
La enseñanza universitaria centrada en el aprendizaje 
Pedro Morales Vallejo 

Universidad Pontificia Comillas (Madrid) 
Universidad Rafael Landívar (Guatemala). 

Conferencia, Universidad Javeriana de Bogotá, Colombia, 25 de Julio, 2012 

Lo que quiere decir una enseñanza centrada en el aprendizaje es que a nosotros los 
profesores nos toca facilitar el esfuerzo del alumno que es quien tiene que aprender; eso 
es centrar la enseñanza en el aprendizaje. Podemos pensar que eso ya lo hacemos, sin 
embargo este subrayar ahora esta enseñanza centrada en el aprendizaje tiene sus 
causas1. 

¿De dónde viene el énfasis actual de la enseñanza centrada en el aprendizaje? 
Shuell (1986) nos dice en un artículo, no muy reciente pero sí muy citado, que: 

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 (Shuell, 1986). 

Si queremos que los alumnos piensen habrá que ponerles a pensar, si queremos 
que redacten y organicen, tendrán que redactar y organizar, si queremos que aprendan 
una determinada competencia, tendremos que ponerles en una situación en la que 
tengan que ejercitar esa competencia. Las competencias, de las que tanto hablamos, 
también nos están centrando en lo que tiene que hacer el alumno. No es suficiente 
escuchar al profesor; el alumno tiene que estar activo, haciendo lo que tiene que 
aprender a hacer. Centrar la enseñanza en el aprendizaje es dar oportunidades a los 
alumnos… 

En última instancia, el rol del profesor lo expresa Ramsden (1992) de manera muy 
simple: la tarea del profesor no es otra que hacer posible que el alumno aprenda, a lo 
que Barr y Tagg (1995)2 añaden mediante el procedimiento que mejor funcione, que 
Finkel (2000) completa en el sugerente título de su obra teaching with your mouth shut, 
o enseñando con la boca cerrada (aunque de hecho tengamos que hablar mucho) y que 
Mohanan (2003)3 concluye de manera un tanto radical si la actividad docente no tiene 
como resultado el aprendizaje de los alumnos, no ha habido enseñanza. En definitiva 
ha habido enseñanza cuando ha habido aprendizaje cualesquiera que sean las causas del 
posible no aprendizaje. Gabriel Ferraté (2001), Rector de la Universitat Oberta de 
Catalunya, dice en una entrevista no quiero profesores que enseñen, sino alumnos que 
aprendan. Naturalmente continúa hablando de los profesores, pero el punto de partida 
es ya otro; lo que importa es el alumno que aprende. 

                                                 
1 Muchas de las ideas aquí expuestas están tomadas de Morales (2011) (Escribir para aprender, tareas 
para hacer en casa) y Morales (2012a) (El profesor en la era de las competencias). 
2 Artículo de gran impacto (citado 1981 veces el 23 de Mayo de 2012), publicado en la revista Change de 
la Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching, en el que se exponen con claridad los dos 
paradigmas: el centrado en la enseñanza (lo que hace el profesor) y el centrado en el aprendizaje del 
alumno (instruction paradigm, y learning paradigm). 
3 Mohanan pertenece al Centre for Development of Teaching and Learning de la Universidad Nacional de 
Singapore. 
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¿Dónde está la novedad? 

¿Qué hay de nuevo en el paradigma de la enseñanza centrada en el aprendizaje? 
Quizás para algunos no hay nada o no mucho nuevo. Los alumnos tienen sus prácticas, 
les encargamos trabajos para hacer en casa, van a laboratorios, hacen trabajos de campo, 
etc. También hay que reconocer que los profesores somos distintos unos de otros, las 
carreras son distintas y dentro de la carrera también hay asignaturas muy distintas; unas 
piden más claramente que otras una enseñanza naturalmente más centrada en lo que 
tiene que aprender a hacer el alumno. Quizás un punto de confusión nos puede venir de 
entender ese hacer en referencia a habilidades cuasi físicas fácilmente observables 
(como manejar un programa, hacer una práctica de laboratorio), pero también se 
refiere a cualquier habilidad más académica o intelectual, como pensar críticamente, 
analizar, consultar fuentes, resolver casos, etc... Tampoco en el área de las competencias 
encontramos una novedad tan radical; en nuestros tiempos, cuando los actuales 
profesores éramos estudiantes en la Universidad, nadie hablaba de competencias, al 
menos de manera tan generalizada, y no hemos salido incompetentes. Antes se hablaba 
de objetivos, sin más, ahora habría que hablar de ‘objetivos de competencias’. 

A pesar de todo esto, y aunque queramos suavizar las fronteras entre una 
enseñanza más tradicional y una enseñanza más centrada en el aprendizaje, sí debemos 
reconocer que en estos tiempos el énfasis es otro, sobre todo al menos en Europa, 
debido a la Declaración de Bolonia y a la normativa del Espacio Europeo de Educación 
Superior que de manera expresa presentan un concepto de crédito que tiene en cuenta el 
trabajo autónomo del alumno dirigido y controlado por el profesor4. Es un escenario 
estructuralmente nuevo, al menos en buena medida, que nos está llevando a una manera 
de pensar sobre la docencia y el aprendizaje que tiene consecuencias en lo que hacemos 
los docentes y en lo que hacemos hacer a nuestros alumnos. Lo que subyace es, en 
última instancia, una nueva concepción pedagógica (Urosa, 2004). En definitiva más 
que preguntarnos cómo se enseña tendremos que preguntarnos cómo se aprende y de las 
respuestas que vayamos obteniendo saldrán conductas docentes que irán conformando 
una docencia eficaz (Morales, 2008). Una imagen clarificadora es ver al profesor como 
un pontífice, es decir, como un constructor de puentes5. En una orilla están los alumnos, 
con sus hábitos adquiridos, con sus maneras de abordar el estudio, con sus gustos e 
intereses, y en la otra orilla estamos nosotros con nuestra ciencia y preparación 
académica. Nuestra tarea es construir el puente que va a unir las dos orillas, y este 
puente es captar cómo se aprende, que no es simplemente escuchando la ciencia de la 
otra orilla. Quizás sin darnos mucha cuenta hemos estado más pendientes de nuestra 
orilla que de cómo aprenden los alumnos. Como nos dice Bain (2006): 

Las prácticas de los profesores excepcionales descansan en una sólida base 
de ideas fundamentales sobre la naturaleza y el significado del 
aprendizaje… más que cualquier otra cosa este conjunto central de ideas 
[sobre el aprendizaje] es lo que distingue a los profesores más efectivos de 
muchos de sus colegas (Bain, 2006, p. 97). 

Se aprende y se entiende lo que se hace, lo que se descubre, lo que se practica. 
Este centrarnos más en el cómo se aprende es algo que está sucediendo en toda Europa; 
por ejemplo Dysthe (2007) señala que, según una amplia encuesta respondida por algo 

                                                 
4 El crédito europeo supone 10 horas de clases presenciales y 20 horas de trabajo independiente individual 
y grupal orientado y controlado por el profesor; Las asignaturas suelen tener entre 4.5 y 6 créditos (dos 
horas de clase semanales, 60 créditos al año). 
5 La analogía del constructor de puentes la tomo de Bransford, Brown, y Cocking (1999: 124). 
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más de 2000 profesores en Noruega, ahora se encargan a los alumnos más trabajos 
escritos para hacer en casa de lo que ha sido más habitual, y también indica otros 
cambios derivados de la Declaración de Bolonia, como son más métodos activos en 
clase, una relación más estrecha entre métodos de enseñanza y evaluación, más 
feedback en los trabajos escritos, un mayor énfasis en la evaluación formativa y un 
mayor uso de la tecnología; todo esto son cambios importantes que en última instancia 
vienen de poner el acento en cómo aprenden los alumnos. 

El cambio es, en definitiva, fundamentalmente metodológico; cambio que en 
muchas ocasiones no viene de que pensemos de otra manera sobre cómo se aprende, 
sino de las nuevas normativas. Como señala Torre Puente (2010): 

La impresión que queda es que las universidades, sobre todo las españolas, 
se han venido a ocupar de las metodologías de enseñanza como una 
consecuencia sobrevenida de las modificaciones estructurales y no tanto 
como un objetivo prioritario (Torre Puente, 2010). 

El tener que hacer las cosas de otra manera (nueva concepción del crédito, el tener 
que hacer una guía docente en vez de un programa o listado de temas, y también el 
nuevo énfasis en las competencias), nos está llevando a pensar en el cómo se aprende de 
otra manera, o al menos a caer en la cuenta de la importancia de lo que hace el alumno. 
El nuevo escenario nos está llevando a una manera de pensar sobre la docencia y el 
aprendizaje que si no es nueva, sí es ciertamente renovada y es la que justifica el nuevo 
énfasis. 

Un nuevo modo de pensar en la docencia, medios y fines 

Lo que nosotros hacemos como profesores se deriva de la imagen que tenemos de 
nosotros mismos y de los modelos que hemos tenido Cómo vemos nuestro rol docente, 
condiciona lo que hacemos. La imagen internalizada que tenemos de lo que es ser 
profesor es una imagen heredada. De manera natural tendemos a hacer con nuestros 
alumnos lo mismo que hicieron con nosotros nuestros profesores; dicho de una manera 
muy simplista (porque hemos tenido profesores muy distintos): explicamos, 
transmitimos información, esperamos que los alumnos estudien lo que les hemos 
contado en clase, y al final examinamos para poder calificar a nuestros alumnos. Nos 
vemos fundamentalmente como trasmisores de información; es el paradigma implícito 
que tenemos internalizado y que nos puede parecer muy lógico, aunque, si lo pensamos 
con cierta calma, para transmitir información ya están los libros de texto y otras fuentes  
de información, como Internet. 

Quienes quizás han expuesto con más claridad la crítica más seria a este 
paradigma de enseñar es dar información son Barr y Tagg (1995) cuando hacen la 
distinción entre medios y fines. Estos autores distinguen con nitidez los dos paradigmas 
docentes. El Instruction Paradigm (énfasis en los medios) está centrado en la 
transmisión de información y se apoya sobre todo en la lección magistral, y el Learning 
Paradigm (énfasis en los fines) está directamente orientado a diseñar situaciones de 
aprendizaje; los medios (sin excluir la lección magistral) pueden variar en función de su 
eficacia para que los alumnos consigan este aprendizaje. Es verdad que los dos 
paradigmas pueden considerarse como los dos extremos de un continuo (y de ahí buena 
parte de la confusión en este centrar la enseñanza en el aprendizaje), pero sí parece 
verdad que en la Universidad ha prevalecido el polo del Instruction Paradigm o de la 
transmisión de información, con la consiguiente confusión entre medios y fines, como 
los mismos autores expresan con claridad: 
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Estamos empezando a reconocer que nuestro paradigma dominante 
confunde medios con fines… ahora nos estamos dando cuenta de que 
nuestra misión no es enseñar sino conseguir que cada uno de nuestros 
alumnos aprenda mediante el procedimiento que mejor funcione (Barr y 
Tagg, 1995). 

Esta confusión entre medios (la docencia) y fines (el aprendizaje) ha 
condicionado la docencia que podemos denominar más tradicional. Como señala 
Ramsden (1992), autor reconocido en didáctica universitaria, el concebir la enseñanza 
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 Enseñanza Superior 
que persisten por diversas causas; una causa es que esta separación (yo enseño, y ellos 
que estudien y aprendan; cada uno a lo suyo) es una excelente excusa para no 
preocuparse mucho por hacer la enseñanza más eficiente (Ramsden, 1992:88). 

Este énfasis en la enseñanza centrada en el aprendizaje desdibuja los límites entre 
enseñanza y aprendizaje una vez que concebimos enseñar como crear situaciones de 
aprendizaje. Mohanan (2003) lo expresa de manera muy radical, si no hay aprendizaje, 
no ha habido enseñanza y la calidad de la enseñanza hay que juzgarla por la calidad del 
aprendizaje: 

El definir la enseñanza como facilitar el aprendizaje implica que aunque la 
transmisión del conocimiento es sin duda alguna importante, este transmitir 
el conocimiento es válido solamente en relación a la calidad del aprendizaje 
que genera. Si la actividad docente no tiene como resultado el aprendizaje 
de los alumnos, no ha habido enseñanza. De manera semejante si al 
aprendizaje le falta calidad, en esa misma medida la enseñanza no ha tenido 
calidad (Mohanan, 2003). 

Esta conciencia más clara de que lo importante es si el alumno está aprendiendo o 
no está aprendiendo (Biggs, 2005) y de que el rol del profesor se define de una manera 
tan simple como hacer posible que el alumno aprenda (Ramsden, 1992)6 mediante el 
procedimiento que mejor funcione (Barr y Tagg, 1995) está llevando a un 
replanteamiento de la enseñanza en la Universidad, a su vez reforzado por la 
importancia de los objetivos de competencias (¿qué saben hacer nuestros alumnos?) 
que están pasando a un primer plano en muchas de nuestras programaciones. Bastantes 
de las nuevas revistas que van apareciendo sobre docencia en Educación Superior ya en 
el mismo título ponen de relieve la importancia de pensar en la docencia (teaching) en 
términos de aprendizaje (learning)7. 

Todo esto puede parecer, y es, muy obvio (a clase vamos para que otros 
aprendan), pero la verdad es que si pensamos en nuestra tarea docente en función de lo 
que tenemos que hacer nosotros (explicar, corregir ejercicios y examinar) estamos 
confundiendo medios con fines; no por hacer lo que se supone que debemos hacer se 
consiguen los fines propios de nuestra actividad. Nosotros sólo somos un medio 

                                                 
6 John Biggs y Paul Ramsden (Chief Executive of the Higher Education Academy en el Reino Unido) son 
dos autores importantes con publicaciones muy conocidas y citadas sobre didáctica en la Universidad. 
7 Por ejemplo: International Journal of Teaching and Learning in Higher Education 
http://www.isetl.org/ijtlhe/ (Virginia Tech); Journal of Online Learning and Teaching 
http://jolt.merlot.org/index.html (California State University); The Journal of Scholarship of Teaching 
and Learning http://www.iupui.edu/~josotl/ (Indiana University); Learning and Teaching in Higher 
Education http://resources.glos.ac.uk/tli/lets/journals/lathe/index.cfm (University of Gloucestershire, 
U.K.). 
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facilitador del aprendizaje del alumno, ése es el objetivo de la tarea docente cuyo éxito 
se muestra en el éxito de los alumnos. Difícilmente orientaremos nuestra acción 
docente; lo que hacemos nosotros, al aprendizaje del alumno de una manera eficaz si en 
nuestro modo de pensar sobre nuestra tarea docente estamos confundiendo medios con 
fines. El poner el aprendizaje en el primer plano de nuestra atención toca a nuestras 
propias actitudes como docentes porque ¿Para qué vamos a clase?  No es lo mismo ir a 
clase a explicar el tema del día (explicamos y misión cumplida), que ir a clase a ayudar 
a los alumnos a aprender, a entender, a distinguir…; este “ayudar a” en vez de 
“explicar” es ya un cambio de perspectiva porque es posible que solamente explicando 
no les ayudemos mucho o no lo suficiente. 

Una consecuencia clara de este mirar más directamente al resultado de nuestra 
acción docente es que deberíamos hablar menos de la calidad de la enseñanza y más de 
la calidad del aprendizaje, o fijarnos en primer lugar en la calidad del aprendizaje 
(resultados en los alumnos) y a partir de ahí reflexionar sobre la calidad de la enseñanza. 
Dicho simplemente, el rol (y el éxito profesional) del profesor tenemos que verlo en 
términos del aprendizaje del alumno (Morales, 2008, nuevos roles de profesores y 
alumnos). 

La lección magistral 

El distinguir entre medios y fines y el poner el punto de mira en los fines (el 
aprendizaje) para clarificar los medios (lo que hacemos nosotros los profesores), nos 
puede cuestionar los medios habituales, lo mismo que se cuestionan en cualquier otra 
actividad humana en la que en última instancia lo que cuentan son los resultados (por 
sus frutos los conoceréis). 

Quizás lo primero que nos viene a la mente es la lección magistral de toda la vida, 
que vertebra y canaliza nuestra diaria actividad docente y que parece que está puesta en 
tela de juicio, al menos aparentemente, por los nuevos modelos docente-discentes. El 
cuestionar la lección magistral puede crearnos un cierto desasosiego porque es lo que 
sabemos hacer y a la vez parece a primera vista lo opuesto a una enseñanza centrada en 
el aprendizaje ya que escuchar no es la mejor manera de aprender. 

Aunque es verdad que escuchar no es la mejor manera de aprender, sobre la 
lección magistral hay que hacer tres observaciones importantes8. 

1. La primera consideración es poner de relieve el papel del profesor como modelo 
de identificación. Todos posiblemente tenemos la experiencia de que lo mejor y más 
duradero que nos ha quedado de alguna asignatura ha sido el ejemplo estimulante del 
profesor mismo que nos la impartió; su claridad al explicar lo conceptualmente difícil, 
el entusiasmo transmitido, su abrir fronteras, su buen hacer académico. Cito literalmente 
a Burgan (2006, In Defense of Lecturing)9: 

Los profesores son irreemplazables como modelos de profesionales 
adultos que han captado la esencia de su disciplina y saben trasmitirla en 
sus explicaciones con claridad y con entusiasmo cualquiera que sea su 
grado de dificultad… (Burgan, 2006). 

                                                 
8 Tratado también en Morales (2012ª, El profesor en la era de las competencias). 
9 Este artículo está publicado en Change: The Magazine of Higher Learning; esta revista publica con 
cierta frecuencia artículos que pueden considerarse un tanto provocativos, como pueden ser el ya citado 
de Tarr y Bagg (1995) y en estos tiempos hacer una defensa de la lección magistral. 
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Claro está que podemos preguntarnos ¿Cuántos profesores hemos tenido así? 
Algunos sí, pero quizás no todos. En muchos casos el primer desafío del alumno es 
mantener la atención y escuchar lo que ya tiene bien expuesto en un libro de texto. 

En cualquier caso hay que traer a la conciencia que podemos enseñar más, para 
bien o también para mal10, con lo que somos que con lo que decimos y además que, aun 
contando con profesores ‘excelentes’ que pueden entusiasmar y casi seducir a la clase 
(porque son buenos comunicadores, tienen sentido del humor y una personalidad 
atractiva), la calidad no hay que buscarla en última instancia en los profesores que se 
quedan sino en los alumnos que se van (de nuevo por sus frutos los conoceréis, ahí es 
dónde hay que buscar la calidad). Aun así, además de los efectos pretendidos de la 
enseñanza (que los alumnos aprendan nuestra asignatura) están los efectos no 
pretendidos y ciertamente el profesor como modelo de identificación, al menos en un 
cierto grado, sí puede tener un importante efecto inspirador en el aprendizaje de los 
alumnos, e incluso en otros ámbitos que desbordan el mero aprendizaje de una 
asignatura; esto es algo que no se puede pasar por alto. 

2. Lo segundo que hay que decir es que la lección magistral cumple funciones 
muy importantes y no se trata de desterrarla: 

Aclarar y simplificar una materia compleja; 
Presentar visiones de conjunto, 
Presentar relaciones y conexiones con otras asignaturas, 
Explicar y ayudar a comprender lo difícil y lo importante, 
Orientar en el estudio, 
Estimular el interés, etc. 

No se trata de minusvalorar la lección magistral sino de revalorizar todo lo que 
tiene como una situación real de aprendizaje. Como nos recuerda Graeff (2010)11 algo 
que caracteriza una enseñanza excelente es que da a los alumnos una experiencia de 
aprendizaje que va más allá de lo que les puede dar un libro de texto que ya tiene sus 
propias funciones, como son aportar información, definir términos, dar fórmulas y cómo 
utilizarlas, etc.; pero ciertamente, y como dice el mismo autor, como profesores tenemos 
algo mejor que hacer. 

En el extremo opuesto lo que tendríamos es una clase magistral que es casi una 
clase de dictado que no añade nada a lo que ya está en textos o apuntes (o en Internet). 
En la medida en que esto sucede, la clase magistral no es una situación de aprendizaje. 
La clase magistral es importante, pero debe ofrecer un valor añadido claro que la 
justifique y estimule al alumno a asistir a clase; los tiempos en los que el libro era un 
bien escaso ya han pasado. 

Cuando se puede dejar de ir a clase sin que estas ausencias tengan que ver con el 
aprendizaje tal como se manifiesta en resultados en exámenes y evaluaciones de diverso 
tipo, sí podemos cuestionar la clase magistral. Dolnicar (2005) se pregunta si en esos 
casos no sería suficiente poner las preguntas en la Web y prescindir de las clases. 
Además estas clases magistrales que en definitiva no añaden nada a lo que ya está en 
libros y apuntes, pueden generar en el alumno actitudes nada deseables, como son una 
actitud pasiva, confianza excesiva en esquemas, apuntes y resúmenes, estudio 

                                                 
10 Sobre modelos eficaces de identificación pero para mal puede verse Bárcena Zubieta (2007,  
Profesores de derecho y régimen autoritario). 
11 Este autor propone una serie de actividades que se pueden combinar en la misma clase con la lección 
magistral (en Marketing Education Review). 
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superficial y memorismo que llevan directamente a la incompetencia aunque aprueben 
los exámenes. Muchas clases magistrales pueden ser, simplemente, una pérdida de 
tiempo. 

Esta misma autora (Dolnicar, 2005) resume las conclusiones de una serie de 
investigaciones sobre lo que los alumnos valoran más en la lección magistral. De las 
razones aducidas por los alumnos para asistir a clase se desprende la importancia de que 
los mismos alumnos (y no solamente los profesores) perciban las clases como 
funcionalmente útiles. De una manera u otra las clases deben tener un valor añadido 
percibido por los alumnos que les haga ver que merece la pena asistir a clase. Por otra 
parte el meta-análisis de Crede, Roch y Kieszczynka (2010) sobre asistencia a clase 
(revisión de 69 estudios que comprende un total de 21195 alumnos) muestra que la 
asistencia a clase es el mejor predictor de éxito académico en la Universidad 
(incluyendo notas previas en secundaria y medidas de hábitos de estudio). 

3. La tercera consideración tiene ya más que ver con este valor añadido de la clase 
magistral y es que una clase magistral puede ser también una clase magistral interactiva 
en la que el alumno no se limita a escuchar pasivamente. 

Lección magistral interactiva 

Tanto el profesor como los alumnos suelen considerar la clase magistral como 
algo relacionado con la actuación del profesor (que va a clase a hablar, a explicar), no 
relacionado con la actuación de los alumnos (que no actúan, lo que tienen que hacer es 
escuchar y atender). Ésta es la percepción que hay que cambiar (Biggs, 2006) porque la 
clase magistral sí puede ser literalmente una situación de aprendizaje activo. 

La lección magistral no es un concepto unívoco; caben muchos tipos de clase 
básicamente magistrales en las que los alumnos también están activos de una manera u 
otra; están activos y por lo tanto están aprendiendo. Si enseñar es crear situaciones de 
aprendizaje, la tarea del alumno en la clase convencional no es necesariamente escuchar 
todo el tiempo al profesor; en algunas sí es lo que hará, pero no siempre y en todas. En 
la medida en que la clase no es puramente lectiva y es más interactiva, con espacios 
para ejercicios, discusiones, preguntas, estudio de casos, etc., la clase se convierte en un 
eficaz espacio de aprendizaje en la que también el alumno es un sujeto activo y 
consecuentemente aprende. Bain (2006) en su obra sobre lo que hacen los mejores 
profesores universitarios cuenta de un excelente profesor que, como lo que se puede 
decir en una hora se puede leer en media hora, les entrega a sus alumnos la clase 
magistral escrita para que la lean en la primera media hora de clase, y dedica la segunda 
media hora a responder a las preguntas de los alumnos, aclarar puntos más difíciles, etc. 

¿Cómo se puede hacer una clase magistral más interactiva? No estamos ante una 
ciencia exacta; no hay una única manera de crear en clase situaciones de aprendizaje; 
hay muchas. Por ejemplo, el hacer preguntas orales en clase es algo que siempre ha sido 
habitual y es indudablemente una buena estrategia para activar a la clase y centrarla en 
el aprendizaje, pero cabe además el hacer esta práctica de manera más formal, con 
preguntas que se deben responder por escrito en un breve espacio de tiempo (y que 
incluso pueden tener un cierto valor en la nota). 

Me quiero fijar ahora en cuatro estrategias-tipo que también pueden admitir 
numerosas variantes. 

1. Preguntas que requieren una respuesta por escrito. Son muchas las 
investigaciones, que son evaluaciones de innovaciones didácticas sencillas, que 
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muestran la eficacia de hacer preguntas que requieren una respuesta escrita en diversos 
momentos de la clase. 

a) Se pueden hacer estas preguntas al comienzo de la clase; ¿Han leído lo que se 
supone que deberían haber leído? ¿Qué saben ya o qué les parece más importante del 
tema que vamos a explicar? 

Puede parecer un tanto extraño comenzar la clase preguntando, pero es algo de lo 
que tenemos numerosos ejemplos, como son, por ejemplo, Connor-Green (2000); 
Leeming (2002); Narloch (2006); Padilla-Walker (2006), Drabick, Weisberg, Paul y 
Bubier (2007)12. El peso en la nota puede ser prudencial; puede apenas tenerlo o contar 
solamente el haber respondido (como Drabick y otros, 2007) o puede incluso ocupar el 
lugar del examen (como Leeming, 2002), en realidad con tantos exámenes como días de 
clase. Hay que notar que cuando va a haber muchos ejercicios de este estilo, cada uno 
tiene un peso menor en la nota y además no suelen contar para la nota los tres peores 
(que también podrían dejar de hacerse); hay motivación para esforzarse más cuando hay 
esperanza y si en una ocasión no se ha estado bien, el alumno no se juega mucho y 
siempre queda la próxima. Estos breves ejercicios no llevan mucho tiempo (unos 15 
minutos), estimulan la asistencia a clase, los alumnos llevan el estudio al día y centran 
el aprendizaje en la actividad del alumno que tiene que llegar preparado para responder 
a estas preguntas. 

b) Otras veces estas preguntas se hacen hacia la mitad de la clase, sobre todo 
cuando las clases son largas, de más de una hora aunque haya un breve descanso. La 
atención de los alumnos baja drásticamente a los 20 minutos o menos de clase, y el que 
tengan que responder a una pregunta sobre lo ya visto en esa clase o en días anteriores, 
les trae de nuevo a la clase. Ejemplos de los buenos resultados de estas preguntas 
hechas hacia la mitad de la clase los tenemos en Haigh (2007) y Butler, Phillmann, y 
Smart, (2001). Un buen consejo es interrumpir la clase magistral con algún tipo de 
actividad cada 20 minutos (Denman, 2005, How To Create Memorable Lectures). 

c) También pueden hacerse estas preguntas al final de la clase, en unos momentos 
en los que los alumnos están cansados, están casi recogiendo sus cosas y con frecuencia 
son tiempo perdido. Un buen ejemplo lo tenemos en Isaksson (2008) que en solo diez 
semanas consigue unos resultados excelentes con un breve ejercicio escrito en los 
últimos minutos de clase. Se trata en este caso de clases vespertinas a las que los 
alumnos ya llegan cansados y los últimos minutos de la clase, de ser un tiempo casi 
perdido, se reconvierten en una excelente oportunidad de aprendizaje. Tenemos además 
los populares one minute papers en los que los alumnos deben responder brevemente y 
al final de la clase a dos preguntas de respuesta abierta (lo que más te ha gustado, lo que 
no has acabado de entender…); en la clase siguiente se pueden comentar algunas 
respuestas. 

Me he detenido en las preguntas de respuesta escrita, y que se pueden hacer en 
momentos distintos, por tratarse de algo sencillo, fácil de preparar y es además una 
práctica de la que contamos con numerosos ejemplos publicados como innovaciones 
didácticas, pero es obvio que hay muchas más estrategias para hacer más interactiva una 
clase convencional. 

                                                 
12 Todas estas citas se refieren a estudios experimentales hechos con alumnos; son innovaciones 
didácticas evaluadas y publicadas. 
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2. Preguntas orales a toda la clase, responden todos a coro, o los que quieren… 

Una pregunta sobre lo que se está viendo o se ha visto en clase ¿Cuál es la 
respuesta correcta? ¿Por qué? 

Una afirmación ¿Verdadera, falsa? ¿Por qué? 

Una opinión ¿De acuerdo, en desacuerdo? ¿Por qué? 

Antes de responder pueden comentar su respuesta con un compañero y se 
convierte este diálogo con toda la clase en una breve actividad grupal. 

3. Los breves trabajos grupales son también una buena estrategia para estimular la 
actividad y el aprendizaje del alumno en la misma clase. Pueden coincidir con las 
preguntas mencionadas antes; breve discusión y respuesta en grupos pequeños que un 
representante del grupo expone a la clase. 

Estos trabajos en pequeños grupos (por ejemplo de tres alumnos, tal como están 
sentados en la clase), que también podrían ser individuales, admiten múltiples formas. 

a) Preguntas basadas en un texto, ejemplo, cita… que tienen todos, o que el 
profesor lee o que se puede proyectar. Si estamos atentos, estos textos se encuentran con 
facilidad en las columnas de opinión de la prensa diaria, en noticias, suplementos 
dominicales de la prensa, etc., y, aunque sea tangencialmente, tocan lo que se está 
viendo en clase, y son también una manera de traer a la clase lo que sucede fuera del 
aula. 

Las preguntas pueden ser, por ejemplo, de este estilo13. 

 Qué ideas, problemas, conceptos, etc., vistos en clase se ven reflejados 
aquí; 

 Qué añade a lo visto hasta ahora, en qué sentido amplía lo que vamos 
viendo; 

 En qué se parecen y en qué se diferencian… (dos autores, dos textos, dos 
párrafos, etc., que se pueden comparar). 

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

 Qué se deduce de… 

 ¿Es una opinión, una hipótesis, una conclusión probada? 

La misma pregunta canaliza la actividad mental del alumno hacia la reflexión 
crítica de la que no se puede escapar si tiene que responder a esa pregunta. 

Los alumnos más capaces modelan a los que no son tanto…; con estas preguntas 
se puede ir más lejos de lo que cabe en un examen y la clase puede convertirse en un 
espacio para aprender a pensar de manera ordenada. Si queremos que el alumno piense 
críticamente, analice, distinga, etc. hay que ponerle en una situación en la que no puede 
escaparse de la tarea y necesariamente tenga que conjugar estos verbos. 

b) Análisis de casos. Los casos se pueden presentar pregunta por pregunta para 
estimular un pensar ordenado. Un representante del grupo va respondiendo 
sucesivamente después de discutir la respuesta con el grupo. Incidentalmente, el 

                                                 
13 Aquí cito literalmente a Morales (2011). 
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National Center for Case Study Teaching in Science, de la Universidad de Nueva York 
en Buffalo, tiene numerosos enlaces a colecciones de casos relacionados con casi todas 
las ciencias. 

La enseñanza basada en problemas en sus múltiples variantes se basa en la 
resolución de casos y problemas, es también muy eficaz pero se trata de tareas más 
largas y puede considerarse ya otro paradigma de aprendizaje activo (Prieto, 2007). 

c) En una hora de clase se pueden introducir dos o tres breves interrupciones (de 
dos, tres minutos) para que los alumnos repasen sus notas con un compañero; al menos 
a corto plazo está demostrada la eficacia de esta práctica con alumnos de ingeniería 
(Prince, 2004). Los alumnos con frecuencia se aclaran entre ellos mejor que con el 
profesor. 

d) Lectura (en casa o en clase) de un párrafo o tema antes de ser explicado. El 
objetivo es en este caso activar conocimientos previos antes de ver un nuevo tema: 
¿Qué saben ya? ¿Qué les parece que va a ser más interesante? En común, y ya en clase, 
pueden hacer un breve listado para exponerlo en la misma clase.  

e) Preguntas específicas que invitan a la reflexión, en torno a un párrafo, una 
cita… (qué ideas, problemas, conceptos, etc., vistos en clase se ven reflejados aquí; por 
qué dice lo que dice… qué está suponiendo aunque no lo diga… reconocer las 
implicaciones de la fuente, posturas previas, de qué supuestos parte, etc.); algo del estilo 
de las preguntas mencionadas antes pero discutidas y respondidas ahora en un pequeño 
grupo. 

f) Argüir a favor o en contra de una proposición o tesis; o se presentan dos 
conductas o dos estrategias opuestas (o simplemente distintas) para defender una de las 
dos… 

En carreras técnicas (y en otras) un mismo caso o problema puede tener más de 
una solución, cada una con distintos efectos colaterales (en términos económicos, 
ambientales, sociales, etc.), y el argüir a favor o en contra estimula la creatividad, el 
pensar en otras cosas y en otras asignaturas, o el pensamiento lateral o el pensamiento 
que en principio no parece el más lógico. 

Elaborar una argumentación les ayuda además a los estudiantes a clarificar sus 
propias actitudes y valores; no todo es pura ciencia en las materias que explicamos. Si la 
argumentación la preparan en pequeños grupos se puede intentar llegar a un consenso, o 
cada uno justifica su propia decisión. 

g) Localizar en pequeños grupos dudas, dificultades, aspectos no entendidos… 
(después de ver en clase un tema…; antes de un examen, en cualquier momento…). El 
representante del grupo va leyendo las cuestiones planteadas, se van poniendo en la 
pizarra, se comentan… Con frecuencia los alumnos se aclaran muy bien entre sí. 

h) Corrección colaborativa…; antes de entregar un trabajo al profesor, se repasan 
en clase los de un grupo de compañeros (asumen el rol de asesores, se ejercitan en la 
autoevaluación, mejoran sus trabajos antes de entregarlos al profesor…). Es una primera 
corrección sin tiempo extra para el profesor. 

i) Otra modalidad análoga consiste en compartir en grupos el feedback que ya han 
recibido del profesor en sus trabajos. Comentan y aclaran entre si los comentarios 
puestos por el profesor a cada uno de ellos. 
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4. Uso de las modernas tecnologías. Hace falta el equipo adecuado pero puede ser 
una estrategia rápida y eficaz. Un ejemplo: se proyecta una pregunta y todos los 
alumnos en su clicker dan la respuesta que consideran correcta; en la pantalla aparece 
inmediatamente la respuesta correcta y el análisis de la pregunta, el profesor la comenta, 
sigue la clase… (ejemplos en Camey, Gray, y Wert-Gray, 2008; Saphiro, 2009; Liu, 
Gettig y Fjortoft, 2010; Powell, Straub, Rodriguez, y VanHorn, 2011). 

Si se hace un trabajo en casa (puede ser muy breve): se cuelga en la Web de la 
asignatura o departamento y todos tienen que escribir al menos un comentario en dos de 
los trabajos… Parece claro que las nuevas tecnologías, a las que están más 
acostumbrados los alumnos que muchos de sus profesores, están para aprovecharlas y 
hay aquí un buen cauce de exploración. 

Esta lista de actividades que caben dentro de la clase, se puede alargar y también 
matizar en función de las características de cada asignatura. Posiblemente se trata de 
actividades que hacen ya muchos profesores de manera espontánea; realmente hay 
muchas estrategias para hacer más activa una clase convencional, incluso en clases 
numerosas, y que además activan numerosas competencias. Es aconsejable disponer de 
una tipología de lo que se puede hacer en clase para que los alumnos estén activos, y dar 
a estas prácticas una cierta frecuencia y formalidad. Antes de ir a clase no deberíamos 
preguntarnos qué voy a hacer hoy en clase, sino qué vamos a hacer hoy en clase para 
que aprendan… 

Estas clases interactivas le permiten al alumno ejercitar y aprender competencias 
que de otra manera pueden pasar desatendidas, como son la expresión escrita y oral, el 
pensamiento crítico, el trabajo en grupo, etc.; tanto si están como si no están 
programadas como objetivos; no por ello dejan de ser importantes. 

En clases en las que se hace intervenir a los alumnos como sujetos activos también 
pueden ir más allá de lo que es posible o incluso conveniente examinar y además sin la 
tensión de los exámenes. Según el estudio de Gargallo, Garfella, Pérez y Fernández 
(2010) (hecho con 535 alumnos y 42 profesores de 13 facultades, Universidad de 
Valencia), 

Los alumnos cuyos profesores trabajan con metodologías centradas en el 
aprendizaje desarrollan estrategias de aprendizaje de más calidad, tienen 
mejores actitudes, utilizan enfoques más profundos y obtienen mejor 
rendimiento académico que aquéllos cuyos profesores trabajan con 
metodologías centradas en la enseñanza, de tipo tradicional (Gargallo, 
Garfella, Pérez y Fernández, 2010). 

A conclusiones semejantes llegan Baeten, Kyndt, Struyven y Dochy (2010) y 
Prince (2004, Does Active Learning Work?) en su revisión de estudios, en este caso 
referidos a la enseñanza en Ingeniería. Son muchas las investigaciones hechas sobre la 
eficacia de estas clases interactivas en las que los alumnos son actores y no meros 
escuchadores. 

Algunos ejemplos de este tipo de investigaciones sobre clases más interactivas son 
Hall, Ramsay y Raven, (2004, estudio de casos y tareas grupales en Ciencias 
Económicas); McCarthy y Anderson (2000). (role playing en Historia y tareas 
cooperativas en Ciencias Políticas, como es la revisión en pequeños grupos de un 
cuestionario sociológico); Reem, Ramnarayan y Kamath, (2008, aprendizaje basado en 
problemas, medicina); Cheang (2009, estudio de casos, trabajo en grupos, farmacia); 
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Wilson y Fowler (2005, diversos métodos activos en Ciencias de la Conducta)14. Un 
interesante estudio de Kember y Leung (2005) sobre la percepción que tienen los 
alumnos de las competencias adquiridas a la largo de sus estudios, muestra la 
importancia de un enfoque en la enseñanza centrado en la actividad de los alumnos que 
a su vez refuerza una buena relación profesor-alumno. 

Creo que es muy verdadera la conclusión de Laird, Shoup y Kuh (2005) en un 
estudio que comprende 51233 alumnos universitarios y 439 profesores: 

Los estudiantes tienen un potencial de aprendizaje mayor que el que los 
métodos didácticos tradicionales suelen estimular (Laird, Shoup y Kuh, 2005) 

Es mucho el talento que podemos estimular en clase; hay muchas capacidades 
dormidas esperando que alguien las despierte y esto no tiene que suceder 
necesariamente en situaciones de evaluación formal. En la misma clase los alumnos 
pueden estar activamente aprendiendo (pensando, respondiendo, solucionando, 
desarrollando sus propias capacidades…) bastante más de lo que pide un programa 
concreto y de lo que pensamos evaluar de manera más formal. 

Si nuestro método de enseñanza habitual es básicamente hablar y esperar que 
nuestros alumnos nos atiendan y escuchen todo el tiempo, es posible que en cierta 
medida los profesores tengamos que desaprender un estilo docente en el que nos 
sentíamos bien y que antes no habíamos cuestionado (unlearning pedagogy, 
McWilliam, 2005; unlearning bad habits of assessment, Boud, 1998). 

Además de las clases normales más interactivas, cabe dedicar una serie de clases, 
e incluso semanas enteras, a actividades con metodologías muy variadas (incluida la 
lección magistral), con la colaboración de distintos profesores y departamentos para 
preparar a los alumnos en diversas competencias y para que vean la profesión como un 
todo y no parcelada en asignaturas. 

Este tipo de actividades necesitan una buena preparación logística y aunque 
rompen la regularidad de los cursos convencionales; son interesantes porque la vida 
profesional no está dividida en asignaturas. Disponemos de ejemplos muy variados 
sobre todo en Ciencias de la Salud; como son Dobson, Stevenson, Busch, Scott, Henry 
y Wall, (2009, para promover la colaboración interprofesional en Ciencias de la Salud); 
Darbishire, Plake, Nash y Shepler (2009, laboratorio de una semana sobre la atención a 
diabéticos); Fortin y Legault (2010, 10 semanas, 45 horas semanales, nueve horas 
diarias de lunes a viernes, con mezcla de métodos y actividades para promover 
competencias genéricas en Ciencias Empresariales); Freter, Gordon y Mallery (2006, 
experiencia intensiva e interdisciplinar de tres días sobre el cuidado geriátrico); Ghosh y 
Pandya (2008, práctica integrada de seis semanas en Medicina)15. 

Problemas posibles con las clases más interactivas. 

Al pensar en clases magistrales más interactivas podemos pensar en dos tipos de 
problemas que pueden ser muy reales y no conviene ignorar. 

1. Lo primero que nos puede venir a la mente es la falta de tiempo, que siempre es 
un bien escaso. Los programas son largos, el tiempo es más bien insuficiente, apenas 

                                                 
14 La mayoría de los artículos citados, y otros no citados, pueden verse resumidos en presentaciones 
Power Point en www.upcomillas.es/personal/peter en documentos, carpeta Investigaciones Alumnos 
(PPT) 
15 Los artículos citados están resumidos en presentaciones Power Point en 
www.upcomillas.es/personal/peter en documentos, carpeta Investigaciones Alumnos (PPT). 
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hay tiempo de explicar todo… ¿Y vamos a ‘perder el tiempo’ en actividades extra que, 
aunque sean breves, se llevan un importante tiempo de clase e incluso la clase entera? 
¿No nos pasa que hacia el final del curso tenemos que acelerar el ritmo para no dejar de 
ver en clase lo más importante? 

Claro está que también podemos preguntarnos: ¿Y qué pasa con los alumnos que 
no están en clase? ¿Y con los que están físicamente en clase pero distraídos o 
mentalmente en otro lugar? O hablan entre ellos o se mandan mensajes por el celular. 

Además mucho de lo que contamos y explicamos en clase: 

¿No está ya en textos y apuntes de manera suficientemente clara? 

¿Hay que explicar todo en clase? 

¿No pueden los alumnos estudiar o leer antes un determinado tema y dedicar la 
clase a profundizar, a resolver dudas y problemas, a analizar casos sin esperar que 
estudien todo antes de los exámenes? 

Este estudio previo y llevar las clases al día quizás no esté entre lo hábitos de 
nuestros alumnos, pero ¿No podríamos comenzar a cambiar el estilo de aprendizaje y 
hábitos de nuestros alumnos? ¿No podemos irles acostumbrando a que estudiar una 
asignatura no es lo mismo que preparar un examen? 

Uno de los autores que he citado antes (Leeming, 2002) cuenta que este tipo de 
dificultades, la falta de tiempo para explicar todo en clase, es lo que en principio le 
costó más antes de introducir una pregunta diaria (en su caso con valor de examen) al 
comenzar la clase, ocupando 15 minutos diarios de clase convencional. En su 
experiencia se encontró con otras ventajas colaterales; el resultado fue muy positivo; 
eliminó material secundario o redundante, le obligó a centrar las clases en lo más 
importante, los alumnos quedaron satisfechos y de hecho aprendieron más; en definitiva 
las clases fueron mucho mejores. Este tipo de conclusiones no son extrapolables sin 
más, pero sí nos dicen que hay innovaciones didácticas que hay que probar, quizás 
modificar sobre la marcha y ver qué sucede. 

2. El segundo problema que podemos tener nos puede venir de otros profesores. Si 
los alumnos saben que en la clase siguiente tienen que dar cuenta de lo que todavía no 
han leído o responder a una pregunta sobre lo ya visto ¿Qué harán en la clase anterior? 
Es posible que no vayan a clase o que en la misma clase estén leyendo o preparando lo 
que esperan que se les pregunte en la próxima clase, y más si tiene el carácter de 
evaluación más o menos formal con un cierto peso en la nota; esto no va a gustar a ese 
profesor. 

Por otra parte los profesores de clases más interactivas seguramente van a ser  
mejor evaluados (el profesor motiva, pone interés y esfuerzo extra, etc.), los reprobados 
van a ser menos, la clase es más atractiva…; todo esto puede llevar a otros profesores 
más convencionales a pensar que todo eso es infantilizar la clase, que la convierte en 
una clase de primaria, que se facilitan en exceso los exámenes, que lo que se pretende es 
ganar una buena evaluación de los alumnos, etc.; incluso pueden llegar quejas a las 
autoridades académicas y puede haber un cierto nivel de conflicto. Todo esto puede 
ocurrir, ha ocurrido de hecho y hay que tenerlo en cuenta para evitar o minimizar 
efectos colaterales no pretendidos. 
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Los trabajos para hacer en casa 

Además de clases más interactivas, los trabajos para hacer en casa son un cauce 
muy obvio para centrar la enseñanza en el aprendizaje; el alumno es entonces 
literalmente el sujeto de su propia actividad16. Tampoco es una novedad y además las 
nuevas normativas del Espacio Europeo dan una importancia nueva al trabajo autónomo 
del alumno individual o grupal, orientado y controlado por el profesor, que en otros 
tiempos no ha tenido. Este trabajo del alumno se lleva dos tercios aproximadamente de 
cada crédito. 

Los trabajos para hacer en casa pueden ser muy variados; unos serán muy breves 
(una o dos hojas) o pueden ser más largos con un peso importante en la nota; suelen ser 
individuales pero también se pueden hacer en equipo; pueden estar basados en lecturas 
o pueden ser más bien trabajos de campo; la variedad de posibles trabajos para hacer en 
casa es muy amplia y deberíamos pensar también en nuestra propia tipología de 
posibles trabajos sin limitarnos a lo que quizás siempre hemos hecho. 

Estos trabajos para hacer en casa, además de centrar, por definición, la enseñanza 
en la actividad del alumno, caen con más propiedad entre los métodos más formales de 
evaluación y se van imponiendo cada vez más, bien sea por las normas que puede haber 
ya con respecto a la evaluación (con un porcentaje de la nota final correspondiente a 
estos trabajos), bien sea por el acento en la formación en competencias (qué saben hacer 
nuestros alumnos) que puede requerir algo más que las clases. De hecho en la 
Universidad de Harvard sólo el 23% de las asignaturas tienen exámenes convencionales 
(y en este caso hay que comunicarlo previamente a las autoridades académicas); el resto 
se apoya casi exclusivamente en trabajos para casa (O’Brien, 2010). Algo así sucedía en 
las universidades clásicas de Oxford y Cambridge en las que el método habitual de 
enseñanza consistía sobre todo en las reuniones semanales del tutor para revisar y 
comentar los trabajos de los alumnos, con un único examen final de carrera a los tres 
años. 

Los exámenes finales clásicos tienen ventajas claras (obligan a un repaso final y 
rellenar lagunas remediando carencias en conocimientos) pero pueden resultar muy 
limitados como condicionantes eficaces de la formación que supuestamente buscamos 
en nuestros alumnos en la medida en que son finales y se rebaja de facto la importancia 
de otros modos de evaluación más coherente con objetivos de aprendizaje, a veces 
explícitos e importantes, y que no se consiguen simplemente preparando exámenes. 
Además los exámenes finales estimulan un estudio apresurado hecho poco antes del 
examen y se descuida el trabajo contante a lo largo del curso. En términos generales son 
bastantes las investigaciones en las que se advierte una relación entre buenos resultados 
y trabajos para hacer en casa (y también preguntas abiertas en exámenes 
convencionales) y un enfoque profundo en el estudio (con más reflexión, relacionando 
con otros temas, etc.) (ejemplos entre muchos otros, Tian, 2007, Watering, Gijbels, 
Dochy, y Rijt, 2008). Estos tipos de evaluación dan ventaja a los alumnos que estudian 
con más seriedad. 

Problemas de los trabajos para hacer en casa 

a) En primer lugar está la lectura y corrección, que suponen un tiempo y un 
trabajo importante para el profesor. Podemos no encargar o encargar menos trabajos de 
los que deberíamos, precisamente por el tiempo que nos llevará después la lectura y 

                                                 
16 Todo lo relativo a las tareas para hacer en casa, breves y largas, lo trato con más extensión en otro lugar 
(Morales, 2011). 
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corrección. Hay procedimientos de corrección rápida suficientemente válidos y ayudas 
como las rúbricas que facilitan la tarea, pero indudablemente la resistencia de muchos 
profesores a encargar trabajos está en el tiempo que lleva la lectura y corrección 
posterior. Aun así, si somos coherentes con los fundamentos de la enseñanza centrada 
en el aprendizaje (se aprende lo que se hace), es con estos trabajos cuando los alumnos 
realmente aprenden. 

b) Otro problema posible está en el diseño de estos trabajos aunque no lo veamos 
como problema. ¿Qué tipos de trabajos encargamos? ¿Qué normas damos a los 
alumnos? ¿Qué tienen realmente que hacer? ¿Desarrollar un tema o escribir un ensayo 
que total o parcialmente se puede bajar de Internet? Con frecuencia nos quejamos de la 
facilidad de Internet para plagiar, pero realmente muchos trabajos son una invitación al 
plagio ¿O más bien les pedimos que comparen fuentes, que relacionen lo leído con lo 
visto en clase, que resuman lo leído y opinen y justifiquen sus valoraciones? Las normas 
que damos a nuestros alumnos y el mismo diseño (qué tienen que hacer) de la tarea 
deben estar orientadas precisamente a que ejerciten habilidades y competencias 
específicas y que además, tal como están planteados estos trabajos, hagan muy difícil si 
no imposible bajarlos de Internet17. 

c) Un tercer problema ya está mencionado y tiene que ver con el plagio, sobre 
todo en estos tiempos en los que los alumnos pueden encontrar todo en Internet18. Todo 
aquello que pueda ser reproducido… es muy probable que sea reproducido, a no ser que 
el mismo diseño, y volvemos al punto anterior, lo impida o lo complique. La 
información de Internet no está para ser reproducida, sino para ser manipulada de una 
manera u otra. 

En el plagio debemos distinguir dos tipos de plagio: el plagio intencionado y el 
plagio no intencionado. Por lo que respecta al plagio intencionado, hay programas 
electrónicos que permiten localizarlo, pero estos medios no están siempre disponibles y 
en cualquier caso se complica la vida al profesor y a la institución; además los alumnos 
siempre pueden aprender a engañar el sistema (cambiando palabras clave, etc.). 
Posiblemente es más importante y educativo prevenir el plagio no intencionado: 
enseñar a los alumnos las diversas formas de plagio, a citar correctamente, a parafrasear 
citando la fuente, a poner bien la bibliografía; es decir, a hacer un uso correcto de las 
fuentes que utilizan, además de las consideraciones éticas que siempre se deben hacer. 
Todo esto se puede hacer bien poniendo ejemplos a disposición de los alumnos; es algo 
que en estos tiempos de Internet hay que plantearse de manera explícita para ver cómo 
se instruye a los alumnos sobre todo lo relacionado con el plagio. 

d) Un cuarto y último problema con los trabajos escritos (y más general en 
cualquier tipo de prueba) es cómo dar una información de retorno o feedback que llegue 
a tiempo, le hagan caso y les ayude a mejorar tareas futuras19. 

La información que nos da la investigación reciente sobre el feedback es más bien 
desalentadora; los alumnos hacen muy poco caso de nuestros comentarios, cuando los 
leen. La conclusión de Gibbs y Simpson (2004) en su revisión de estudios es que es 
deprimente leer los estudios sobre lo que los alumnos hacen con el feedback y según 
Nichol (2010) para muchos estudiantes el feedback parece tener poco o ningún impacto 
a pesar del tiempo y esfuerzo considerables que supone para el profesor. Esta 
                                                 
17 Buenos ejemplos de diseños para trabajos para casa en Meyers (1987), en parte resumidos en Morales 
(2011). 
18 El plagio está tratado con más extensión en Morales (2011). 
19 El feedback está tratado con más extensión en Morales (2012b). 
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generalizada falta de satisfacción con el feedback en la Universidad la encontramos 
mencionada en casi todos los estudios sobre este tema (Ferguson, 2011)  

Una razón de este poco caso al feedback del profesor es que si hay una nota o unos 
puntos, es eso lo que al alumno le interesa y lo demás pierde interés; además si no hay 
segundas oportunidades se llega tarde para que lo tenga en cuenta. Cuando un profesor 
encarga un trabajo, los alumnos no suelen ir a ver qué les dijeron otros profesores en 
otros trabajos para tener en cuenta sus comentarios. Este punto requeriría más atención 
pues hay estrategias para dar un feedback realmente útil y además es fundamental para 
que los alumnos aprendan a autorregularse, a controlar su estudio y su trabajo y, en 
definitiva, aprendan a aprender. Hay procedimientos para dar un feedback eficaz a toda 
la clase, haciendo con todos a la vez lo que no podemos hacer con cada estudiante y 
también hay procedimientos económicos, en tiempo y esfuerzo para el profesor, de 
dobles correcciones, para que la información del feedback les pueda llegar a tiempo, 
antes de entregar el trabajo definitivo. Éste es un tema de interés práctico para cualquier 
profesor universitario (y de cualquier otro nivel). 

La enseñanza centrada en el aprendizaje: concluyendo 

La enseñanza centrada en el aprendizaje es una enseñanza que en la que el 
profesor se ve a sí mismo como el facilitador del aprendizaje del alumno, lo que supone 
poner activo al alumno, hacer que haga lo que tiene que aprender a hacer en vez de 
contarle en clase la información que ya puede estar en un texto o en cualquier otra 
fuente de información. 

Si pensamos en todo lo que nos trasmite la enseñanza centrada en el aprendizaje, 
lo mismo que los objetivos de competencias, al final todo se traduce en un cambio 
metodológico. Este cambio será mayor o menor según lugares, carreras, asignaturas o 
profesores, pero ciertamente supone un cambio tanto de métodos didácticos como en el 
área de la evaluación. 

Finalmente recordemos que nada se modificará en la dirección adecuada si no se 
interviene para que así sea; “no podemos cambiar las cosas, si seguimos haciendo las 
misma cosas de siempre” (Einstein). 
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