperado, no los objetivos que puedan estar en un
programa.

Esta distinta perspectiva queda representada en la figura 3'°.

El proceso de ensefianza-aprendizaje

[ Visto por los profesores | [ Visto por los alumnos
¢Cual es el programa? )
:Qué deben aprender los ¢Cémo voy a ser evaluado?
alumnos?
Método de ensefianza: leccion ¢Qué tengo que hacer?
magistral, ejercicios, etc. ¢Es importante ir a clase?

¢Coémo voy a evaluar, examinar? ¢Qué y como necesito estudiar?

__Laevaluaciénsueleserla La evaluacion es lo primero en lo
consideracion final del profesor que piensa el alumno
en su planificacion

Figura 3

8 Adaptada muy libremente de James, Mclnnis y Devlin (2002) del Melbourne Graduate School of
Education, Centre for the Study of Higher Education.



También los profesores tenemos que comenzar pensando qué resultados (objetivos)
gueremos ver manifestados en los alumnos y a partir de ahi comenzar pensando en el modo
adecuado de evaluacion. De alguna manera, la evaluacion debe ser nuestro punto de partida y
no el punto final. Las preguntas de un examen, ejercicios que haya que hacer en clase o en un
examen, etc., que propongamos deben ser coherentes no solamente con el qué queremos que
nuestros alumnos estudien, sino también con el como queremos que estudien.

Algo en lo que debemos pensar y traer a la conciencia son las posibles rupturas de la
coherencia que debe de haber entre los objetivos o resultados buscados en los alumnos, las
actividades que les proponemos y como evaluamos. Estas posibles rupturas las tenemos
representadas en la figura 4 (ligeramente adaptada de Prieto, 2004, 122):

Objetivos de aprendizaje pretendidos
(resultados que queremos ver en los alumnos)

A X

Actividades de ’e Métodos de
ensefianza-aprendizaje evaluacion

Figura 4

Las X representan posibles rupturas. La musica de los objetivos puede sonar muy bien
(capacidad critica, creatividad, etc.) pero con frecuencia palabras hermosas encubren
realidades muy triviales por falta de coherencia entre lo que queremos y lo que hacemos
nosotros y hacemos hacer a nuestros alumnos.

Sobre la importancia del como evaluamos para estimular un estudio inteligente, Boud
(1998) hace dos interesantes observaciones. Estas observaciones las hace en una conferencia
cuyo titulo es ya revelador, Assessment and learning — unlearning bad habits of assessment
(podriamos afiadir un titulo parecido, unlearning pedagogy, McWilliam, 2005).

1) Un inteligente sistema de evaluacion puede tener un valor redentor: clases mediocres
0 aburridas pueden convertirse en eficaces estimulando un aprendizaje de calidad y quedar
compensadas por un sistema de evaluacion imaginativo que lleve a los alumnos a un modo de
estudiar serio y comprometido.

2) También puede suceder (y sucede) todo lo contrario; unas clases inspiradas y ricas de
contenido, que gustan a los alumnos, pueden perder eficacia con un sistema de evaluacion
rutinario que condiciona un estudio superficial; en ultima instancia si evaluamos mal,
nuestros alumnos aprenderan mal aunque nuestra ensefianza sea ‘excelente’.

Los alumnos pueden escaparse, no sin dificultad, de los efectos de una mala ensefianza;
de lo que no se pueden escapar es de los efectos de una mala evaluacion pues naturalmente es
la evaluacion esperada lo que va a condicionar su estudio. Una repetida cita en este contexto,
a proposito de la calidad de la evaluacion, es que si queremos descubrir la verdad sobre la
calidad de la educacion (de un sistema, de una Universidad, de un profesor) tendremos que
examinar sus procedimientos de evaluacion (Rowntree, 1977).

No es ésta la ocasion de tratar o discutir métodos de evaluacion, pero el mismo autor
(Boud, 1998) afirma que lo que con frecuencia se hace para evaluar en Educacién Superior
(tipos de exdmenes, de preguntas, de ejercicios, uso de la evaluacion, modos y criterios para
calificar, etc.) se basa en buena medida en malos o discutibles habitos heredados del pasado y
en la falta de un examen critico sobre lo que hacemos y que dificilmente se puede justificar
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con criterios educacionales®. Estas afirmaciones nunca son verdades absolutas pero sf invitan
a prestar mas atencién a nuestros métodos de evaluacion y a no dejarlos para decisiones
finales o rutinarias.

Stefani (2004) nos recuerda que los profesores solemos tener un programa de la
asignatura muy detallado, sabemos muy bien qué queremos ensefiar, y tenemos conciencia de
gue hacer un buen programa forma parte de nuestra idea de profesionalidad docente, de la
misma manera que nos consideramos buenos profesores porque dominamos la asignatura que
ensefiamos. Tenemos que pensar que, ademas de tener ciencia y un buen programa, en esta
profesionalidad docente entra también el saber especificar los resultados que esperamos en
los alumnos, tal como ya podemos verlos en nuestras preguntas y ejercicios.

Si parece claro que en cdmo estudian los alumnos tienen con frecuencia una influencia
mayor los cambios en nuestra manera de evaluar que nuestro modo de ensefiar; si queremos
influir en como y qué aprenden nuestros alumnos, la evaluacion es el punto de partida. La
evaluacion puede ser la gran ocasion perdida de crear situaciones de un aprendizaje de
calidad.

Evaluar para corregir errores

Una reflexion inicial sobre este evaluar para corregir errores. Nuestros alumnos
cuando salen de nuestras aulas después de dejar en la mesa del profesor su examen y se juntan
en pequefios grupos en patios y pasillos ¢De qué hablan? ;Qué comentarios hacen? Puede
haber comentarios de este estilo: lo tenia bien estudiado pero no para responder a ‘este tipo
de pregunta’, no sabia que eso era tan importante, etc. Hay alumnos suspendidos que si
hubieran podido repetir el examen media hora mas tarde hubieran aprobado. Ha bastado
acudir al texto o apuntes, preguntar a un compafero, para no ya recordar una respuesta
correcta sino para entender lo que antes no entendian. O para caer en la cuenta de como habia
que haber estudiado. Podriamos casi decir que los alumnos, en vez de estudiar y
supuestamente aprender para examinarse después, deberian examinarse para aprender.

Los examenes tienen muchos buenos efectos (no necesariamente pretendidos por el
profesor); el problema esta en que o llegan demasiado tarde o cuando podrian llegar a tiempo,
no son aprovechados de manera eficaz. La evaluacion orientada a que estos efectos lleguen a
tiempo es lo que se denomina evaluacién formativa.

El concepto de evaluacion formativa nos recuerda que el aprendizaje depende del
conocimiento de los resultados en un tiempo y en una situacion en el que este conocimiento
puede ser utilizado para corregir los propios errores (Yorke, 2003)%. En la figura 5 presento
un simple esquema de estas ideas

19 Habria que recordar aqui la cita de Keynes puesta antes en el apartado sobre la ensefianza centrada en el
aprendizaje. El problema no esta en las ideas nuevas (ni tan nuevas y ademas bastante obvias) sino en revisar
criticamente la herencia recibida e internalizada.

20 E] autor (Yorke, 2003) tiene un excelente articulo sobre la evaluacién formativa en la Universidad.
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evaluacion formativa

Con examenes y evaluaciones |:> Pero suceden otras...
buscamos unas cosas

» El alumno se enteray toma
conciencia de qué y como

Evaluacién formativ deberia haber estudiado...

Evaluar para... é » Se consolida lo aprendido...

» Algunos alumnos entienden lo
que nunca entendieron...

» Se corrigen errores...

Calificar, poner unas
notas, firmar unas actas

¢sdemasiado tarde?

Figura 5

Sobre la importancia que hoy dia tiende a darse a la evaluacién formativa en la
Universidad, traigo una cita representativa: Nuestro modo de evaluar a los alumnos en
Educacion Superior tiene tal impacto en el aprendizaje de los alumnos, que necesitamos
repensar todo el proceso de programacion y disefio del curriculum y traer la evaluacién al
primer plano. Nuestros roles en cuanto profesores deben cambiar radicalmente de manera
que podamos concentrar nuestro tiempo y energias mas en la evaluacion formativa y en
proporcionar feedback a nuestros alumnos que en explicarles la materia, ya que los alumnos
tienen facil acceso a muchas fuentes de informacion (Brown, 2006).

La evaluacion formativa puede ir desde lo muy informal hasta lo muy formal; puede ser
muy ocasional y sin embargo dar un apoyo esencial al aprendizaje. Puede ser una forma de
evaluacion diferenciada (como pequefias pruebas con poco o0 ningun peso en la nota) o puede
estar integrada en lo que ya hacemos o podemos hacer.

Las muchas maneras de llevar a cabo esta evaluacion formativa estan esquematizadas en
la figura 6.

Evaluacion formativa: modalidades

Niveles de formalidad

4>
Pruebas cortas, Examenes semestrales o
frec-:’uentes _ finales, practicas y trabajos
(evaluacion contlnua) convencionales

Admiten grados de
formalidad y frecuencia

& a
< >

Pruebas muy cortas, Examenes parciales
frecuentes, con poco mas frecuentes
peso en la nota liberatorios

A\ WAl Su eficacia como evaluacion
~N/

formativa depende de la
Evaluacién integrada en el proceso calidad y oportunidad del
de ensefanza-aprendizaje feedback

Figura 6

En estos esquemas no se pueden encerrar todas las posibilidades que tenemos a nuestra
disposicion para ir informando a los alumnos sobre su aprendizaje. Quizas lo més tipico de la
evaluacion formativa son pequefias pruebas, relativamente frecuentes, integradas en el
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proceso de ensefianza-aprendizaje y orientadas a informar a los alumnos, pero cualquier tipo
de examen tiene una dimension formativa en la medida en la que los alumnos reciben una
informacidn que les permita mejorar su aprendizaje.

La falta de tiempo nos suele impedir dar una informacion personal a cada alumno (o la
damos muy someramente), pero siempre caben otras posibilidades como son:

e Comentarios pormenorizados de examenes, sobre todo parciales, dados a todos
en clase, cuando todavia queda tiempo por delante y que pueden tener un efecto
muy importante en el aprendizaje (por ejemplo Winniger, 2005);

e Informes escritos preparados para toda la clase,

e Entregar de antemano (o poner en la Web) trabajos modelo que orienten desde el
principio cdmo hay que trabajar (por ejemplo Isaksson, 2008; Kogan y Shee,
2005); se trata de que trabajen bien desde el principio.

e En el caso de los trabajos para hacer en casa cabe corregirlos dos veces, la
primera para informar sobre errores y la segunda para calificar; esto puede
parecer excesivo, pero se puede hacer de maneras sencillas y eficaces (por
ejemplo, Covic y Mairwen, 2008; Ellery, 2008)*

De todas estas practicas tenemos numerosos ejemplos. Por lo que respecta a la doble
correccion puede ser mas eficaz corregir los trabajos dos veces que encargar dos trabajos (la
primera vez puede ser una correccion muy rapida, con comentarios orales a toda la clase).
Bain (2006:47)%, en su sugerente obra sobre lo que hacen los mejores profesores
universitarios, recuerda una de las conclusiones de una investigacion en la Universidad de
Harvard (entrevistas en profundidad, de 2 o 3 horas, a 2000 alumnos): las caracteristicas de
las clases mejor valoradas por los alumnos incluian gran exigencia (subrayo: gran exigencia),
pero repletas de oportunidades para revisar y mejorar su trabajo antes de ser calificado vy,
por lo tanto, para aprender de sus errores en el proceso. Ademas de poder revisar los trabajos,
los alumnos también mencionan la evaluacion frecuente y el feedback inmediato como
caracteristicas de las clases mejor valoradas desde la perspectiva de su eficacia para contribuir
al aprendizaje.

Por otra parte la eficacia del feedback en el aprendizaje esta bien confirmada en muchos
estudios de tipo experimental; menciono un solo ejemplo, muy sencillo pero muy indicativo.
Un cuestionario muy utilizado para evaluar la calidad de la ensefianza es el Course
Experience Questionnaire (Ramsden, 1992); el item que distingue con mas claridad los
mejores y peores cursos es precisamente el referido al feedback proporcionado por los
profesores (teaching staff here normally give helpful feedback on how you are doing; (Gibbs y
Simpson, 2004)%. Repito ahora la cita de Yorke (2003) que expresa algo tan obvio como que
el aprendizaje depende del conocimiento de los resultados en un tiempo y en una situacion en
el que este conocimiento puede ser utilizado para corregir los propios errores. Realmente el
feedback no es realmente eficaz hasta que el alumno presenta un trabajo en el que las
correcciones previas han sido entendidas y tenidas en cuenta (Taras, 2002). Ahora tendremos
qgue poner a funcionar nuestra imaginacion para encontrar modos y maneras de corregir
errores a tiempo.

2! Las referencias aqui citadas (que se podrian multiplicar) corresponden a investigaciones hechas por profesores
en sus aulas; algunas publicadas en Assessment & Evaluation in Higher Education; en ésta y en otras revistas
podemos encontrar numerosas sugerencias ya experimentadas por otros profesores.

#2 Bain cita a Light (1990) autor de The Harvard Assessment Seminars; lo mismo comenta Weber (1990); segln
los alumnos, otra excelente caracteristica (enormous benefit) de los mejores cursos era la oportunidad de entregar
una version preliminar de sus trabajos y poder incorporar la informacion y criticas del feedback en la version
definitiva.

2 Estos autores (Gibbs y Simpson, 2004) mencionan varios meta-analisis, o sintesis de muchos estudios, que no
dejan dudas sobre la eficacia del feedback en el aprendizaje.
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Realmente lo que importa es caer en la cuenta de la importancia de la informacion de
retorno (feedback) y lo antes posible en cualquier tipo de evaluacion. Este informar a tiempo
puede ser mucho mas importante en el primer curso de universidad, como muestran Poulus y
Mahony (2008) en una investigacion sobre la eficacia del feedback desde la perspectiva de los
alumnos®.

Desde nuestro convencimiento de la importancia de dar a los alumnos la informacion
necesaria para que corrijan sus errores se nos pueden ocurrir muchos modos y maneras. No
son los métodos e instrumentos habituales de evaluacion los que en muchos casos deberian
cambiar, sino la filosofia subyacente de la evaluacion y los objetivos de su uso y aplicacion.

Nuestras actitudes hacia el fracaso de los alumnos

Creo que tratando sobre el profesor como facilitador del aprendizaje de los alumnos y de
la evaluacion como una oportunidad para corregir errores, no sobra una reflexién sobre
nuestras propias actitudes hacia el fracaso de nuestros alumnos. Es una obviedad decir que el
fracaso no es un indicador de éxito. Ningun fabricante de nada se anuncia diciendo que es el
mejor porque el 50% de su mercancia es defectuosa. No se pueden fabricar puentes que se
caen o automdviles que no arrancan. Sin embargo en algunas culturas académicas si puede
estar latente (latente y también operante debido quizas a una cierta presién social del entorno)
la creencia opuesta. Dicho de manera muy simple: somos muy buenos porque suspendemos a
muchos (afortunadamente para la industria nacional los que asi piensan no se dedican a la
fabricacion de automoviles). El fracaso de muchos se convierte en un indicador de exigenciay
de calidad, cuando realmente el éxito del alumno deberia ser visto como nuestro éxito
profesional en cuanto docentes, de manera analoga a lo que sucede en cualquier otra actividad
humana. Es por otra parte claro que en el éxito o fracaso de nuestros alumnos operan variables
de todo tipo que los profesores no controlan; aun asi creo que esta reflexién, dejandola en
reflexion que en situaciones distintas puede ir por distintos derroteros, es oportuna.

André Antibi (2005) ha publicado un libro que ha tenido enorme resonancia (al menos
en Francia) titulado la constante macabra; la segunda parte del titulo es o como se ha
desmotivado a muchos estudiantes. Esta constante macabra es el porcentaje de suspensos,
mas o menos fijo, que muchos o algunos profesores (o instituciones, departamentos, etc.)
mantienen como necesario e inamovible para mantener su prestigio de profesores exigentes.
Cuando el éxito se convierte en una meta imposible las consecuencias en la motivacion y
rendimiento de muchos alumnos son obvias; ademas no es lo mismo esforzarse para evitar el
fracaso que para conseguir el éxito.

Antibi se refiere a la educacién pablica francesa en sus niveles primario y secundario,
pero éste es un tema en el que todos al menos deberiamos pensar. Quizads no podamos hacer
nada para evitar el fracaso de muchos, pero ése no es un motivo para presumir de nada. En
Educacion, en todos los niveles, se hace una fuerte inversién que no es sélo econémica,
también hay una fuerte inversion en energias y en tiempo de todos, profesores y alumnos, en
ilusiones. Es una inversion que hay que hacer que sea rentable. Quizas desde estas
consideraciones se le vea méas sentido a la evaluacion formativa. No es necesario mantener
una determinada tasa de fracasos para mantener la imagen de profesor exigente, al menos en
ningun caso el alumno es el enemigo a batir.

Con respecto a nuestras propias actitudes hacia el fracaso quiero hacer otra
consideraciéon. Por fracaso no entiendo necesariamente una determinada proporcién de
suspensos, también una calidad en el aprendizaje inferior a la que deseariamos. Podemos
hacernos esta pregunta: ¢Nos sentimos demasiado confortables con nuestros fracasos? ¢Los
aceptamos como algo normal?

24 Estudio hecho con cuatro grupos focales de la Facultad de Ciencias de la Salud de la Universidad de Sydney
ponen de relieve la importancia del primer afio de Universidad.
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Estas preguntas se las hizo Shulman (2005)° referidas al ambito académico después de
visitar el John Hopkings Hospital de Baltimore. A un grupo de académicos visitantes les
explicaron que habia una tasa de infecciones hospitalarias a las que estaban acostumbrados
porque eso era parte de la normalidad en un hospital. Lo normal deja de llamar la atencion; se
acepta sin mas. Hasta que un dia los directivos del hospital se preguntaron si no se podria
pasar a otra normalidad. Un andlisis exhaustivo de la situacion se concret6 en un protocolo de
actuacion que practicamente acabd con ese tipo de infecciones®. Shulman, después de su
visita al hospital, se hace esta reflexion (¢nos sentimos confortables con esta normalidad?)
pensando en las aulas universitarias. Su consideracion es que hoy dia sabemos mucho sobre
como organizar nuestras aulas de manera que los estudiantes no so6lo permanezcan en ellas,
sino que aprendan con un alto nivel de rendimiento. La investigacion en las ciencias del
conocimiento y en otros campos nos da un fundamento basico para seguir mejorando. Creo
que todo el ambito de la evaluacion, pensado desde nuestra funcion de facilitadores del
aprendizaje y como una oportunidad para corregir errores y mejorar el aprendizaje, sin
limitarnos a examinar para poner notas, es un excelente cauce para caminar hacia otra
normalidad.

La eficacia docente y nuestra relacion con los alumnos

La tarea docente supone relacion, aunque tengamos clases muy numerosas. Nosotros
somos distintos, nuestras situaciones también lo son y hay muchas maneras de relacionarse
con los demas. No trato de explicar qué es una buena relacion, lo que me parece claro es que
en cualquier situacion todos sabemos distinguir entre una buena relacion y una mala relacion.

Nuestra relacion con los alumnos (como nos presentamos y comunicamos, el talante que
manifestamos, qué comentarios hacemos, cémo y cuéndo les informamos de todo lo que les
puede ser Util, etc.) es importante por varias razones que casi no se distinguen entre si.

1) Las ideas expuestas hasta ahora suponen una buena voluntad y una actitud positiva (y
afiadiria de servicio) hacia los alumnos; esta implicita si asumimos nuestro rol de profesor
como el de facilitador del aprendizaje. Nada de lo dicho hasta ahora tiene mucho sentido si
los alumnos y lo que puedan aprender con nosotros No nos importaran gran cosa.

2) El aprender no es un proceso meramente cognitivo, es también un proceso emocional.
Esto es verdad con nifios y con los que no son tan nifios. Las emociones negativas (miedo,
ansiedad) interfieren con el buen aprendizaje y son muy manipulables por el profesor. Si hay
situaciones que pueden estimular sentimientos negativos son precisamente las que se dan en
el ambito de la evaluacion. En un buen estudio sobre las competencias docentes en Educacion
Superior figura de manera destacada la relacién con los alumnos (Tigelaar, Dolmans,
Wolfthagen y van der Vleuten, 2004) e incluso se ha llegado a afirmar que una ensefianza eficaz
es una relacion eficaz (Torre Puente, 2004)?".

No me quiero extender en estas ideas pero menciono una sencilla investigacion que es
un ejemplo de los muchos estudios semejantes que se pueden encontrar y que ademas es
facilmente replicable (Mufioz San Roque, 2004). La autora de este estudio se limitdé a
preguntar a una muestra de alumnos universitarios (122 de muy distintas carreras), ya

% Lee S. Shulman es presidente emérito de The Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching.

26 Estos protocolos no eran otra cosa que unas listas de cotejo (checklists); fueron idea de Peter Provonost que ha
ayudado a salvar miles de vidas; por estas razones la revista Time le ha incluido entre las 100 personas mas
influyentes (Time, May 12, 2008). Segun cuenta Shulman estos protocolos los tenian las enfermeras en las
Unidades de Cuidado Intensivo; también tenian los teléfonos privados del director del Hospital y del rector de la
Universidad, con la orden de llamarles a cualquier hora si un médico se saltaba uno de los pasos del protocolo
(cosa que hicieron alguna vez).

% Torre Puente (2004,) tratando precisamente sobre el papel esencial de las relaciones interpersonales en el
aula, cita a Johnson (1979) que define la eficacia del profesor en funcion de dos clases de competencias, técnicas
y sociales.
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terminando sus estudios en la Universidad, que 1° pensaran en un profesor eficaz, con el cual
realmente hubieran aprendido, y 2° que describieran con adjetivos o frases cortas como era
ese profesor (respuesta abierta). EI 47% de las aportaciones de los alumnos se referian a lo
gue podemos denominar genéricamente competencias docentes (claridad, uso de recursos,
etc.) y el 53 % tenian méas que ver con aspectos relacionales (disponibilidad, interés, relacion
con los alumnos, etc.). Estas dos categorias (de tipo méas didactico o mas relacional) no son
siempre facilmente distinguibles entre si (como es l0gico), pero salta a la vista la importancia
del como somos con los alumnos de cara a la eficacia docente.

3) Una tercera idea que no quiero pasar por alto y que tambien tiene que ver con nuestra
relacion con los alumnos es la de los efectos no pretendidos de la ensefianza. Puede haber
aprendizajes negativos muy relacionados con la evaluacién, como que el esfuerzo serio no
compensa (porque no es reconocido, porque el éxito es imposible, porque basta con
memorizar unos apuntes al final, etc.).

También puede haber aprendizajes positivos, y los hay; tienen que ver en buena medida
con como manejamos todo el tema de la evaluacion (aumentar la autoeficacia de nuestros
alumnos reconociendo éxitos parciales, graduando los ejercicios, orientando, etc., haciendo
ver y sentir que el éxito es posible, etc.). Estos aprendizajes, que van alla de los conocimientos
y que dejan una huella que perdura, se relaciona con toda nuestra actividad docente. Todos
posiblemente hemos tenido la experiencia de que lo mejor y mas duradero que nos ha
guedado de alguna asignatura ha sido el ejemplo estimulante del profesor mismo que nos la
impartié (Buran, 2006, precisamente defendiendo la leccion magistral, In Defense of
Lecturing)®.

En la misma linea son sugerentes estas citas de Sarabia (2005) (hablando de
matematicas a no matematicos): ser un buen docente exige dos condiciones de partida:
conocer la disciplina que se ensefia y creérsela, en el sentido de que no puede ser una mera
especulacion ajena a la propia vida y a los propios sentimientos... Siempre me llamé la
atencion que los padres transmitan a sus hijos lo que creen, no lo que saben.

Reflexionando sobre nuestra tarea docente: ‘The Scholarship of Teaching’

En 1990 Ernest L. Boyer® di6 a conocer un informe basado en encuestas hechas a 5000
profesores universitarios titulado Scholarship Reconsidered: Priorities of the Professoriate
que ha tenido un enorme impacto®. Para revalorizar el rol docente del profesor universitario y
equilibrarlo con la importancia que se da a la investigacion y publicaciones en el prestigio y
promocion del profesorado (publish or perish), Boyer reconceptualiza el significado de
profesionalidad (Scholarship ‘Reconsidered’) para poner un nuevo énfasis en la docencia
como tarea profesional legitimada, reconocida y que debe ser méas tenida en cuenta. Boyer da
un nuevo valor a la tarea docente del profesor universitario acufiando la expresion ‘The
Scholarship of Teaching’ en consonancia con lo que de hecho son las prioridades (Priorities
of the Professoriate) de tantos profesores (el 70% en su encuesta) centrados e interesados

%8 Articulo publicado en la revista Change, de The Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching en la
gue no es infrecuente que aparezcan articulos o informes estimulante y a veces contraculturales.

*° Ernest L. Boyer (fallecido en 1995), ha sido presidente de la Carnegie Foundation for the Advancement of
Teaching entre otros cargos de importancia en Educacion en EE.UU. La categoria y autoridad de Boyer queda
bien reflejada en los mas de 140 Doctorados Honoris Causa que ha recibido (segin Wilkipedia); el Ninety-First
Annual Report of The Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching, (June 30, 1996) (fuente mas
fidedigna) en su elogio post mortem menciona 165 grados honorarios, incluyendo el péstumo otorgado por la
Universidad de Beijing; también afirma que Boyer es quien mas grados honorarios ha recibido en la historia de
EE.UU.; esto ya dice algo sobre la indudable autoridad de Boyer.

%0 Citado 2949 veces (el 4 de Dic., 2008). Al menos puede verse una recension en Vega (1999). La bibliografia
sobre The Scholarship of Teaching es inmensa y se localiza facilmente en Internet. Como referencias
orientadoras entre otras muchas puede verse Cross (1996), Hutchings y Shulman (1999) (ambos en Internet) y
Kreber (2002, 2005).
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fundamentalmente en la docencia. Boyer comenta en su informe que los profesores mas
dedicados a la excelencia de la formacién impartida en las universidades, excelencia tan
pregonada en los discursos institucionales y en las tareas de promocion de las universidades,
pueden estar haciendo que disminuyan sus posibilidades de promocion.

La profesionalidad docente no es simplemente una nueva expresion; tiene un contenido
muy especifico que no se confunde con lo que entendemos habitualmente por una ensefianza
excelente. Se trata de un modo de ser profesor que incluye la innovacion, la experimentacion,
la reflexion critica y la comunicacion (necesaria para su reconocimiento) de esta docencia
innovadora y reflexiva. Las consecuencias mas visibles de esta concepcion de la
profesionalidad docente son las muchas revistas académicas, muchas de aparicion reciente,
orientadas hacia temas educativos y didacticos en todas o casi todas las disciplinas que se
ensefian en las Universidades.

Pienso que estas reflexiones sobre la profesionalidad docente pueden ser un estimulo
para repensar creativa y criticamente las ideas hasta ahora expuestas y nuestro modo de
ejercitar la docencia. La Educacion y la Docencia no son una ciencia exacta, ni hay un modelo
unico de ser profesor. Ese facilitar el aprendizaje y el utilizar la evaluacion para algo mas que
para calificar a nuestros alumnos, pueden requerir reflexionar, replantear y experimentar, y no
solo en el area de la evaluacion. Al menos ahora, y gracias en buena medida al informe de
Boyer, contamos con el viento a méas a favor.
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