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1. Utilidad de los trabajos cortos para hacer en casa 
El encargar a nuestros alumnos trabajos de diverso tipo para hacer en casa no es 

una práctica nueva en absoluto, pero hoy día se ve estimulada por dos tipos de 
motivaciones complementarias, una es el énfasis en la actividad del alumno y otra la 
formación de competencias. 

1.1. Centrar el aprendizaje en la actividad del alumno 
Las nuevas corrientes educacionales, derivadas en 

parte de la declaración de Bolonia y del Espacio Europeo 
de Educación Superior, nos están llevando a buscar 
estrategias que hagan operativa una enseñanza más 
centrada en la actividad del alumno, y esto supone 
encargar a nuestros alumnos más trabajos escritos, y otros 
tipos de tareas, para hacer en casa1. 

Estas tareas no tienen que ser necesariamente los clásicos papers relativamente 
largos y muy pocos en número (es normal que se trate de uno en un semestre o curso); 
los trabajos cortos o muy cortos también tienen su lugar, cumplen la misma función de 
centrar en el alumno las actividades de aprendizaje y son compatibles con otros 
trabajos de más entidad. Si los alumnos tienen que cumplir con un número aproximado 
de horas de estudio o trabajo personal por cada hora lectiva, estas tareas se pueden 
organizar de manera que el alumno tenga que estudiar y trabajar para cumplir de 
manera aproximada el número de horas requerido. 

1.2. La formación en competencias 
El énfasis en los objetivos de competencias implica 

también un énfasis mayor en lo que el alumno tiene que 
aprender a hacer; no hay formación en competencias si no 
promovemos en los alumnos actividades que las pongan 
en juego, y muchas de estas actividades pasan por los 
trabajos que los alumnos deben hacer de manera más 
autónoma, como son los trabajos hechos en casa. 

Estos trabajos breves se pueden orientar hacia la 
adquisición de competencias muy específicas; pueden ser 
y son a la vez un método didáctico y un método de 
evaluación de competencias (de expresión escrita, de 
pensamiento crítico, de resolución de casos, de soltura en 
el manejo de fuentes de información, etc.) o de 
habilidades más simples requeridas en competencias y 
actividades más complejas. 

Estos trabajos son muy útiles para el aprendizaje de los alumnos; como todo lo 
que suponga expresión escrita que a su vez implica pensar. Cada uno de los tipos de 

                                                 
1 La Declaración de Bolonia (1999) no dice nada directamente sobre cómo hay que enseñar o aprender, pero sí habla 
expresamente de competencias (‘competencias necesarias para afrontar los retos del nuevo milenio’ que se aprenden 
haciendo, y no meramente escuchando) y de una concepción del crédito que incluye todo el trabajo del alumno (no 
sólo las clases presenciales) de alguna manera controlado por el profesor. El énfasis actual en la enseñanza centrada 
en al aprendizaje es previo a la Declaración de Bolonia; un buen artículo y de gran repercusión sobre los dos 
paradigmas (enseñanza centrada en lo que hace el profesor o en lo que hace el alumno, que son más bien los dos 
extremos de un continuo) es el de Bagg y Tagg (1995) publicado en la revista Change de la Carnegie Foundation for 
the Advancement of Teaching (disponible online). 

Los trabajos para hacer 
en casa son un cauce 
natural para centrar la 

enseñanza en la 
actividad del alumno 

Los trabajos para hacer 
en casa son un cauce 
natural para formar y 

evaluar en algunas 
competencias 
importantes 

Los trabajos breves 
pueden ser una 

excelente estrategia de 
bajo coste para que los 
alumnos se ejerciten y 
aprendan habilidades y 

competencias 
específicas 
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trabajos que vamos a presentar tiene sus propias características, pero todos implican por 
parte del alumno reflexión y expresión. 

1.3. Ventajas específicas de los trabajos muy breves 
Para muchos profesores el encargar trabajos para casa es una práctica habitual, 

pero para otros muchos o no lo es tanto, o es muy ocasional. El encargar trabajos a los 
alumnos se puede mirar con cierta pereza o resistencia por varias razones, quizás sobre 
todo por el tiempo y esfuerzo extra que pueden requerir del profesor sobre todo a la hora 
de corregirlos, lo mismo si tenemos clases numerosas como si tenemos pocos alumnos. 
No es fácil definir qué es un trabajo breve; pueden ser unos párrafos, o una o dos 
páginas pero no mucho más. Si me centro aquí en trabajos más bien breves (sin excluir 
otros más largos) es porque tienen en principio estas ventajas: 

1º Por su brevedad y estructura simple se 
pueden corregir y calificar fácilmente y con 
rapidez. El problema del tiempo y trabajo del 
profesor es notablemente inferior que el que 
suponen trabajos más largos y complejos. Por otra 
parte la brevedad no está reñida con la calidad; es 
más, un trabajo muy breve puede exigir poner más 
atención; no es tan fácil que el alumno se vaya por 
las ramas y si lo hace, se advierte enseguida.  

2º Al tratarse de trabajos breves, admiten una mayor frecuencia sin que esto 
suponga necesariamente una carga excesiva para profesores y alumnos. 

3º No se prestan tan fácilmente a ser copiados de otras 
fuentes pues en ningún caso se trata de exponer un tema. El 
tema del plagio, sobre todo en relación a Internet, merecerá 
una atención específica, pero es un problema menor en estos 
trabajos que en otros de más amplitud2. 

4º Estos trabajos pueden facilitar el introducir innovaciones didácticas en la 
misma clase, como son revisar en pequeños grupos las tareas hechas individualmente, 
dar cierta estructura a discusiones en clase, etc.; y aunque no se trate propiamente de 
innovaciones (son prácticas frecuentes) quedan facilitadas por los trabajos previos de 
los alumnos. 

Si nuestro estilo docente se apoya sobre todo en la lección 
magistral, los trabajos de los alumnos llevados a la clase pueden 
contribuir a tener clases magistrales más interactivas y más 
eficaces para el aprendizaje de los alumnos. Una recomendación 
habitual es tener alguna actividad más formal cada 15 ó 20 
minutos (revisión de sus notas con el que tienen al lado; breve 
ejercicio, preguntas orales a toda la clase, etc.); algo que permita a 
los alumnos renovar la atención, traerles de nuevo a la clase… 
(How To Create Memorable Lectures, Denman, 2005). 

También, y como veremos en otro momento, estas tareas nos pueden llevar a un 
mejor aprovechamiento didáctico de lo que se organiza o sucede en un centro 
académico (como exposiciones, conferencias y otros actos académicos que pueden ser 
objeto de uno de estos trabajos). 

                                                 
2 El plagio está tratado con amplitud en el documento Trabajos escritos: el problema del plagio. 

Para algunos 
Bolonia es igual a 

copiar y pegar 

Si lo que nos asusta es el 
tiempo y esfuerzo que lleva 

la lectura y corrección, 
trabajos muy breves de no 

más de una página se 
pueden revisar y evaluar 
casi de un golpe de vista. 

Las actividades de 
clase no son una 

pérdida de tiempo; 
el tiempo se pierde 
si los alumnos se 

cansan, se aburren 
y dejan de prestar 
atención o de venir 

a clase. 
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A veces el problema puede estar en nuestra falta de imaginación; cuando 
pensamos en encargar un trabajo para casa quizás sólo se nos ocurre pensar en temas 
que los alumnos deben desarrollar. En algunas asignaturas, como matemáticas y 
también en otras, casi lo único que nos viene a la mente son problemas que los alumnos 
deben resolver y quizás no le vemos mucho sentido a otro tipo de tareas. También 
estamos condicionados por nuestra propia experiencia como alumnos en épocas en las 
que la lección magistral y los exámenes eran las estrategias prevalentes o casi 
exclusivas para encauzar la acción docente.  

Este tipo de tareas pueden ser un excelente método de aprendizaje y nuestra tarea 
como profesores es, en definitiva, crear oportunidades de aprendizaje. De alguna 
manera estos trabajos equivalen a un estudio activo dirigido; el alumno estudia y trabaja 
en casa según las orientaciones del profesor. Por todas estas razones es muy útil 
disponer de una tipología de posibles trabajos cortos y válidos para casi cualquier 
asignatura.  

2. Una tipología de trabajos breves 
Los tipos de trabajos breves que se pueden encargar a los alumnos son muchos; 

aquí exponemos solamente algunos como sugerencia. Son modalidades clásicas que la 
imaginación, creatividad y el instinto didáctico de cada profesor puede ampliar, 
combinar o modificar. 

Los diversos tipos de tareas que vamos a exponer no 
constituyen grandes novedades, pero quizás algunos 
necesitamos redescubrir y experimentar lo que es una 
práctica más frecuente en otros escenarios educativos, sobre 
todo en el mundo anglosajón. 

Una sugerente tipología de trabajos académicos, con ejemplos ilustrativos, puede 
encontrarse en Meyers (1987)3: resúmenes, trabajos cortos que requieren el análisis 
crítico de un breve texto, ejercicios basados en la información presente en los medios de 
comunicación, trabajos de campo, etc. Los que vamos a exponer ahora, y que se prestan 
de manera especial a tareas breves, son los siguientes: 

1) Trabajos de reacción personal del alumno ante un estímulo, por lo general una 
lectura (o cualquier tipo de experiencia). 

2) Resúmenes de lecturas. 
3) Trabajos cortos que requieren algún tipo de análisis. 
4) Análisis de casos y resolución de problemas. 
5) Argüir a favor o en contra de una proposición. 
6) Cartas al director 

Sobre esta lista cabe advertir: 

a) Unos tipos de tareas pueden incluir otras; la reflexión y el análisis pueden (y 
deberían) estar presentes en todas estas modalidades de trabajos. Esta lista tampoco 
pretende ser completa; se podrían añadir otras modalidades de tareas también 
relativamente breves y también cabe combinar más de una tarea en un mismo trabajo. 

                                                 
3 En el capítulo 6 (Meyers, 1987); el título del capítulo es Designing Effective Written Assignments. Esta 
categorización de posibles trabajos breves está sugerida por éste y otros autores (como Hativa, 2000, Pierce, 2005); se 
trata de prácticas muy habituales, unas más que otras. 

Cada profesor 
puede establecer 

su propia tipología 
de trabajos breves 

El viaje a Bolonia 
es un viaje a 
Anglosajonia 
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Aunque no hay necesariamente una 
distinción nítida entre unos tipos de tareas y 
otros, el punto de mira sí es distinto y conviene 
mirar desde distintas perspectivas los trabajos 
que podemos encargar a nuestros alumnos; lo 
que no se nos ocurre o no nos dice nada 
especial desde uno de estos epígrafes lo 
podemos encontrar en otro. 

b) Estas tareas se presentan aquí como individuales y para hacer en casa porque 
quizás sea ésta la necesidad más inmediata que podemos sentir como profesores, pero es 
obvio que, sobre todo algunas de estas tareas, se prestan también tanto a actividades en 
la misma clase como a tareas grupales. Lo que es individual en un momento dado (en 
casa o en clase) puede ser la base para una tarea grupal en un momento posterior y 
también formar parte de un examen más convencional más adelante. 

2.1. Trabajos de reacción personal 
El tipo de trabajos para hacer en casa que presento en primer lugar y con más 

amplitud, suele denominarse en inglés reaction paper y también essay paper aunque el 
término reaction paper se ajusta más a lo que realmente son estos breves trabajos: el 
alumno reacciona de manera muy personal al estímulo indicado por el profesor. Este 
estímulo es, por lo general (no siempre), una lectura, Estas tareas pueden ser muy 
relevantes para la formación de los alumnos y caben casi en cualquier asignatura. 

Los alumnos se ejercitan y aprenden: 

1. A leer con atención, esforzándose por entender lo que leen, o a observar o 
escuchar igualmente con atención cuando el estímulo es de otro tipo. 

2. A resumir, a presentar síntesis breves de lo leído o visto, lo que supone caer en 
la cuenta de qué es lo importante, qué es central, etc.; un breve resumen suele ir al 
comienzo aunque en ocasiones el profesor puede juzgar que no es necesario. 

3. A reflexionar por cuenta propia, a hacerse preguntas, a 
aclarar o matizar sus propias opiniones; todo esto se consigue 
cuando tienen que expresarlas; la necesidad de expresión fuerza 
la clarificación del propio pensamiento. El alumno puede 
descubrir qué es lo que realmente piensa sobre algunas 
cuestiones al tener que definirse por escrito. 

4. A redactar adecuadamente, con buena ortografía, gramática y sintaxis. Es útil 
para este aprendizaje escribir poco cada vez, pero con cierta frecuencia. 

2.1.1. Características de los reaction papers 
Estos trabajos tienen estas dos características; son muy breves y muy personales. 

1ª Típicamente son muy breves. Qué es breve es muy relativo, una página puede 
ser suficiente, incluso un par de párrafos, aunque naturalmente pueden ser más extensos 
(es el profesor quien debe poner los límites).  

2. El alumno no desarrolla o amplía un tema; el objetivo es otro. Lo que se 
pretende es que articule sus propios pensamientos, sentimientos e impresiones en 
relación al estímulo propuesto por el profesor. Son tareas muy personales en el sentido 
de que pueden ser legítimamente muy subjetivas; no va a haber una única respuesta 

Éste es el objetivo 
y la ventaja 

específica de 
estos reaction 

papers 

No es lo mismo pensar en 
términos de casos que hay 

que resolver que en términos 
de reacciones personales 
ante una lectura o de una 

carta al director 
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correcta. No se trata por lo tanto de resumir o de reproducir información (aunque algo 
de esto puede e incluso debe haber). 

Son trabajos típicamente individuales, (reacciones personales) por eso suelen 
redactarse en primera persona (utilizando el pronombre yo, y esto hay que dejarlo 
claro). En estas tareas (y posiblemente en muchas otras) es preferible desterrar el 
impersonal estilo académico. 

2.1.2. Tipos de estímulos que se pueden presentar a los alumnos 
a) Lecturas adicionales 

En la mayoría de los casos el estímulo ante el que debe reaccionar el alumno es 
algún tipo de lectura, como son artículos de revistas (especializadas o generalistas), 
capítulos de libros, y también editoriales o columnas de opinión de la prensa diaria, e 
incluso noticias. Casi no hay área del saber o aspectos de cualquier asignatura o carrera 
universitaria que de alguna manera no se encuentren problematizados o actualizados 
diariamente en las fuentes habituales de información. 

El alumno responde a, o entra en diálogo con, un 
autor que quizás mantiene una postura distinta a la suya, o 
reflexiona sobre una nueva información que a su vez le 
ayuda a clarificar sus propias opiniones, actitudes e 
incluso sentimientos.  

Puede tratarse también de libros. Un buen objetivo 
para un profesor podría ser conseguir que sus alumnos 
leyeran al menos un libro al año. Hay monografías tan 
interesantes como breves, que pueden leerse fácilmente en 
un fin de semana; merece la pena hacer un esfuerzo por 
acostumbrar a nuestros alumnos a leer más. 

Naturalmente si vamos pedir a los alumnos que lean algo, antes tenemos que 
leerlo nosotros, y posiblemente tendremos que dar un repaso a varias posibles lecturas 
para poder seleccionar bien las que encarguemos a nuestros alumnos. 

b) Temas de clase 

Los alumnos estudian y aprenden (suponemos) los 
temas que explicamos en clase y de los que en su 
momento darán cuenta en un examen. Pero ¿solamente 
aprenden lo que se puede responder o resolver en un 
examen? ¿No aprenden algo más? 

Una reflexión más personal sobre algunos temas vistos en clase, sin pensar en 
respuestas correctas o incorrectas, puede llevar a otros aprendizajes más personales, 
interesantes y duraderos; esta reflexión más personal mejorará además con toda 
probabilidad el aprendizaje convencional (el necesario para hacer un buen examen). 

Cuando en una asignatura hay diversos autores, escuelas de pensamiento, etc., un 
reaction paper puede ser muy oportuno porque no todo dice lo mismo a todos. Una 
misma lectura, o incluso un mismo tema de una asignatura, puede tener ecos distintos 
en distintos alumnos. 

Estas reacciones personales no caben solamente en materias más de Humanidades 
donde pueden parecer más apropiadas; en asignaturas y carreras de ciencias y técnicas, 
como en cualquier disciplina, hay (puede haber) distintas consecuencias sociales 

• ¿Nos damos una vuelta 
ocasional por la biblioteca 
o por la librería de nuestro 
propio centro? 

• ¿Repasamos los índices de 
las revistas que van 
llegando? 

• ¿Pedimos que esté 
disponible algún libro que 
podemos a recomendar a 
nuestros alumnos? 

• ¿Cuántos libros leen al año 
nuestros alumnos? 

Algunos de los temas de 
nuestra asignatura: 

¿No tienen nada que ver con la 
propia vida, presente o futura, 

de nuestros alumnos? 
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derivadas de o asociadas a lo que se estudia, o conexiones con cuestiones de ética 
profesional ante las que puede haber reacciones personales distintas. 

c) Conferencias y actos académicos 

En nuestras universidades hay con frecuencia actos académicos como son 
conferencias, mesas redondas, presentaciones de libros, campañas, jornadas de 
diverso tipo, etc. Lo mismo sucede (o puede suceder) en otros niveles educativos. 

Potencialmente son actividades que pueden tener un impacto formativo en los 
alumnos muy positivo, pero, salvo cuando viene a hablar algún personaje muy popular, 
si en ese tiempo no hay clase, los alumnos no suelen estar muy motivados para asistir a 
esos actos. Entre asistir a una conferencia o irse a casa, la opción más probable es irse a 
casa. A no ser que haya un estímulo para asistir, como puede ser ganar un cierto crédito 
académico, que se reflejará en sus notas si dan cuenta de su asistencia a la actividad en 
un reaction paper. 

El trabajo podría ser simplemente un resumen de la conferencia o actividad, 
pero, aun suponiendo que no lo copien unos de otros, siempre será más útil orientar el 
trabajo hacia una reflexión más personal. 

d) Otros estímulos. 

Bajo el epígrafe de otros estímulos caben muchas 
posibilidades, como actividades del mismo centro 
académico (o de fuera del mismo) que no son estrictamente 
o no son tan claramente académicas pero en las que un 
profesor puede encontrar conexiones de interés con su 
asignatura, como son exposiciones, cine forum4, etc. 

Un profesor invitado puede ser un excelente estímulo 
tanto para el profesor de la asignatura (estímulo para invitar 
a alguien ocasionalmente y tener la oportunidad de pedir a 
los alumnos un pequeño trabajo) como para los alumnos que 
tendrán que escucharle con atención y pensar sobre lo que 
tenga que decirles el profesor invitado (por alguna razón se 
le invita). 

El profesor invitado puede ser otro profesor del mismo o de otro centro (que 
puede ser un amigo) de la misma carrera o de otra distinta, que puede ampliar un tema 
desde otra perspectiva (por ejemplo desde su experiencia profesional), puede hacer ver 
conexiones entre disciplinas, o simplemente el profesor titular delega ocasionalmente en 
otro la explicación de un tema porque piensa que puede dar variedad al ritmo de la clase 
y aportar algo distinto y enriquecedor para sus alumnos. 

Aunque el estímulo lo propone el profesor, se puede plantear de manera que el 
alumno pueda hacer sus propias opciones (como escoger lectura o autor dentro de un 
determinado género o para una determinada finalidad). 

2.1.3. Normas a los alumnos 
Interesa que los alumnos trabajen bien desde el principio y que tengan clara la 

naturaleza de una tarea a la que posiblemente no están acostumbrados (la tentación es 

                                                 
4 Para elaborar reaction papers basados en películas puede verse la página Web de John Friedlander en el apartado 
Reaction papers en Internet. 
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contar y describir más que aportar una reacción personal). Esto se consigue o facilita 
con unas normas claras, que pueden ser muy sencillas; de este estilo: 

1. Resume en un párrafo la idea principal, la situación, etc. (dependerá de la 
naturaleza del estímulo). El primer punto suele tener el carácter de breve resumen o 
síntesis descriptiva. 

2. Orientaciones sobre lo que significa reacción personal, como pueden ser: 

o Qué ideas te han parecido más sugerentes y por qué; 
o Qué razones tienes para estar de acuerdo o en desacuerdo con el autor, 
o Qué experiencias personales puedes aducir… 

Stacey y Granville (2009) proponen estos criterios de corrección que se 
corresponden con las normas dadas a los alumnos para hacer los reaction papers 
basados en las lecturas propuestas5: 

o Comprensión de la lectura, tal como se refleja en el resumen que deben 
hacer 

o Reflexión personal, aplicación al propio contexto, debate o argumentación; 
interacción con la lectura… (dialogar con el texto) 

o Relaciones con otras fuentes, con otras ideas o textos… 

Naturalmente las orientaciones pueden ser otras, pero si queremos poner el énfasis 
en la reacción personal del alumno, eso es algo que habrá que dejar claro; lo que 
importa es que haya algún tipo de orientación para que el alumno no se limite a 
reproducir lo leído o escuchado y se escape de alguna manera de la tarea de reflexión 
personal. 

Cuando un profesor tiene ya su estilo en la manera de orientar estos trabajos y 
sabe por dónde quiere que vaya la reflexión de los alumnos, es muy conveniente dar 
unas normas generales que pueden estar siempre a disposición de los alumnos en una 
página Web. 

Un ejemplo de guía para ayudar al alumno (en Internet) en estos reaction papers 
lo podemos ver en Cahill (2004), con este tipo de indicaciones: 

1. Antes de escribir: 

o Lee el artículo y anota ideas 
o ¿Cómo te sientes acerca de lo que se va diciendo? 
o ¿Estás de acuerdo, en desacuerdo? 
o ¿Tienes alguna experiencia que sea aplicable a lo que estás leyendo? 
o ¿Has leído u oído algo relacionado con lo que se dice en el artículo? 

Estas preguntas de reflexión previa ya van dejando claro lo que se entiende por 
una reflexión personal; el alumno irá escogiendo a qué preguntas quiere responder, y se 
le pueden ocurrir otras distintas. 

2. Organiza tus ideas: 

o Comienza con la idea principal 
o Decide los puntos principales en los que te quieres centrar 
o Desarrolla tus ideas, añadiendo citas y ejemplos, etc. 

                                                 
5 En este caso se trata de un curso de postgrado (Language, Learning and Academic Literacy). 



 9

Gould (2007) da estas simples normas: 

o Describe el video, artículo o actividad a la que has asistido 
o Identifica los temas, circunstancias… ¿Qué te ha impresionado, o te ha 

parecido interesante, digno de recordar…? 
o Resume tu respuesta: ¿Cómo te has sentido, qué has pensado, cuál es tu 

reacción…? 

Lo que tienen en común las fuentes citadas es que: 

1) Se trata de orientaciones sugerentes, muy claras y a la vez muy personales 
de cada profesor; 

2) Equivalen a una guía de trabajo que además facilitan la evaluación 
posterior, cada verbo o pregunta puede ser un apartado del trabajo del 
alumno. 

3) Están siempre a disposición de los alumnos. 

También se debe indicar la extensión, tipo y tamaño de letra, cómo debe 
presentarse, etc. 

2.1.4. Otros usos didácticos de los reaction papers 
La reacción personal escrita de cada alumno puede facilitar la participación de 

todos en otras actividades, como son debates en clase, breves trabajos en pequeños 
grupos para intercambiar las propias ideas y llegar a una síntesis grupal, etc.; esta 
orientación es válida para cualquier tarea individual que siempre puede ser el paso 
previo a una tarea grupal. 

Las nuevas tecnologías facilitan un uso más ágil y compartido de estas reacciones 
personales. Por ejemplo en una Facultad de Educación de Massachusetts (Feldman, 
2000) se dan estas normas a los alumnos en relación al reaction paper que deben 
presentar semanalmente: 

a) Prepara una respuesta de dos páginas y cuélgala en la página Web de la 
asignatura. 

b) Lee las respuestas de tus compañeros que vayas encontrando. 
c) Escribe una respuesta a uno o dos de tus compañeros y cuélgala en la Web. 

Y se avisa: estas lecturas serán centrales en la discusión de cada día y vuestra 
reflexión previa hará que lleguéis mejor preparados a la clase.  

Los alumnos de nuestros días están más 
acostumbrados que sus profesores a participar en las 
redes sociales de Internet; con este tipo de 
actividades las redes sociales se convierten también 
en redes de comunicación académica que potencian 
una comunicación de otro estilo que posiblemente 
también continuará fuera de clase. 

2.1.5. Reaction papers en Internet 
Estas direcciones también están incluidas en las referencias bibliográficas. 

FRIEDLANDER, JOHN Introduction to Film, Instructions for Writing a Reaction 
Paper. http://faculty.southwest.tn.edu/jfriedlander/reactionpaper.htm, 
orientaciones claras para elaborar reaction papers basados en películas y 
criterios de corrección (organización, desarrollo y aspectos formales). 

Tenemos que explorar y 
aprovechar las posibilidades 
que nos ofrecen las nuevas 

tecnologías; aquí tenemos la 
oportunidad de formar a los 

alumnos simultáneamente en 
otra competencia 
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CAHILL, KATHLEEN (2004). Writing a Reaction or Response Essay en la página 
Web de St. Cloud State University and LEO: Literacy Education Online 
http://leo.stcloudstate.edu/index.html (con más información sobre trabajos 
escritos). 

GOULD, KELLY. L. (2007). Sacramento City College, Reaction Paper Outline. 
http://web.scc.losrios.edu/gouldk/whatisareactionpaper  

MALENA, RICHARD, Mesa Community College, 
http://www.mc.maricopa.edu/~malena/ (en EDU 221) Reaction Paper 
Guidelines 
http://www.mc.maricopa.edu/~malena/PDF/EDU%20221Reaction%20Guideli
nes.pdf 

Estas direcciones de Internet son con frecuencia inestables; en Google buscando 
reaction paper o también essay paper se encuentra con facilidad más información. 

2.2. Resúmenes de lecturas 
Un resumen es, por definición, de extensión muy breve, pero resumir no es una 

tarea trivial; a veces cuesta más escribir poco que escribir mucho. 

2.2.1. Utilidad para el alumno 
En primer lugar el que hace el resumen tiene que leer y entender lo que va a 

resumir. Encargar un resumen a los alumnos, lo hagan bien o mal, ya es ponerles a leer, 
a analizar, a pensar y a escribir. Además el resumir en palabras propias: 

a) Potencia determinadas capacidades intelectuales: hacer un buen resumen 
supone distinguir lo esencial de lo accidental, seleccionar ideas y ordenarlas, procesar 
conceptos y entenderlos…; se trata de habilidades necesarias para el pensamiento 
crítico. En la conocida taxonomía de objetivos educacionales de Bloom, Hastings y 
Madaus (1973)6 el resumir figura como una manifestación de la capacidad de análisis, 
porque hacer un buen resumen requiere distinguir partes, diferenciar lo esencial de lo 
accidental, seleccionar y relacionar ideas y dar con una estructura, habilidades que 
expresan capacidad de análisis. Un ejemplo de resúmenes lo tenemos en los abstracts 
que vemos al comienzo de los artículos publicados en revistas académicas, pero no se 
trata necesariamente de resumir artículos. 

b) Ayuda a entender términos y conceptos; ayuda a aprender, pues el tener que 
expresarse por escrito obliga a un esfuerzo de comprensión y clarificación de conceptos. 
No se puede resumir lo que no se entiende. 

Qué se puede resumir como tarea: la explicación de una clase, un capítulo de un 
texto, un artículo, una editorial, etc. Los resúmenes se pueden proponer de muchas 
maneras: 

1. Resume en dos párrafos el capítulo 4 del texto. 
2. ¿Cuáles han sido los puntos más importantes de la clase de hoy? 

Resúmelos de manera ordenada en tus propias palabras. 
3. Prepara un esquema con la línea argumental de la editorial de… 

c) Estos resúmenes, que han supuesto un buen esfuerzo de comprensión por parte 
del alumno, pueden ser también, una vez hechos, un buen material de estudio y repaso 
de cara a otro tipo exámenes. 

                                                 
6 La primera edición en inglés es de 1956; sigue siendo una obra clásica de referencia que se ve citada con frecuencia. 
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2.2.2. Ventajas para el profesor 
a) Se pueden leer, comentar y devolver a los alumnos con rapidez. 

b) Se prestan a hacer buenos comentarios en clase; se capta bien la atención de los 
alumnos como siempre que se trata de comentar su propia tarea; permiten comprobar 
qué puntos importantes no se han entendido, etc. 

El comentar los resúmenes de los alumnos, leer algunos de los mejores, etc., 
puede constituir una clase entretenida, útil y fácil de preparar. 

2.3. Trabajos cortos de reflexión y análisis 
2.3.1. La capacidad crítica 

La capacidad crítica aparece continuamente como 
un objetivo y una competencia importante que si nos 
descuidamos puede quedarse en una palabra más. Qué se 
entiende por capacidad crítica o pensamiento crítico 
puede diferir según disciplinas (la capacidad crítica no es 
independiente del contenido o disciplina a la que se 
aplica), pero podemos entenderlo genéricamente como un 
pensamiento serio, riguroso y relevante que se manifiesta 
de manera clara cuando el alumno analiza, interpreta, 
argumenta correctamente, etc. Esta capacidad crítica hay 
que hacerla operativa en tareas que son 
fundamentalmente de análisis. 

Las tareas que implican y manifiestan capacidad crítica pueden ser muy variadas; 
aquí el énfasis no está tanto en la reacción personal y más subjetiva (como en el 
apartado anterior sobre los reaction papers) sino en una reflexión y elaboración más 
rigurosa, más centrada en la capacidad de distinguir o analizar, de razonar, de 
comparar y concluir, etc. 

Este tipo de tareas son muy válidas en cualquier asignatura, en todas se pueden 
adquirir los hábitos propios de la reflexión crítica. Pueden estar especialmente indicadas 
en materias puestas en el curriculum más por su carácter formativo que por su utilidad 
meramente práctica, cuando interesa que los alumnos realmente piensen, cuestionen 
determinados contenidos y aprendan a discernir. 

2.3.2. Tipos de preguntas que estimulan la capacidad crítica 

Son muchas las tareas que de una manera u otra estimulan la capacidad crítica; se 
pueden diseñar de manera lleven al alumno, de manera muy sencilla y directa, al tipo de 
reflexión que llamamos capacidad crítica. 

Muchos de estos trabajos pueden caer dentro de este esquema general: un estímulo 
(una breve lectura, un caso) y una o más preguntas cuya respuesta excluye repetir o 
aportar información y dirige directamente la respuesta del alumno hacia la reflexión. 
Estas tareas de reflexión crítica se pueden proponer de una manera muy sencilla: 

1º Se asigna una lectura (o más de una) a los alumnos (lectura que puede ser muy 
breve). 

El capítulo de un libro de un autor importante, artículos de revistas especializadas, 
editoriales o columnas de opinión de la prensa diaria, programas de televisión que todos 
han visto (y cabe llevar un video a clase), etc., o un simple párrafo (media página) bien 
escogido por el profesor. 

La capacidad crítica 
puede quedarse en meras 

palabras si no es 
estimulada por preguntas 

y tareas que llevan 
necesariamente al alumno 
a activar esta capacidad y 

a manifestarla sin 
ambigüedad. 
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Las informaciones, reportajes, entrevistas, noticias, etc. que aparecen en la prensa 
y en revistas de divulgación son también una buena fuente de material. 

Con frecuencia tratan temas de la vida real que 
tienen ver con lo que se estudia en clase. Es la 
oportunidad de que los alumnos lean algo más que los 
apuntes o el texto, de que se abran a campos afines, de 
que vean aplicaciones de lo visto en clase, etc. 

Las lecturas no tienen que ser largas, pueden ser 
muy breves (uno o dos párrafos), pero tienen que estar 
bien escogidas en función del objetivo de análisis 
pretendido; se pueden entregar fotocopiadas o pueden 
estar disponibles en una página Web. 

2º Se dan a los alumnos normas precisas sobre 
lo que tienen que hacer; a qué preguntas (no 
necesariamente formuladas como preguntas en sentido 
propio, pero pueden serlo) deben responder, con énfasis 
en el análisis, en el pensamiento crítico. El arte del 
profesor está en hacer las preguntas oportunas. 

Las normas coinciden con los objetivos, con lo 
que tiene que hacer el alumno y en definitiva se 
traducen en unas preguntas o indicaciones que llevan 
directamente al tipo de reflexión buscado por el 
profesor. 

Estas normas pueden ser tan sencillas como responder a una o dos preguntas 
muy específicas que van a canalizar la actividad mental del alumno. 

Las normas equivalen al esquema del trabajo, de qué 
partes consta, y cuál debe ser la longitud máxima o 
aproximada de cada parte (una o dos páginas, uno o dos 
párrafos, etc.). Las partes equivalen a las tareas o 
preguntas a las que debe responder el alumno (puede ser 
una sola pregunta). 

Estas normas: 

1º Orientan a los alumnos (aprenden a trabajar y pierden menos el tiempo) 
2º Facilitan la corrección, 
3º Hacen más difícil el copiar el trabajo de otros o bajarlo de Internet. 

El esquema de estas tareas es muy simple: 

Texto- estímulo  Preguntas con verbos que implican ‘necesariamente’ reflexión 

El listado de tareas (o preguntas) puesto a continuación (vistas en diversas fuentes) 
es simplemente una fuente de sugerencias, pero al revisarlas conviene caer en la cuenta 
de que una sola tarea o pregunta puede ser suficiente para un breve trabajo (¿una 
página?): 

1º Más de reflexión que de reproducción, 
2º Que se puede revisar y evaluar muy rápidamente, 
3º Que por su brevedad admite una mayor frecuencia. 

El indicar la extensión 
(aproximada) evita la 

competencia entre los 
alumnos por la cantidad y 

va quedando claro el 
mensaje de que lo que 
importa es la calidad 

Cuando los alumnos no 
responden en la dirección 

de pensamiento crítico 
buscada por el profesor, 
el problema puede estar 

no en la respuesta del 
alumno, sino en la 

pregunta del profesor 

El estímulo para una 
tarea de reflexión crítica 

puede ser tan simple 
como un párrafo o una 
página bien escogida 

En general este tipo de 
tareas suponen abrir 

ventanas al mundo y a la 
vida 

El arte de 
enseñar a pensar 

es el arte de 
saber preguntar 

El arte de enseñan a 
pensar es el arte de saber 

preguntar 
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Cabe también seleccionar más de una tarea para un mismo trabajo (algunas 
podrían quizás encajar mejor en el apartado de los reaction papers): 

1. Qué ideas, problemas, conceptos, etc., vistos en clase se ven reflejados aquí; 
2. Qué añade a lo visto hasta ahora, en qué sentido amplía lo que vamos 

viendo; 
3. En qué se parecen y en qué se diferencian… (en el caso de que la lectura 

sea de dos autores, dos textos, etc., que se pueden comparar). 
4. Juicio personal que merece la lectura nueva y sobre todo por qué … 
5. Qué hubiera pensado el autor de haber conocido lo que se ha dicho después 

sobre el mismo tema…; qué hubiera dicho sobre tal cuestión…; qué diría y 
por qué sobre un problema relacionado… 

6. Por qué dice lo que dice…qué está suponiendo aunque no lo diga… 
(reconocer las implicaciones de la fuente, posturas previas, de qué filosofía 
o supuestos parte, etc.) 

7. Distingue las conclusiones del autor de las premisas o justificación de sus 
conclusiones… 

8. Indica cuáles son a tu juicio los puntos débiles y los puntos fuertes del 
artículo… 

9. Qué se deduce de… 
10. Qué inconsistencias encuentras en… 
11. ¿Hay algún prejuicio implícito en la presentación…? 
12. ¿Qué haría falta clarificar en…? 

Una buena fuente de sugerencias para proponer a los alumnos tareas que implican 
el ejercicio y formación de la capacidad crítica son las diversas taxonomías de objetivos 
de análisis y capacidad crítica (puede verse un resumen en Tulchin, 1987). Estos 
objetivos, que son a la vez tareas (verbos con sus complementos directos), son de este 
tipo: 

a) Reconocer los predisposiciones o factores 
emocionales en una presentación; 

b) Distinguir entre lo esencial y lo accesorio, 
c) Evaluar si una información es idónea para las 

conclusiones que se pretenden deducir… 
d) Diferenciar hechos de opiniones; hipótesis de 

presupuestos o conclusiones, etc. 
e) Detectar inconsistencias, por ejemplo 

inconsistencias lógicas en una argumentación, 
f) Reconocer supuestos implícitos; lo que no se 

dice pero se supone… 

Pueden también ser muy válidas preguntas del estilo qué pasaría si… o distinguir 
si en un caso dado se trata de un razonamiento inductivo (de unos datos, resultados, etc. 
se pasa a una hipotética generalización o principio) o de un razonamiento deductivo (de 
un principio, ley, etc., se deducen consecuencias, hipótesis, etc.). 

Las asignaturas cuantitativas se prestan también a buenas preguntas de reflexión 
crítica, por ejemplo una tabla con unos resultados cuantitativos (de un estudio 
correlacional, de un análisis de varianza etc.) puede ir seguida de una serie de preguntas 
de reflexión y no sólo de mera comprensión de unos conceptos: 

De estas listas se puede 
entresacar lo que interese 
en un momento dado o en 

una determinada 
asignatura. Estas listas se 

podrían alargar, o se 
podrían reformular y 

concretar mejor según el 
contexto de cada disciplina 
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• Qué hipótesis se podrían proponer a partir de los resultados para 
confirmarlas en otros estudios, 

• Qué datos o qué información falta para llegar a una determinada 
conclusión, 

• Qué conclusiones estarían probadas por estos datos y cuáles no, 
• Qué variables se podrían o deberían controlar en otros estudios 

semejantes, etc. 
• Cuál es el resultado más relevante y por qué… 

Tomasek (2009) presenta una buena colección de preguntas de reflexión crítica a 
partir de una lectura; las preguntas están organizadas en torno a seis categorías7: 

1) Identificar el problema, 
2) Establecer relaciones (entre lo leído y lo que ya saben), 
3) Interpretar o valorar las pruebas o evidencia presentada, 
4) Clarificar sus propios presupuestos o los del autor, 
5) Hacer algún tipo de aplicación práctica de lo leído, 
6) Proponer un punto de vista distinto. 

Bain (2006:90), en su conocida publicación sobre profesores excelentes presenta 
también una serie de objetivos de capacidad crítica que se prestan a diseñar buenos 
trabajos para los alumnos y que suponen razonar, inferir, deducir, etc. (conjugar verbos 
inteligentes), como distinguir entre observación e inferencia, predecir consecuencias 
(qué pasaría si…), etc.8 

Estas tareas se pueden proponer en forma de preguntas muy específicas, de 
manera que: 

• Ayuden al alumno a centrarse y a responder a lo que debe responder y no a 
otras cosas, 

• Faciliten al profesor la lectura y comentario posterior. 

Naturalmente estas orientaciones son relativas al nivel del alumno, a lo que puede 
dar de sí una determinada disciplina, etc. Hay orientaciones que pueden parecer 
demasiado específicas e incluso infantiles, pero con frecuencia son las que necesita el 
alumno, sobre todo en etapas iniciales; de lo que se trata en definitiva es que estos 
trabajos se conviertan en una experiencia de aprendizaje y desarrollo de las propias 
capacidades. 

El mantener límites a la extensión de estos trabajos contribuye a que el alumno 
piense y precise lo que quiere decir9.  

                                                 
7 El autor (Tomasek, 2009) utiliza las respuestas de los alumnos para preparar la introducción de un nuevo tema, 
para ir corrigiendo errores de comprensión, para promover la interacción académica entre los alumnos de diversas 
maneras (discusiones de clase, envío de sus respuestas por email a otro compañero, etc.); una buena idea es dar un 
uso variado a estos breves trabajos de los alumnos. En el caso de este autor estos trabajos no son calificados pero el 
mero hecho de hacerlos ya le van indicando al profesor si los alumnos leen el material asignado y puede tenerlos en 
cuenta como crea conveniente. 
8 Un buen repertorio de rúbricas para evaluar la capacidad crítica puede verse en Peirce (2006) (online); estas 
rúbricas, aunque no se utilicen tal como las presenta el autor (no parecen pensadas para trabajos tan breves como los 
aquí sugeridos), aportan buenas ideas para orientar estos trabajos y formular preguntas que piden una reflexión 
crítica. 
9 Más estrategias para promover el pensamiento crítico en Reem y Peirce (2005) (en Pierce (Comp.), 2005, Handbook 
of Critical Thinking Resources, un manual de 40 páginas on line). 
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2.4. Análisis de casos y resolución de problemas 
El estudio de casos es una metodología didáctica que ya tiene una larga historia 

(sobre todo en derecho, ciencias económicas y medicina). Lo que convencionalmente 
denominamos análisis de casos podemos entenderlo también como resolución de 
problemas: el alumno a partir de los conocimientos que ya tiene, debe entender el 
problema o caso, analizarlo y aportar una o más de una solución o respuesta; esta 
actividad implica desarrollar un pensamiento estratégico. El análisis de casos es una 
metodología afín al más complejo aprendizaje basado en problemas en el que el 
alumno, más que utilizar lo que ya sabe, busca la información que necesita y construye 
su propio conocimiento10. 

Los casos pueden ser actividades presenciales hechas en la misma clase, y también 
pueden proponerse como tareas breves para hacer en casa, tanto individualmente como 
en grupo. Los alumnos suelen encontrar el estudio de casos más interesante que el 
estudio de un texto o que la lección magistral de las que pueden ser un buen 
complemento. 

Una buena estrategia para facilitar el aprendizaje es dar a los alumnos una clase 
específica sobre resolución de casos y entregarles un ejemplo con un caso bien 
resuelto11. 

El material para los casos nos lo pueden proporcionar la prensa, las revistas, la 
experiencia profesional propia y ajena; también los ejercicios y problemas que podemos 
encontrar en muchos textos se pueden organizar y presentar como casos que hay que 
analizar y solucionar. 

Los casos pueden ser reales (preferiblemente) o ficticios pero en cualquier caso 
deben estar bien contextualizados y reflejar un entorno natural como los que se 
encuentran en la vida profesional (o simplemente como los que se encuentran en la 
vida). 

Tendemos a asociar los casos a determinadas áreas que 
parece que se prestan más a proponerlos (como en medicina o 
derecho), pero se pueden proponer en cualquier asignatura; en 
Internet es fácil encontrar modelos o colecciones de casos en 
disciplinas muy distintas (ver la última sección de este apartado 
sobre análisis de casos). Un caso (o un problema) puede ser un 
supuesto cuadro de Rembrandt (¿lo es, no lo es, por qué?) o una 
poesía, un fragmento de un códice antiguo, que pone al alumno 
en el lugar de un experto (identificar época, autor, escuela…)12 
El describir las características de una planta (reproducida en una 
buena ilustración o un ejemplar real puesto a disposición del 
alumno) y establecer su categoría de clasificación con la ayuda 
de una guía especializada, también puede concebirse como un 
estudio de casos. 

                                                 
10 En Prieto (2008) puede verse una buena exposición sobre el aprendizaje basado en problemas. 
11 Esta estrategia la utilizan Kogan y Shea (2005, en medicina). Se trata de tres casos para resolver en casa; 
pero antes se les explica a los alumnos cómo resolverlos y se les entrega un caso resuelto; la correlación entre las 
notas en los casos (corregidos con una clave o rúbrica muy matizada) y el examen final es de .35; con N= 160 es 
estadísticamente significativa pero no muy alta; casos y examen miden habilidades distintas. 
12 Puede verse una tipología de casos en Murillo (2007) según estén centrados en el análisis de situaciones, de 
decisiones tomadas, de resolución de problemas y toma de decisiones, de simulaciones y juegos de rol. 

Los buenos casos 
deben ser: verosímiles, 

provocadores, 
concisos y cercanos 

(Murillo (2007) 

Puede ser muy útil que 
cada profesor vaya 
haciendo su propia 

tipología de casos más 
apropiados a su 

asignatura. 
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También se pueden proponer ocasionalmente casos independientemente de que 
tengan que ver o no con los contenidos de la asignatura; sí pueden tener que ver con lo 
que sucede en clase o en el centro académico (por ejemplo copiar en los exámenes, 
firmar en nombre de otro, etc.). 

No hay que olvidar que en la resolución de los casos puede haber un componente 
ético importante y que a veces se presentan sin buscarlas situaciones de reflexión y 
análisis que no deberíamos desaprovechar. 

2.4.1. Presentación de los casos 
El caso (o problema) puede presentarse de dos maneras muy distintas. 

1) De una manera muy abierta (posiblemente es lo más frecuente, o al menos lo 
más fácil para el profesor); se describe el caso (o se plantea el problema) y 
se pide al alumno que lo resuelva, con el riesgo de que ni sepa ni entienda 
por dónde debe empezar para resolverlo. 

2) Acompañado de una serie de preguntas-guía puestas expresamente para 
dirigir la atención del alumno por donde quiere el profesor que vaya. 

Un problema clásico (por ejemplo en física, matemáticas, etc.) puede presentarse 
como un estudio de casos orientado por unas preguntas importantes y bien ordenadas 
que parcializan la resolución del caso o del problema y facilitan su comprensión y 
solución, al menos en etapas iniciales. 

A veces pretendemos que todos los alumnos hagan bien desde el primer día lo que 
sólo podrán hacer bien después de un proceso de aprendizaje y entrenamiento. Nuestra 
tarea es diseñar estos procesos de aprendizaje, y los casos y los problemas se prestan 
bien a enseñar a nuestros alumnos este pensar ordenado. En etapas posteriores se puede 
(y posiblemente se deberá) prescindir de estas ayudas porque los casos en la vida real 
no se presentan con una guía para solucionarlos; pero todo tiene su momento y no se 
puede empezar por el final. 

Por ejemplo Reem, Ramnarayan y Kamath (2008) describen varios casos de una 
cierta complejidad (en medicina) y lo que se propone a los alumnos no es genéricamente 
resolver el caso, sino tareas muy específicas de este estilo13: 

1) Identificar la patología y justificar la respuesta; 
2) Describir gráficamente la situación descrita en el caso, 
3) Explicar cómo opera el fármaco utilizado, etc. 

En este mismo contexto se podrían hacer preguntas como cuáles son las dos 
hipótesis más probables de estos síntomas y por qué, qué información adicional sería 
necesaria, etc. 

Las preguntas podrían ser más genéricas y exploratorias según cómo se proponga 
el caso: 

• Qué problema tenemos aquí, 
• Qué hay que resolver en primer lugar, 
• Con qué criterios debemos comparar y evaluar las distintas soluciones, 
• Qué implicaciones puede tener la solución propuesta, etc. 

                                                 
13 Otro ejemplo semejante de caso en medicina (descripción más preguntas) en Freter, Gordon y Malley (2006) (en 
Internet); estos esquemas son fácilmente replicables en otras disciplinas. Otro ejemplo de análisis de casos muy 
estructurado y propuesto como trabajo colaborativo en clase en Grossman (1994) (psicología, mecanismos de 
defensa); se presenta una situación seguida de preguntas muy específicas que ordenan la reflexión del alumno. 

Tareas que guían la 
resolución de un caso 
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Los autores antes mencionados (Reem, Ramnarayan y Kamath, 2008) proponen 
sus casos en medicina, pero los esquemas formales para presentar un caso o problema 
se pueden utilizar en otras disciplinas. 

Leonard, Mitchell, Meyers y Love (2002) 
presentan casos de psicología social (prejuicios 
y estereotipos, en este caso de un profesor con 
respecto a determinados grupos de alumnos) con 
preguntas de este estilo: 

o Qué prejuicio está presente en el caso, 
o Según la teoría atribucional en qué categoría se incluiría, 
o Cómo afectaría a la conducta del que tiene el prejuicio, 
o Qué decisión habría que tomar… 

Estas preguntas se orientan a objetivos muy específicos: de comprensión de 
conceptos y de relaciones entre conceptos, de aplicación, de evaluación…Los autores no 
presentan los casos como actividades para hacer en casa, sino como ejercicios para hacer 
en la misma clase. 

Para la resolución de problemas Sanz de Acedo (2010) propone unos pasos muy 
lógicos que se podrían modular en función del tipo de problema o del área en la que se 
inscribe el problema; los pasos son de este estilo: 

o Concretar el problema, especificar qué meta se pretende conseguir, a dónde se 
quiere llegar… (para este paso inicial habrá que analizar la información 
disponible). 

o Generar alternativas de solución; todas las que sean que sean posibles desde 
distintas perspectivas. 

o Evaluar las distintas estrategias ‘con los mismos criterios’ (como podrían ser 
costos, consecuencias, efectos colaterales, impacto en los intereses de las 
personas implicadas en el problema, etc.). 

o Seleccionar la alternativa que parezca mejor que las demás (según juicio 
individual o consenso grupal). 

o Elaborar un plan de acción para aplicar la solución elegida. 

Si no se trata de un ejercicio puramente académico habría que implementar la 
estrategia elegida y evaluar posteriormente los resultados. 

Los casos los estamos proponiendo aquí como tareas para casa, para resolver 
individualmente o en grupo, pero lo mismo puede hacerse en clase, y también se pueden 
proponer en un examen (con mayor razón si ha habido práctica previa). 

2.4.2. Ventajas didácticas del análisis de casos 

El estudio de casos tiene una serie de aspectos positivos que conviene tener en 
cuenta. 

a) Análisis de casos y estudio activo 
El análisis de casos combate la pereza mental y estimula el tipo de actividades 

intelectuales que solemos denominar genéricamente como pensar: además de leer con 
atención y enterarse del caso, el alumno tiene que analizar (identificar componentes), 
comparar, hacer valoraciones, decidir. El análisis de casos, lo mismo que otras 
actividades parecidas, pone en juego distintas capacidades mentales, estimula en el 

Por medio de una serie de preguntas 
bien pensadas se lleva a los alumnos 

al proceso de razonamiento que 
utilizarán después en situaciones 
profesionales o en su propia vida 

y a la vez se les enseña 
cómo deben estudiar 
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alumno otras actitudes hacia el estudio y en definitiva también ayuda a entender y 
retener en la memoria conocimientos importantes de la asignatura. 

El estudio de un caso supone activar o repasar conocimientos ya adquiridos y 
también puede requerir el buscar nueva información, no ya sobre el caso mismo sino 
sobre los conocimientos necesarios para resolverlo (en el análisis de casos en principio 
estos conocimientos previos se suponen, pero con frecuencia esto es mucho suponer). 

El estudio de casos facilita una metodología activa en 
clase; aunque se hagan en casa se pueden discutir después en 
clase, se pueden organizar breves tareas grupales para 
compartir soluciones, etc.; más adelante damos alguna 
sugerencia metodológica en este sentido (análisis de casos y 
actividades de clase). 

b) Análisis de casos y competencias: formación de expertos 
La resolución de casos imprevistos y problemáticos es también una competencia 

importante en muchas profesiones. La imagen del experto puede ser muy válida tanto 
para motivar a los alumnos como para estimular la imaginación de un profesor a la 
hora de proponer un caso; el estudio de casos ayuda a los alumnos a aplicar 
conocimientos profesionales en situaciones concretas. 

Preguntas que deberíamos hacernos: 

¿Con qué tipo de casos o problemas se puede 
encontrar un experto en mi propia disciplina? (¿qué 
consultas me han hecho a mí?). 

¿Cuáles son los problemas típicos que se le pueden presentar al futuro 
profesional que estoy formando y cuya solución está relacionada con mi asignatura?  

c) Análisis de casos y estrategias de aprendizaje 
Como siempre que se encarga un trabajo a los alumnos, el profesor debe 

preguntarse para qué los encarga. Por su misma naturaleza el análisis de casos capacita 
al alumno para conseguir objetivos de análisis y de aplicación en relación con la futura 
actividad profesional, pero aunque no haya aplicaciones profesionales previsibles, el 
análisis de casos supone un ejercicio de reflexión, se profundiza en la comprensión de 
los conceptos y de las situaciones implicadas en el caso. 

Tanto en la resolución de casos (lo mismo que en otras tareas) el profesor puede 
tener objetivos propios y muy específicos relacionados con los problemas de 
aprendizaje que él mismo percibe en sus alumnos, puede por ejemplo proponer casos 
con alguna de estas finalidades: 

 Potenciar en los alumnos un enfoque más profundo en el estudio (más 
reflexión, mayor énfasis en la comprensión y búsqueda de relaciones) y evitar 
un estudio superficial, excesivamente memorístico14. 

                                                 
14 Hall, Ramsay y Raven (2004) proponen la resolución de casos como tarea para casa (para resolver en pequeños 
grupos) con la finalidad específica de mejorar el enfoque de aprendizaje de los alumnos de manera que disminuya el 
enfoque superficial (más memorístico) y aumente el profundo (más centrado en la reflexión); se trata de un estudio 
experimental (con pretest y postest) en el que se mide el cambio en el enfoque de aprendizaje de los alumnos 
mediante el conocido test de Biggs (versión adaptada al español en Blanco, Prieto, Torre y García, 2009). El número 
citado de esta revista (Accounting Education) es un número monográfico dedicado a los enfoques de aprendizaje de 
los alumnos en Ciencias Económicas. 

Competencias distintas 
pueden requerir 
estrategias de 

aprendizaje distintas 

¿Pensamos en nuestros 
alumnos como futuros 

expertos? ¿En qué tipo de 
problemas y situaciones? 
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 Asegurar el estudio y repaso de una determinada 
parte de la asignatura que es importante para el 
examen final. Una queja no infrecuente de los 
alumnos es que tareas para hacer en casa, que 
requieren tiempo pero con poco peso en la nota, 
tienen poco que ver con lo que de hecho van a 
ser examinados de manera más formal y 
definitiva. 

 Familiarizar al alumno con el manejo de fuentes 
de información, como son guías, manuales, 
códigos, diccionarios especializados, textos 
importantes de referencia, fuentes específicas de 
Internet, etc. El caso se puede proponer de 
manera que sea necesario acudir a esas fuentes 
de información que pueden ser muy distintas en 
distintos ámbitos del conocimiento15. 

 Resolver casos, situaciones y problemas presentados de manera que no se 
puedan aplicar estrategias rutinarias y no bien entendidas. 

Una queja oída con cierta frecuencia a profesores de algunas disciplinas es 
que los alumnos aprenden a resolver problemas sin entender realmente lo que están 
haciendo. El objetivo de un caso o problema puede ser sencillamente facilitar la 
comprensión de conceptos, relaciones y procesos, y se pueden diseñar expresamente 
con esta finalidad.  

 En relación con la observación anterior, los 
casos se pueden diseñar de manera expresa 
para que los alumnos aprendan a estudiar; las 
estrategias de aprendizaje pueden estar 
incorporadas en el mismo proceso de análisis 
del caso o problema. Ésta es una buena razón 
para pensar en cómo presentamos los casos. 

d) Análisis de casos o de problemas y actividades de clase 

Ya hemos ido recordando que cualquier breve tarea individual puede ser el punto 
de partida para un trabajo grupal posterior; en pequeños grupos los alumnos pueden 
poner en común cómo han resuelto el caso (o problema); unos a otros se van aclarando 
conceptos y procedimientos, etc., a veces con una eficacia mayor que el mismo profesor 
que en cualquier caso tendrá la última palabra. 

Quizás el análisis de casos se presta de manera especial al tipo de ejercicio 
colaborativo conocido como rompecabezas (jigsaw); el procedimiento, que admite 
muchas variantes, sigue básicamente este proceso16: 

                                                 
15 Rawson, Quinlan, Cooper, Fewtrell, y Matlow (2005) presentan un caso (de veterinaria, Cornell University) 
también aparentemente complicado y con mucha información técnica, y al proponer los casos avisan expresamente 
que habrá que consultar el significado de los términos utilizados. Si se quiere que los alumnos aprendan a consultar 
determinadas fuentes, habrá que crear la oportunidad para que, efectivamente, tengan que buscar y hacer esas 
consultas. En los casos que presentan Hall, Ramsay y Raven (2004, en contabilidad) los alumnos tienen que buscar en 
Internet los informes anuales de distintas compañías sobre su situación financiera. 
16 Una exposición detallada del procedimiento en Aronson Web Site (ver bibliografía) (Jigsaw classroom) y un 
ejemplo amplio con una explicación detallada en Prieto (2007) en una publicación sobre aprendizaje cooperativo. 

No hay que desligar lo que 
se hace en casa (o en 

clase) de lo que hay que 
dar cuenta en otro 

momento y posiblemente 
con un mayor peso en la 

calificación. 

La soltura en el manejo de 
fuentes específicas de 

información (saber 
buscar) puede ser una 

competencia cada vez más 
importante dado el avance 
continuo del conocimiento. 

Cuando los alumnos 
resuelven correctamente 

problemas sin entenderlos, 
el problema, y valga la 

redundancia, no está en el 
alumno (que en definitiva 
intenta sobrevivir) sino en 
cómo el profesor presenta 

los problemas. 
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1. Se preparan tantos casos (o documentos de estudio en otros planteamientos) 
como alumnos va a haber en cada grupo (tres, cuatro…). 

2. A cada miembro de cada grupo se le da un caso distinto (al final todos tendrán 
todos los casos). 

3. Se reúnen los alumnos que tienen el mismo caso para resolverlo en común. 
4. Cada alumno vuelve al grupo original (en el que cada uno tiene un caso 

distinto) y explica a los demás su propio caso y su resolución. 

Si se trata de trabajos para casa (podría ser también un ejercicio de clase), los 
pasos 2 y 3 se hacen naturalmente en casa o donde los alumnos quieran reunirse. 

Como suponemos que todos los casos pertenecen al mismo ámbito, puede ser una 
excelente oportunidad de aprendizaje; varios casos pueden abarcar un determinado tema 
o un tipo específico de casos problemáticos. 

También he indicado que el estudio de casos puede tener un aprendizaje añadido 
cuando la solución del caso requiere consultar determinadas fuentes de información 
(como son códigos, guías, reglamentos, diccionarios, textos de referencia, etc.) con las 
que los alumnos deberían familiarizarse (el manejar con soltura determinadas fuentes de 
información puede ser una competencia propia de una asignatura). 

Puede parecer a simple vista que estos ejercicios tan movidos son más adecuados 
para niños, pero también se utilizan en la Universidad y con un grado de dificultad 
importante (Maloof, 2004)17. 

2.4.3. Análisis de casos en Internet 
En las referencias bibliográficas hay algunas direcciones de Internet con 

colecciones de casos que es oportuno repetir aquí. 

La universidad de Nueva York en Buffalo (State University of New York at 
Buffalo) mantiene una página en Internet sobre el uso de casos en la enseñanza de las 
ciencias; tiene además enlaces a colecciones de casos en otras disciplinas: 

STATE UNIVERSITY OF NEW YORK AT BUFFALO, National Center for Case Study 
Teaching in Science http://ublib.buffalo.edu/libraries/projects/cases/case.html 
(Other Case Collections: Science, Engineering, Medicine, Dentistry, Public 
Policy, International Affairs, Business). 

Ejemplos de casos prácticos en ingeniería en Kuphaldt (2003) y en otros lugares 
de la misma página Web: 

KUPHALDT, TONY (2003). ThePhysicsFront.Org. All about circuits, Miscellaneous 
diode applications http://www.allaboutcircuits.com/worksheets/diodeapp.html  

2.5. Argüir a favor o en contra de una proposición o tesis. 
Estos trabajos pueden ser muy breves en extensión aunque no son tan sencillos; 

ciertamente pueden ser muy eficaces para estimular una reflexión ordenada. 

A los alumnos se les pide que defiendan o refuten una determinada proposición, o 
se les presentan dos proposiciones (o dos conductas) opuestas (o simplemente distintas) 
para que defiendan una de las dos. 

                                                 
17 Este artículo (Maloof, 2004) se encuentra online. No se trata de casos convencionales; los casos son artículos de 
investigación de revistas científicas que los alumnos deben analizar y entender; no se trata por lo tanto de una breve 
actividad de clase; el trabajo se hace en buena medida fuera del aula, y es también una buena sugerencia para ampliar 
el abanico de posibles trabajos para casa. 
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En algunas materias en las que hay cuestiones muy 
discutidas o en las que caben posturas o preferencias 
personales muy distintas, estas argumentaciones 
elaboradas por el propio alumno pueden ser muy 
importantes, sobre todo si el profesor advierte una falta 
de lógica en su modo de razonar (y esto se advierte 
fácilmente en las preguntas que hacen clase, en las 
discusiones, etc.). 

Bain (2001:88) sugiere una manera (posible) de proponer estas afirmaciones de 
manera que ayuden al alumno a reflexionar sobre posturas opuestas utilizando el 
formato aunque-sin embargo (aunque hay estos datos a favor de… sin embargo… ¿De 
acuerdo o en desacuerdo y por qué?). 

Como en el caso de las tareas de reflexión crítica propuestas antes como una 
modalidad de trabajo breve, el dar estructura a una argumentación puede ser una 
interesante tarea de formación en algunas asignaturas puestas en el curriculum con una 
finalidad más de carácter formativo, de enseñar a pensar y de reflexión personal, que de 
acumular conocimientos. 

También se puede argüir a favor o en contra en 
materias más técnicas; un mismo problema técnico 
puede tener varias posibles soluciones, cada una con sus 
propias ventajas e inconvenientes (en términos de 
costes, impactos ambientales, repercusiones sociales, 
efectos a corto y largo plazo, etc.).  

No hay que olvidar tampoco que estas tareas que parecen de pura reflexión, 
también contribuyen a repasar la materia, a entender conceptos importantes e incluso a 
retener en la memoria conocimientos básicos. 

El tener que defender o argüir en contra de una proposición o postura concreta: 

1) Canaliza desde el comienzo las energías mentales del alumno hacia el análisis 
y la argumentación y no a escribir acerca de o a contar una historia. 

2) Obliga al alumno a un esfuerzo de comprensión de términos y conceptos e 
incluso a un esfuerzo de aclaración de sus propias posturas y actitudes 
personales. 

3) Le ayuda a estructurar de una manera lógica y coherente su propio 
pensamiento. 

En las normas se puede pedir a los alumnos una estructura clara (e incluso 
numerada) de sus razones y de su explicación para evitar que divaguen sin concretar 
bien sus ideas. 

2.6. Cartas al director 
Todos estamos familiarizados con las cartas al director que aparecen en la prensa 

diaria y en las revistas. Estas cartas son necesariamente breves, y también podrían 
dirigirse a otros destinatarios, como políticos, los lectores de una determinada revista, 
etc.18 Este género epistolar se podría concebir como una variante del reaction paper, 

                                                 
18 Esta modalidad de trabajo para casa en forma de carta es una de las sugeridas por Hativa (2000); Finkel (2000) 
también sugiere que una manera creativa de enfocar los trabajos escritos es proponer un destinatario distinto del 
profesor. 

No que hay que dar por 
hecho que todos los 

alumnos tienen adquirido 
el hábito de pensar de 
manera organizada. 

Hay que estimular en los 
alumnos el pensamiento 
lateral (pensar en otras 
cosas, incluidas otras 
asignaturas, pensar 

también en posibles efectos 
no pretendidos, etc.). 
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pero el pensar en términos de carta dirigida a un destinatario concreto ofrece una 
perspectiva distinta y requiere otro estilo de redacción del que es fácil encontrar 
ejemplos. Para los alumnos puede resultar sugerente y entretenido el cambiar de modelo 
de trabajo; escribir una carta no es el formato habitual de los trabajos que encargan los 
profesores. 

En el caso específico de cartas al director se pueden referir a un editorial o a una 
columna de opinión, o se pueden escribir a propósito de una noticia o de un reportaje 
(titular, enfoque, selección de la información, etc.). En la carta se puede refutar, apoyar, 
matizar o completar (verbos muy distintos y puede haber otros) el contenido que ha 
servido de estímulo a la carta. 

Las cartas al director (o a otros destinatarios) como ejercicio pueden tener estas 
ventajas: 

1) Son tareas de extensión muy limitada que requieren condensar y expresar con 
claridad lo que se quiere decir y además con el estilo apropiado. Lo menos que se puede 
decir es que son un buen ejercicio de redacción. 

2) Este tipo de tarea puede ser muy ocasional, pero puede ser también una 
actividad muy oportuna en un momento dado, para encauzar la reflexión sobre 
acontecimientos o noticias imprevistas que tienen que ver con la asignatura; es otra 
manera de traer la vida real, de la calle, a la clase. 

3) Lo que hoy es una tarea 
académica, puede ser en otro momento 
una carta real que va a llegar a su 
destinatario. 

Como en tareas semejantes y si el profesor lo estima conveniente, estas cartas 
pueden estar disponibles para todos los alumnos (en la Web de la asignatura) y esto 
posiblemente estimulará, dentro y fuera de clase, un diálogo a la vez académico (el 
contexto es una asignatura concreta) y personal. 

3. Frecuencia, corrección y calificación de los trabajos breves 

3.1. Frecuencia 
La frecuencia es algo que naturalmente determina el profesor, pero como hemos 

repetido varias veces, estos trabajos breves se prestan a una frecuencia mayor que los 
trabajos más extensos que, cuando los hay, no suelen ser más de uno durante el curso o 
semestre. 

La frecuencia también puede depender de la dificultad prevista de la tarea, tiempo 
disponible de profesores y alumnos, y del nivel de exigencia del profesor o de la 
institución. En algunas universidades no es infrecuente tener que presentar en algunas 
asignaturas un breve trabajo semanal durante todo el curso o durante un cierto período 
de tiempo.19. 

                                                 
19 Por ejemplo Rawson, Quinlan, Cooper, Fewtrell, y Matlow, (2005, Cornell University, veterinaria) ponen un caso 
en la Web todos los viernes que hay que entregar resuelto los lunes, y esto durante un período de seis semanas. Si a 
los alumnos se les entrega un caso los viernes y tienen que traerlo resuelto los lunes, podemos preguntarnos ¿qué 
harán estos alumnos durante el fin de semana? Es en el nivel de exigencia y de frecuencia que se manifiesta en estas 
tareas donde puede estar la diferencia entre estudiar en un lugar u otro, entre formarse peor o mejor. En el curso de 
postgrado (Language, Learning and Academic Literacy) de Stacey y Granville (2009, University of Witwatersrand, 
Johannesburg, South Africa) los alumnos deben escribir entre seis y ocho reaction papers de dos páginas de 
extensión durante las 14 semanas que dura el curso (más o menos uno cada dos semanas); cada semana se proponen 
varias lecturas (entre dos y cuatro) para que los alumnos escojan una para hacer su reaction paper. 

Los alumnos pueden acostumbrarse 
(o vencer la timidez, perder el miedo) 

a participar en el diálogo social que se 
da en los medios de comunicación. 
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Sobre la frecuencia con que los alumnos pueden hacer estas tareas cabe hacer 
estas tres observaciones. 

a) Aunque al ser breves cabe una mayor frecuencia, pueden también ser muy 
ocasionales, e incluso sin una planificación previa y a la vez constituir un apoyo 
importante para conseguir un aprendizaje de calidad. Una de estas tareas se le puede 
ocurrir a un profesor sobre la marcha, simplemente porque lo considera oportuno en un 
momento dado (para que entiendan lo que el profesor ve que no acaban de entender, 
para que corrijan determinadas deficiencias, etc.). No todo tiene que estar perfectamente 
programado desde el comienzo; la inspiración llega cuando llega y el momento 
oportuno puede ser imprevisible. 

b) En cualquier caso puede ser más rentable para el aprendizaje del alumno hacer 
varios trabajos breves que uno más extenso. 

c) Si las tareas para hacer en casa (del estilo de las expuestas o de otro tipo) 
requieren algún tipo de programación previa porque así lo exige el sistema de estudios 
(como puede ser la previsión de un determinado número aproximado de horas de 
estudio por parte de los alumnos para cumplir con los créditos propios de la asignatura) 
sí parece razonable una coordinación entre profesores del mismo curso para evitar que 
se acumule una carga excesiva a los alumnos en un momento dado del curso. 

3.2. Corrección y calificación 
La revisión y corrección de estas breves tareas no es muy laboriosa, incluso en 

clases numerosas, precisamente porque son breves y de estructura sencilla. Si las 
normas han sido muy claras, se pueden revisar casi de un golpe de vista. 

A veces el tipo de tarea se presta a hacer una sencilla clave de corrección 
(rúbrica) basada (obviamente…) en las mismas normas dadas a los alumnos. Una 
sencilla lista de lo que yo profesor quiero ver en un buen trabajo puede ser suficiente 
como referencia para evaluar los trabajos de los alumnos. 

Otras veces un buen sistema que facilita la corrección y calificación y que además 
minimiza los agravios comparativos (el que trabajos muy semejantes tengan 
calificaciones distintas) puede ser simplemente clasificar en un primer momento los 
trabajos antes de calificarlos, agrupándolos en tres o cuatro montones de manera que 
queden ordenados según su calidad en términos relativos (mejores, más o menos como 
la mayoría, peores, o algo parecido) y después se decide la nota asignada a cada grupo 
de trabajos. Con este enfoque (ordenar según calidad) hay que tener en cuenta que los 
mejores pueden no estar tan bien y los peores pueden no estar tan mal. 

En trabajos muy breves y frecuentes no es siempre viable hacer observaciones 
muy específicas a cada alumno, pero siempre se puede hacer un comentario a toda la 
clase indicando puntos fuertes, puntos débiles, cómo pueden mejorar, etc. Lo que es 
importante es que la información que recibe el alumno no se limite a una nota o a un 
mínimo comentario verbal, sino que de manera muy específica cada uno se entere 
cómo puede hacerlo mejor la próxima vez y esto se puede hacer en clase, con todos los 
alumnos presentes y respondiendo a las dudas que quieran presentar. 

Estas observaciones, hechas supuestamente para mejorar trabajos futuros y 
obtener una mejor nota, son importantes (es decir, son eficaces) en la medida en que 
hay segundas oportunidades; si no las hay es muy normal que el alumno se fije en la 
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nota, que es lo que le interesa, y no haga especial caso a las observaciones del 
profesor20. 

Si a lo largo del curso va a haber varios reaction 
papers, varios análisis de casos, etc., lo que hay que procurar 
es que la mayoría corrija cuanto antes sus deficiencias; al 
menos los aspectos formales (presentación, cómo citar, etc.) 
deberían tenerlos bien todos en la segunda oportunidad; en 
definitiva el feedback no es eficaz hasta que el alumno 
presenta un trabajo en el que las correcciones previas han 
sido entendidas y tenidas en cuenta (Taras, 2002). 

El peso en la nota hay que determinarlo prudencialmente; en principio parece 
aconsejable que sea menor cuando se trata de trabajos breves y con más razón si va a 
haber varios; se evita el desánimo si alguno está mal hecho (o se deja de hacer) porque 
siempre cabe mejorar la nota en tareas futuras; hay que mantener siempre la esperanza y 
la posibilidad real de mejorar y de que esta mejora se refleje en las calificaciones; es 
entonces cuando el alumno siente que merece la pena el esfuerzo de intentar hacerlo 
mejor. Además ya he indicado que los alumnos hacen caso del feedback del profesor 
cuando perciben que les va a ser útil, es decir cuando hay segundas oportunidades; si 
no las hay, no hacen mucho caso de las observaciones del profesor; lo único que de 
verdad les interesa es la nota o los puntos asignados a la tarea. 

Puede haber incluso tareas sin calificación de ningún tipo, o que cuente solamente 
el mero hecho de presentarlas; también se pueden incluir estas tareas en un portfolio que 
será evaluado en su momento. 

Una práctica relativamente común en tareas breves y 
frecuentes es no tener en cuenta para la nota los dos o tres 
trabajos peor hechos. Esta práctica puede ser muy motivante 
para el que alumno se esfuerce más si ha hecho algo mal o no 
tan bien como sería deseable, porque aún va a tener 
oportunidades de hacerlo mejor y mejorar su nota (el éxito 
sigue siendo posible); por otra parte tiene sentido no tener en 
cuenta deficiencias superadas. 

Resumiendo estas sugerencias, en la calificación de tareas breves y frecuentes 
caben estas posibilidades: 

 No calificarlas y tener sólo en cuenta el número de trabajos presentado 
independientemente de que estén mejor o peor hechos (esto puede tener más 
sentido en unos tipos de trabajos que en otros). 

 Dar un peso menor en la nota, proporcional al número de trabajos breves que se 
van a encargar; un cierto peso siempre es un estímulo para el alumno. 

 No tener en cuenta para la calificación las dos o tres tareas peor hechas (o que 
se han dejado de hacer) para que siempre quede abierta la posibilidad de mejorar 
(esta práctica es más común cuando las tareas son muy frecuentes, como podría 
ser una semanal). 

                                                 
20 Como señala Duncan (2007) en un estudio diseñado de manera que los alumnos pudieran utilizar el feedback 
recibido en un trabajo en trabajos posteriores con un mejor rendimiento. 

Sin segundas 
oportunidades el 

alumno puede hacer 
muy poco caso a los 

comentarios del 
profesor. 

El no tener en cuenta 
las tareas peor 

hechas nos da a los 
profesores más 

libertad para subir el 
nivel de exigencia y 

de dificultad desde el 
comienzo 
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No estamos ante una ciencia exacta; cabe explorar, ver modelos, investigar, hacer 
lo que nunca hemos hecho para quedarnos con un modo de hacer las cosas que resulte 
eficaz para el aprendizaje el alumno y viable (en tiempo y esfuerzo) para el profesor. 

Es también conveniente dar a los alumnos la oportunidad de evaluar la 
evaluación; mediante un sencillo cuestionario anónimo se les puede pedir su opinión 
sobre las distintas tareas de evaluación (grado de dificultad, utilidad, etc.). Sus 
respuestas nos pueden ser muy útiles y debidamente sistematizadas se pueden comentar 
con los mismos alumnos; puede ser una buena oportunidad para hacerles reflexionar 
sobre su propio aprendizaje, sobre cómo estudian, la función de las tareas que han 
tenido que hacer, etc.21 
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