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La declaración de Bolonia (un texto muy breve), y toda la normativa generada en torno 
al Espacio Europeo de Educación Superior referida a la enseñanza centrada en el aprendizaje 
y al inacabable tema de las competencias, nos han introducido en un nuevo escenario que no 
todos valoran de la misma manera1. Unos han visto en este escenario una oportunidad para 
innovar y hacer más eficaces todos los procesos de enseñanza y aprendizaje, otros muchos lo 
miran con un claro escepticismo y no faltan quienes esconden en alabanzas una resistencia 
pasiva a todo lo que suponga un cambio tomado en serio. Como me decía un profesor después 
de asistir a varios seminarios sobre estos temas estoy aprendiendo a cambiar los nombres 
para seguir haciendo lo mismo, y otro no hay que plantearse cambiar lo que lleva años 
funcionando bien2. Yo mismo he pensado que en nuestros tiempos, cuando éramos 
estudiantes universitarios, nadie hablaba de competencias y no hemos salido incompetentes. 
Lo que no hay manera de comprobar es si no hubiéramos salido más competentes, nosotros y 
la gran mayoría de nuestros compañeros, si los temas que se plantean ahora se hubieran 
planteado hace años. 

El nuevo escenario nos está llevando a una manera de pensar sobre la docencia y el 
aprendizaje que no sé si llamaría nueva pero sí ciertamente renovada, y con consecuencias en 
lo que hacemos los docentes y hacemos hacer a nuestros alumnos. Las nuevas palabras 
(enseñanza centrada en el aprendizaje, competencias) sí se van traduciendo en nuevas 
normas y prácticas (créditos, horas trabajo independiente de los alumnos más o menos 
controladas por el profesor, guía docente en vez de programa) que inevitablemente van a ir 
teniendo su impacto en lo que hacemos profesores y alumnos. Aunque no está tan claro que el 
nuevo modo de hacer las cosas sea la consecuencia de un nuevo modo de pensar; como 
observa 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. Es 
decir, no es que ahora pensemos de otra manera, es que no nos dejan otra opción. Sin 
embargo sí creo que aunque las nuevas (relativamente) metodologías, más centradas en la 
actividad del alumno, vengan más o menos impuestas, también nos están llevando a una 
comprensión más cabal de la naturaleza del aprendizaje. Sin hacer una distinción muy nítida 
entre pensar y hacer, porque en la práctica y en la vida son verbos que van muy entrelazados, 
sí pueden servirnos para dar una cierta estructura a estas ideas. 

                                                 
1 La Declaración de Bolonia (1999) no dice nada directamente sobre cómo hay que enseñar o aprender, pero sí 
habla de competencias 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. Tanto la formación en competencias como el crédito 
entendido de esta manera implican una enseñanza centrada en el aprendizaje, aunque este énfasis es muy anterior 
a la declaración de Bolonia; podemos verlo ya en los sistemas tradicionales de Oxford y Cambridge e incluso en 
los diálogos de Platón. 
2 Torre Puente (2010) presenta un buen catálogo de reacciones: unos esperan a que pase la tormenta y escampe, 
otros dicen que los cambios están muy bien pero que no tenemos medios, otros se limitan a un cambio de 
nombres (ahora toca hablar de competencias) para seguir como siempre, otros (bastantes pienso yo, a juzgar por 
comentarios oídos o leídos) creen que ya está bien de que los pedagogos invadan también el ámbito de la 
universidad, tras haberlo hecho anteriormente con las etapas precedentes. 
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1. Una renovada manera de’ pensar’ sobre la enseñanza y el aprendizaje 
Medios y fines 

Una primera reflexión la tomo de Keynes, quien en el final del prólogo de su teoría 
general del empleo, el interés y el dinero se expresa de esta manera: 

La redacción de este libro ha sido para su autor una larga lucha de liberación… Las 
ideas expuestas en él con tanto trabajo son en extremo sencillas, y deberían resultar 
obvias. La dificultad no reside en las nuevas ideas, sino en liberarse de las antiguas 
que se ramifican, a causa de la educación recibida por la mayor parte de nosotros, 
hasta el último rincón de nuestras mentes (Keynes, 1935)3 

La nueva imagen del profesor que pone el acento en el aprendizaje en los alumnos es la 
idea que debería resultar obvia y sencilla (¿para qué enseñamos? para que otros aprendan). 
Pero…la imagen internalizada que tenemos de 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, y al final examinamos. Si el alumno 
no aprende ése es su problema; nosotros ya hemos hecho lo que nos toca hacer. La imagen 
que tenemos de nosotros mismos, cómo vemos nuestro rol, condiciona lo que hacemos. 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. Nosotros somos un 
medio facilitador del aprendizaje del alumno, ése es el objetivo de la tarea docente; no por 
hacer lo que se supone que debemos hacer podemos decir objetivo cumplido. 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 confundimos 
medios con fines.  

Esta confusión entre medios y fines la expresaron ya hace unos años, y de manera muy 
clara, Barr y Tagg (1995) en un artículo de gran impacto publicado en la revista Change4 en el 
que distinguen con nitidez 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. Aunque estos dos 
paradigmas pueden considerarse como los dos extremos de un continuo, sí parece verdad que 
en la Universidad ha prevalecido el polo del Instruction Paradigm con la consiguiente 
confusión entre medios y fines, como los mismos autores afirman: 

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)5. 

                                                 
3 La edición en español puesta en las referencias bibliográficas es de 1943. En este prólogo Keynes está casi 
pidiendo disculpas por expresar en su libro lo que le parece una obviedad. 
4 Artículo citado 1325 veces (25 de Febrero de 2011). La revista citada es de la Carnegie Foundation for the 
Advancement of Teaching. 
5 Hay obviedades, como la distinción entre medios y fines, que muchos no acaban de entender y pienso que 
Keynes tiene mucha razón; tenemos internalizado otro esquema o, en términos kantianos, otras categorías para 
percibir la realidad. Más de una vez he escuchado comentarios de este tipo ahora nos dicen que el aprendizaje 
es muy importante; pues claro ¿y para oír eso hacía falta asistir a un seminario? Otro comentario: ahora ya no 
hay que hablar de enseñanza, ahora hay que hablar de aprendizaje; lo que no puedo transcribir es el tono de 
estos comentarios que equivale a decir eso es una tontería más de los pedagogos. El quid está en que hay 
obviedades que, si se entienden, tienen consecuencias importantes. 
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Como señala un reconocido autor 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 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). 

El énfasis actual en la enseñanza centrada en el aprendizaje desdibuja las fronteras 
entre enseñanza y aprendizaje; enseñar es crear situaciones de aprendizaje. Mohanan (2003) 
lo expresa de manera muy radical, si no hay aprendizaje, no ha habido enseñanza; 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 éxito (Mohanan, 2003)6. 

Esta manera de expresarlo puede parecer exagerada y quizás para algunos incluso 
ofensiva (si no ha habido aprendizaje, tampoco ha habido enseñanza), pero 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)7 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?)8 que han pasado a un primer plano en nuestras 
programaciones.  

¿Dónde está la novedad? 

No deja de ser curioso observar que el acento en el aprendizaje y en la actividad del 
alumno como nuevo paradigma nos viene de la cultura académica anglosajona en la que las 
horas lectivas son menos, la variedad de estrategias y experiencias didácticas suele ser mayor 
que la que solemos ver en nuestras aulas y tradicionalmente se ha dado más importancia al 
trabajo personal del alumno (lecturas requeridas, term papers, etc.). De hecho se podría decir 
que el viaje a Bolonia es un viaje a Anglosajonia y en ese ámbito podemos ya encontrar 
modelos metodológicos en los que fijarnos; la novedad es, en un cierto grado, muy relativa. 
Además muchas de nuestras prácticas docentes tradicionales encajan bien con este centrar la 
enseñanza en el aprendizaje, en lo que tiene que hacer el alumno. Son habituales los ejercicios 
en clase y fuera de clase, prácticas y experiencias, tareas de diverso tipo para hacer en casa. 
En muchas de nuestras asignaturas no todo es lección magistral y exámenes finales. No hay 
que pensar en cambiar todo, lo que nos ha funcionado bien y ha contribuido eficazmente al 
aprendizaje de los alumnos seguirá así. Donde sí podemos hablar de novedad es en el énfasis 
y en sus consecuencias. El poner el acento en el alumno como sujeto activo va a tener 

                                                 
6 Doy la cita literal en inglés: Defining teaching as facilitating learning implies that while considerations of 
knowledge transfer are no doubt important, they are valuable only in relation to the quality of learning that they 
trigger. If the teaching activities do not result in learning, there has been no teaching. Likewise, if the learning is 
lacking in quality, the teaching is unsuccessful to that extent El autor, de la Universidad Nacional de Singapore, 
articula muy bien estas ideas en un documento sobre la calidad de la enseñanza en Educación Superior 
(Assessing Quality of Teaching in Higher Education). 
7 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. 
8 Un saber hacer profesional y también académico e intelectual. 
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consecuencias; nos va a llevar a modular y enriquecer nuestra docencia, a dar una importancia 
a modos de aprender y de evaluar que antes quizás no tenían.  

Las nuevas normativas sobre los créditos y el trabajo autónomo del alumno, y el énfasis 
en objetivos de competencias que ya vamos concretando y poniendo en nuestros programas, 
nos están llevando a una comprensión renovada del cómo se aprende. Se aprende lo que se 
hace como ya hace años lo expresó Shuell (1986) en una cita muy repetida: 

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). 

Como nos recuerda el mismo autor (Shuell, 1986) para aprender es más importante lo 
que hace el alumno que lo que hace el profesor. Ciertamente, y refiriéndome de manera más 
específica a la formación en competencias, esta cita se puede aceptar literalmente: “los planes 
de estudio y las asignaturas basados en competencias se hallan básicamente orientados a los 
resultados del aprendizaje y, por lo tanto, centrados en el estudiante: en qué, cómo y cuándo 
tiene que aprender y demostrar lo aprendido” (Blanco, 2008). Algún profesor, buen profesor y 
de larga experiencia, me ha comentado que si hace años hubiera tenido todo esto tan claro, 
hubiera sido un profesor distinto; tanto en su propio enfoque docente en clase como en la 
concepción y orientación de exámenes, prácticas y trabajos encargados a los alumnos. No es 
cuestión de cumplir con nuevos reglamentos y convenios internacionales, es también caer en 
la cuenta de manera explícita de que si nuestra tarea es facilitar el aprendizaje mediante el 
procedimiento que mejor funcione (Barr y Tagg, 1995) podemos buscar y encontrar nuevos 
procedimientos. En cierta medida es posible que los profesores tengamos que desaprender 
(unlearning pedadogy, McWilliam, 2005) un estilo docente que antes no habíamos 
cuestionado.  

Una manera de visualizar el nuevo énfasis está en una analogía que encuentro muy 
sugerente: el profesor es un constructor de puentes (tomo esta analogía de Bransford, Brown, 
y Cocking, 1999: 124)9. En una orilla estamos nosotros con nuestra ciencia y en la otra orilla 
están los alumnos que tienen que aprender lo que nosotros ya sabemos. Para responder al 
cómo se enseña hay que responder antes al cómo se aprende, ése es el puente que va a unir las 
dos orillas y las respuestas que vayamos encontrando (no se trata de una ciencia exacta) sobre 
ese cómo se aprende irán modulando nuestras conductas docentes en la línea de una mayor 
eficacia en términos de aprendizaje10. Nos vamos a encontrar de nuevo con que no hay 
aprendizaje significativo si no centramos la docencia en lo que tiene que hacer el alumno para 
aprender. Bain, en su excelente obra sobre lo que hacen los mejores profesores universitarios, 
destaca que 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: 97)11. 

                                                 
9 If teaching is conceived as constructing a bridge between the subject matter and the student, learner-centered 
teachers keep a constant eye on both ends of the bridge. El constructor de puentes es un pontífice según una 
probable etimología. 
10 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), 
por ejemplo (entre otras) International Journal of Teaching and Learning in Higher Education 
http://www.isetl.org/ijtlhe/; Journal of Online Learning and Teaching http://jolt.merlot.org/index.html; The 
Journal of Scholarship of Teaching and Learning http://www.iupui.edu/~josotl/ Learning and Teaching in 
Higher Education http://www.glos.ac.uk/adu/clt/lathe/issue1/index.cfm. 
11 La obra de Bain es una amplia investigación de carácter cualitativo, basada en entrevistas en profundidad a 
profesores excelentes (cuidadosamente escogidos) y a alumnos excelentes de profesores excelentes. Como él 
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Volviendo a la analogía del puente, casi sin darnos cuenta hemos estado prestando más 
atención a nuestra orilla, a lo que tenemos que hacer nosotros para enseñar (como preparar 
clases, explicar, examinar…) que a lo que tienen que hacer los alumnos para aprender. 

2. Una renovada manera de ‘hacer’ en la enseñanza y en el aprendizaje 
Creando situaciones de aprendizaje 

El punto de mira está ahora en los alumnos de manera más directa (sus competencias, su 
trabajo personal) pero a un nuevo énfasis en cómo aprende el alumno, corresponderá un 
nuevo énfasis en cómo enseña el profesor; no hay cambio en el alumno si de alguna manera 
no lo hay antes en el profesor. Tenemos experiencia, muchos una larga experiencia, pero no 
es lo mismo diez años de experiencia que un año de experiencia repetido diez veces; los 
nuevos tiempos nos piden al menos un repensar y modular lo que hacemos los profesores. Por 
otra parte nuestros alumnos tienen un potencial de aprendizaje mayor que el que los métodos 
didácticos más tradicionales (más centrados en lo que hace el profesor) suelen estimular por 
lo que muchas universidades están pasando de una pedagogía pasiva centrada en el profesor 
a una enseñanza más centrada en las actividades de los alumnos (Laird, Nelson y Kuh, 
2005)12; no es algo que nos afecte solamente a nosotros; ésta es la tónica general que se va 
imponiendo. 

Bajando al cómo centrar la enseñanza en el aprendizaje nos encontramos con un 
repertorio metodológico muy amplio: aprendizaje basado en problemas, estudio de casos, la 
tutoría entre iguales, los seminarios, las sesiones de laboratorio, los trabajos prácticos, el 
trabajo cooperativo, las simulaciones reales o virtuales, diversos usos de las TICs... y más que 
podemos ver en Finkel (2000) en una popular obra de título muy sugerente: Dar clase con la 
boca cerrada. 

Aquí me voy a fijar en dos situaciones. Una situación es la que a primera vista puede 
parecer la más alejada de este centrar la enseñanza en el aprendizaje, como es la habitual 
lección magistral, la clase de todos los días. La otra situación de aprendizaje son los trabajos 
‘para hacer en casa’, que todos vemos que sí son un cauce natural para que el alumno tenga un 
papel más activo en su propio aprendizaje. También habrá que decir algo sobre la evaluación 
porque es lo que condiciona cómo estudia el alumno y porque sobre todo en referencia a las 
competencias, aprendizaje y evaluación casi van a coincidir. 

La lección magistral 

La distinción entre medios y fines, si la tomamos en serio, y el poner el punto de mira en 
los fines, 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 da cauce a nuestra diaria actividad docente y que vemos 
súbitamente puesta en tela de juicio, al menos aparentemente, por los nuevos modelos. El 
cuestionar la lección magistral puede crearnos un cierto desasosiego porque es lo que 
sabemos hacer. No es así, no se trata de un cuestionamiento tan radical. El mismo Bain antes 
citado (Bain, 2006: 114) afirma que muchos profesores excelentes ayudan a sus alumnos con 
muy buenas clases magistrales aunque otros se apoyan más en otras estrategias didácticas y en 
otros recursos. No hay un único modelo de profesor excelente. La lección magistral cumple 
funciones muy obvias: dar información, aclarar y simplificar una materia compleja; presentar 

                                                                                                                                                         
mismo afirma, realmente ha captado la sabiduría colectiva de estos profesores excelentes, que por otra parte hay 
que advertir que son muy distintos entre sí. Ken Bain no es un pedagogo profesional; comenzó su investigación 
sobre los profesores excelentes después de ser profesor de Historia en varias universidades durante 15 años. 
12 Este mayor potencial de aprendizaje de los alumnos es una conclusión de estos autores (Laird, Shoup y Kuh, 
2005) en un estudio que incluye 51.233 alumnos universitarios de 439 instituciones. 
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visiones de conjunto, ayudar a comprender lo difícil, orientar en el estudio, estimular el 
interés, etc. No se trata de minusvalorar la lección magistral sino de revalorizarla como 
situación de aprendizaje, y esto me lleva a dos consideraciones; una en relación con el 
profesor como modelo de identificación y otra en relación con la actividad de aprendizaje que 
se puede generar en la misma clase. 

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. Cito literalmente a Burgan (2006, In Defense of Lecturing)13: 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… La clase magistral puede ser una 
excelente situación de aprendizaje, aunque ¿cuántos profesores hemos tenido así? En 
cualquier caso hay que traer a la conciencia en primer lugar que podemos enseñar más, para 
bien o para mal, 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 (buenos 
comunicadores, sentido del humor, personalidad atractiva), la calidad no hay que buscarla en 
los profesores que se quedan sino en los alumnos que se van (de nuevo por sus frutos los 
conoceréis, ahí hay que buscar la calidad). 

En el polo opuesto estaría un tipo de clase magistral manifiestamente mejorable e 
incluso suprimible (clases a la boloñesa, Lázaro, 2010) que prácticamente es una clase de 
dictado que no añade nada a lo que ya está en textos o apuntes; la clase debe ofrecer algo más 
de lo que ya está en un texto14. Este tipo de clases magistrales pueden tener dos efectos muy 
negativos. En primer lugar son un poderoso estímulo para que los alumnos dejen de ir a clase 
sin que esto repercuta de manera apreciable en su éxito académico tal como son examinados y 
calificados. En estos casos bastaría, y sería más económico, poner en la Web las preguntas o 
temas de examen y prescindir de las clases (Dolnicar, 2005)15. Además estas clases 
magistrales pueden generar en el alumno actitudes nada deseables (actitud pasiva, confianza 
excesiva en esquemas y apuntes, estudio superficial, memorismo) que llevan directamente a la 
incompetencia aunque aprueben los exámenes.  

El segundo punto importante es que la clase magistral sí puede ser literalmente una 
situación de aprendizaje activo. 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, a presentar su Power Point), no 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). En la 
medida en que la clase no es puramente lectiva y es más interactiva, con espacios para 
                                                 
13 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 puede ser en estos tiempos hacer una 
defensa de la lección magistral. 
14 A hallmark of teaching excellence is the ability to give students a learning experience beyond what they can 
get from the textbook. Let the textbook perform functions such as listing information, defining terms, outlining 
material, presenting formulas, and outlining calculations. As the teacher, you have a more important job to do. 
(Graeff, 2010, en Marketing Education Review). Este autor propone una serie de actividades que se pueden 
combinar en la misma clase con la lección magistral. 
15 La autora 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 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). Sobre la lección magistral pueden verse además Ramsden, 1992, 152-156 y Biggs, 2006, 130ss. 
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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 en la misma clase. Vuelvo a citar a Bain (2006) los comunicadores de mayor éxito… 
interactuaban con los estudiantes, los animaban y los dejaban interactuar unos con otros y 
con el material.  

Hay muchas estrategias para hacer más activa una clase convencional incluso en clases 
numerosas, como pueden ser preguntas hechas al comenzar la clase (y con respuestas por 
escrito) ¿han leído lo que se supone que han debido leer? ¿están preparados para un nuevo 
tema?), en medio de la clase (¿de qué se van enterando?) o al final de la clase (¿qué les ha 
interesado más, qué les queda confuso?). De todas estas prácticas y de otras muchas (breves 
trabajos en grupo, discusiones, etc.) hay numerosos ejemplos de eficacia contrastada 
empíricamente16. La lección magistral puede ser muy eficaz sobre todo si es realmente 
‘magistral’ y mejor si es participativa; el problema viene cuando una concepción tradicional 
de la enseñanza no va acompañada de las suficientes habilidades docentes para hacerla 
eficaz (Gargallo et al., 2010)17. 

Dos objeciones que suelen ponerse a este tipo de actividades hechas en la misma clase 
son la falta de tiempo y la dificultad que suponen los métodos activos en clases muy 
numerosas. Si apenas tenemos tiempo para explicar toda la asignatura en las horas que 
tenemos de clase ¿Cómo podemos entretenernos en actividades extra? Sin entrar en la 
supuesta necesidad o conveniencia de tener que explicar todo en clase ¿Qué pasa con los 
alumnos que no están clase? ¿O con los que están mentalmente en otro lugar, muy lejos de la 
clase? La atención baja o desaparece a los 20 minutos de clase o incluso antes (lo mismo que 
nos sucede a los profesores cuando asistimos a conferencias o actos académicos). Una buena 
manera de perder tiempo de clase es pretender que los alumnos mantengan la atención durante 
casi una hora seguida. 

Por lo que respecta a las clases numerosas, e incluso muy numerosas, no nos faltan 
modelos y experiencias que muestran que también en este caso son posibles clases más 
interactivas y metodologías más dinámicas con frecuencia combinadas con la lección 
magistral18. 

Una queja frecuente de muchos profesores (y no sólo de maestros de primaria) es que los 
alumnos hablan mucho en clase; se entiende que hablan de lo que no deben o cuando no 
deben; porque se aburren o porque les interesa más lo que tienen ellos que decirse que lo que 
les cuenta el profesor. Una reacción instintiva es la disciplinar (al menos llamarles la 
atención); otra más constructiva es encauzar ese hablar y esa pérdida de atención a través de 

                                                 
16 Muchas investigaciones (referidas a la Universidad, no a niveles inferiores) muestran la eficacia de las 
preguntas o breves ejercicios hechos en la misma clase; a título de ejemplo menciono algunas: sobre preguntas 
(con respuesta escrita) hechas al comienzo de la clase (Drabick, Weisberg, Paul y Bubier, 2007), en medio de la 
clase (Haigh, 2007; Butler, Phillmann, y Smart, 2001), al final de la clase (Isaksson, 2008); más ejemplos de 
estudios experimentales en Morales (2010, cap. II). Un ejemplo claro y esquemático de la presentación de un 
tema (en biología) comparando una clase magistral de corte tradicional con otra más centrada en preguntas 
propuestas a los alumnos, en Wood (2009, table 3). 
17 Según el estudio de estos autores (Gargallo et al., 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. A conclusiones semejantes llega Prince (2004, 
Does Active Learning Work?) en su revisión de estudios, en este caso referidos a la enseñanza en Ingeniería; 
Baeten, Kyndt, Struyven y Dochy (2010) presentan una amplia revisión de estudios sobre las variables 
personales y contextuales que favorecen un enfoque profundo el estudio.  
18 Algunos ejemplos de investigaciones hechas sobre métodos más interactivos en clases numerosas son Liu, 
Gettig y Fjortoft (2010, N = 91); Bartlett y Morrow (2001, N = 179); Walker, Cotner, Baepler y Decke (2008, N 
= 263), Kingsbury y Lymn (2008, N = 350). 
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actividades participativas en la misma clase. 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). No es una pérdida de tiempo; el tiempo se pierde cuando los alumnos se cansan, se 
aburren y dejan de prestar atención o de venir a clase. 

Una última consideración sobre la lección magistral interactiva. La capacidad crítica, 
formulada de una u otra manera, es una competencia presente en cualquier programación o es 
un componente de otras competencias. Esta capacidad crítica (pensar, discernir, evaluar) se 
puede ir modelando en la misma clase en la medida en que el profesor va poniendo al alumno 
como sujeto activo de su propia reflexión y expresión19. El profesor puede, con sus preguntas 
y ejercicios de clase, ayudar a los alumnos a integrar conocimientos aprendidos en medios y 
situaciones distintas, a evaluar y corregir conocimientos ya adquiridos, a aplicar el 
conocimiento a situaciones nuevas; todo esto transciende la clase meramente expositiva y la 
convierte en una situación de aprendizaje activo. 

Uniendo las dos ideas, el profesor como modelo de identificación y clases más 
interactivas, podemos llegar al profesor como maestro de sabiduría. Una cosa es saber y otra 
cosa distinta es tener sabiduría, que va más allá de acumular muchos conocimientos e incluso 
de entenderlos. Entiendo por sabiduría ese saber más profundo del que llega a una 
comprensión más cabal y polifacética de un tema cualquiera, que lo ve y lo entiende desde 
diversas perspectivas, lo ubica en un campo más amplio (para entendernos, sabe más de que 
lo que pide la asignatura que tiene que enseñar) y por eso mismo sabe evaluar, modular y 
relativizar los conocimientos que ha ido adquiriendo…. Para Sternberg (2001) la sabiduría 
está además mediada por los valores y los hace explícitos (knowledge can be used to better or 
worse ends), complementa los conocimientos formales con los conocimientos más informales 
que se adquieren en la vida y sabe encontrar un punto de equilibrio entre diversos intereses. 
Perkings (2010) distingue también tres conceptos que reconoce de límites imprecisos; 
información, conocimiento (información más integrada y mejor comprendida) y sabiduría 
(conciencia de las implicaciones del conocimiento, etc.). Comoquiera que definamos la 
sabiduría, sí intuimos qué es… algo importante que un buen profesor puede sembrar en sus 
clases magistrales, con sus explicaciones, con su talante, con su saber dialogar con los 
alumnos; algo que difícilmente se lograría en la enseñanza a distancia o con mucha 
tecnología pero sin el contacto personal que se puede dar en el aula. La sabiduría no se puede 
enseñar porque hace falta vida para adquirirla (vida personal y vida profesional), pero sí se 
puede señalar un camino, iluminar con el propio ejemplo y despertar en los alumnos la ilusión 
y la motivación para buscarla. 

Los ‘trabajos para casa’ 

Los trabajos de diverso tipo para ‘hacer en casa’ son, por definición, un cauce natural 
para centrar la enseñanza en el aprendizaje. El encargar trabajos para casa es otra no novedad, 
siempre ha sido una práctica habitual al menos de muchos profesores, pero a partir de la 
declaración de Bolonia se están potenciando 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 casa; de hecho ahora se encargan a los 
alumnos más trabajos escritos para hacer en casa de lo que ha sido más habitual fuera del área 
anglosajona (Dysthe, 2007)20. 

                                                 
19 Sin expresión no hay reflexión. Bain plantea unos excelentes objetivos-preguntas para aprender a razonar, 
para desarrollar la capacidad crítica de los alumnos en clase (Bain 2006: 99-101). 
20 La autora se refiere a una encuesta a 2060 profesores universitarios en Noruega (strongly influenced by the 
Bologna Declaration), pero lo mismo se puede decir de otros lugares; otros cambios que señala la autora son: 
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Aunque estos trabajos pueden ser muy variados (trabajos de campo, experiencias, 
manejo de tecnologías) me fijo de manera especial en los trabajos escritos basados en lecturas 
porque conectan con múltiples competencias genéricas que caben casi en cualquier 
asignatura. Los trabajos que requieren leer y escribir tienen una importancia especial porque 
suponen reflexionar y tienen por lo tanto un gran potencial para la formación de nuestros 
alumnos. Se puede aprender y luego dar cuenta por escrito de lo aprendido, pero también se 
puede escribir para aprender. El mero hecho de escribir es uno de los mejores métodos para 
procesar, consolidar e internalizar los nuevos conocimientos. 

En los enfoques de aprendizaje (cómo estudian los alumnos) suelen distinguirse el 
enfoque superficial (básicamente memorístico y orientado a pasar los exámenes) y el 
profundo (más centrado en la compresión, en encontrar relaciones con otros conocimientos; 
en definitiva orientado a aprender en serio)21. Estos enfoques no responden a dos tipos de 
alumnos; los alumnos son realistas y estudian en función del tipo de examen esperado; su 
objetivo es aprobar la asignatura. Son muchos los estudios que muestran que un estudio 
superficial lleva con frecuencia a mejores calificaciones, porque ése es el tipo de estudio que 
demandan muchas pruebas de evaluación. Es importante caer en la cuenta de que cuando un 
enfoque superficial en el estudio lleva al éxito (manifestado en las notas) se condiciona al 
alumno para continuar en el futuro con ese modo de abordar la tarea de estudiar. En cambio 
los trabajos escritos de todo tipo ‘para hacer casa’ sí premian a los alumnos que estudian de 
manera más seria y deseable (Tian, 2007)22. 

Los trabajos escritos tienen el problema potencial del plagio, sobre todo ahora dada la 
información disponible en Internet (para algunos Bolonia = copiar y pegar). El plagio hay 
que saber controlarlo y sobre todo prevenirlo23 evitando pedir tareas que de una manera u otra 
sólo requieren reproducir información (es entonces sobre todo cuando el plagio se convierte 
en un problema). También en la manera de abordar los trabajos escritos puede darse un 
enfoque superficial, simple y reproductivo, o profundo, más rico y dinamizador de las 
capacidades del alumno (Lavelle y Zuercher, 2001)24. Es importante que en estas actividades 
de aprendizaje (como en cualquier otra) los alumnos conjuguen los verbos que expresan el 
tipo de habilidades o competencias propuestas como objetivos y esto ya depende del tipo de 
trabajo que encarga el profesor; antes de que trabajen los alumnos, tiene que trabajar el 
profesor en el diseño de estas tareas. Estos trabajos, como cualquier otro ejercicio o actividad, 
deben reflejar el tipo de aprendizaje deseado, de esta manera será difícil que los alumnos se 
escapen sin aprender a hacer lo que realmente queremos que aprendan (Biggs, 2003, 2005); 
por aquí pasa necesariamente la formación en competencias. Como repite el mismo autor, hay 
que pasar de un conocimiento declarativo (nos cuentan lo que saben) a un conocimiento 
funcional (van utilizando su comprensión y sus capacidades en otras situaciones). 

                                                                                                                                                         
más métodos activos, una relación más estrecha entre métodos de enseñanza y evaluación, más feedback en los 
trabajos escritos, un mayor énfasis en la evaluación formativa y más uso de la tecnología. 
21 .Para medir los enfoques de aprendizaje de los alumnos (superficial y profundo) hay ya buenos cuestionarios 
de difusión internacional; posiblemente el más utilizado en numerosas investigaciones es el de Biggs, Kember y 
Leung (2001) adaptado al español por Blanco, Prieto, Torre y García (2009). 
22 Son muchos los estudios en los que se analiza la relación entre enfoques en el estudio y tipos de evaluación; un 
ejemplo indicativo (además del ya citado, Tian, 2007), es Watering, Gijbels, Dochy y Tijt (2008); los alumnos 
con un enfoque profundo en el estudio tienden a preferir exámenes de preguntas abiertas más que pruebas 
objetivas y en general tareas que requieren pensar. 
23 El problema que puede representar el plagio lo trato con más extensión en otro lugar (Morales, 2011). 
24 Estos autores (Lavelle y Zuercher, 2001) presentan en dos apéndices las características de estos dos enfoques 
aplicados a trabajos escritos y un cuestionario para medirlos (inventory of processes in college composition). 
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3. Enseñanza centrada en el aprendizaje y evaluación 

Sobre todo desde la última década del siglo pasado, el cambio más fundamental que se 
ha producido en nuestra visión de la evaluación es pasar de verla como una manera de 
verificar resultados y calificar a los alumnos a considerarla como una situación de 
aprendizaje en sentido propio (Dochy y McDowell, 1997, assessment as a tool for learning). 
Aquí sí se puede hablar de novedad y cambio. La nueva cultura de la evaluación pone el 
énfasis en la integración de la evaluación en el mismo proceso de enseñanza-aprendizaje. No 
se habla ya solamente de evaluar para comprobar el aprendizaje del alumno; también de 
evaluar para que el alumno aprenda. No deja de llamar la atención el número de congresos y 
jornadas internacionales que en los últimos años se están convocando con el tema general de 
evaluación y aprendizaje en Enseñanza Superior; uniendo en el mismo título los dos términos 
evaluación y aprendizaje25. Este renovado interés por la evaluación en Educación Superior 
como una estrategia didáctica y consecuentemente el énfasis en integrarla en el proceso de 
enseñanza (ya no es un punto final) viene en primer lugar de una conciencia más clara de que 
desde la perspectiva de nuestros alumnos la evaluación siempre define el currículum real 
(Ramsden, 1992); qué y cómo estudia el alumno depende de la evaluación esperada. 

Para pensar con orden en esta integración de la evaluación en el proceso de aprendizaje 
tenemos que pensar en el cómo y en el para qué y el cuándo de la evaluación. 

El ‘cómo’ de la evaluación; calidad del aprendizaje y calidad de la evaluación 

Si evaluamos mal, nuestros alumnos aprenderán mal aunque nuestra enseñanza sea 
supuestamente ‘excelente’; los alumnos se pueden escapar, no sin dificultad, de los efectos de 
una mala enseñanza, pero no pueden escaparse (por definición, si quieren aprobar) de los 
efectos de un mal sistema de evaluación (Boud, 1998, unlearning bad habits of assessment)26. 
También es verdad que una enseñanza que podríamos calificar como mediocre puede quedar 
redimida por un sistema de evaluación que estimula y casi obliga a un aprendizaje excelente. 
Con frecuencia nos quejamos del memorismo de nuestros alumnos, o de que aprenden a 
resolver problemas sin entenderlos, pero es claro que los estudiantes adoptarán un enfoque 
superficial si perciben que es lo que la asignatura y la evaluación requieren o que es el 
enfoque que en mejor situación les pone para responder a las demandas de la asignatura 
(Kember, 2000). La calidad del estudio y del aprendizaje va a depender en muy buena medida 
de la calidad de la evaluación. Los profesores nos quejamos (a veces) del memorismo de 
nuestros alumnos, de su excesivo apoyarse en esquemas y apuntes, de resolver problemas y 
situaciones sin entender realmente lo que están haciendo, etc.; en definitiva lo que hacen los 
alumnos es adaptarse a nuestras demandas (y hacen bien si quieren sobrevivir); el desafío es 
para los profesores; la manera más rápida de cambiar el estilo de estudio de los alumnos es 
cambiar el sistema de evaluación (Elton y Laurillard, 1979). 

La relación entre el cómo de la evaluación y el aprendizaje el alumno se ve quizás de 
manera más clara en los objetivos de competencias que suponen ejercicios y prácticas en los 

                                                 
25 Por ejemplo Enhancing Teaching and Learning Through Assessment (2005, Universidad Politécnica de Hong 
Kong http://www.polyu.edu.hk/assessment/); Assessment design for learner responsibility (2007, tres 
universidades escocesas http://www.reap.ac.uk/reap07/Portals/2/Nicol%20welcome%20address.pdf ); 
Evaluation and Learning (2007, American Evaluation Association, http://www.eval.org/eval2007); Assessment 
for a Creative World (2009, Brisbane, The International Association for Educational Assessment 
http://www.iaea2009.com); Fifth Biennial Northumbria/EARLI Assessment Conference (The conference will 
explore the ways in which assessment impacts on students’ experiences of learning and ways of improving 
learning via assessment 2010, King’s College, U.K., http://www.health.heacademy.ac.uk/news-
events/eventsbox/events2010/earli01092010); Evaluar para Aprender en la Universidad, Experiencias 
innovadoras (Congreso Internacional EVALtrends, Universidad de Cádiz, 2011, http://evaltrends.uca.es). 
26 David Boud es en la actualidad profesor emérito de la Universidad Tecnológica de Sidney; ha sido Presidente 
de la Higher Education Research and Development Society of Australasia. 
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que a la vez los alumnos son evaluados y van aprendiendo. Esto supone una diversificación en 
los procedimientos de evaluación en los que los exámenes finales van dejando de ser casi el 
único o definitivo sistema de evaluación; hacen falta actividades individuales y colaborativas 
de diverso tipo en las que los alumnos van adquiriendo (corrigiendo, mejorando, aprendiendo) 
estas competencias. De nuevo la inercia nos puede llevar a seguir haciendo lo que realmente 
está perjudicando el aprendizaje de los alumnos (when the issue of assessment is dealt with as 
a choice between methods, traditional modes of thinking turn out to be a hindrance, Lauvas, 
Havnes y Raaheim, 2000)27. 

Todo lo comentado sobre los trabajos para hacer en casa tiene cabida aquí. Esta manera 
más amplia y flexible (puede variar mucho en función de asignaturas y competencias) de 
concebir la evaluación puede resultar un tanto contracultural y por lo tanto difícil de aceptar; 
puede incluso tener un difícil encaje con normas establecidas. No discuto las ventajas de los 
exámenes finales clásicos (repaso final, visión de conjunto, remediar 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 importantes. Al menos, y mirando hacia otros horizontes, no deja de tener su 
interés observar que en otros lugares los exámenes finales clásicos van siendo substituidos por 
otros tipos de evaluación (en Harvard solo el 23% de las asignaturas tienen un examen final, 
O’Brien, 2010). Quizás nos deje más tranquilos hablar de complemento en vez de 
substitución de los exámenes más tradicionales, pero ahí hay algo en lo que hay que pensar. 
Difícilmente podemos evaluar en un examen final competencias que consideramos 
importantes (como la competencia para trabajar en equipo y tantas otras). De hecho el 
enfoque por competencias está siendo un estímulo de innovación y renovación en 
metodologías didácticas y prácticas de evaluación. 

La evaluación como situación de aprendizaje: finalidades y tiempos 

El cómo de las formas de evaluación tiene que ver directamente con cómo estudia el 
alumno y con su propia formación; el para qué evaluamos (¿sólo para poder calificar?) 
acompañado necesariamente del cuándo evaluamos (¿cuando ya no hay remedio porque se 
acabaron las oportunidades?) responde más literalmente a una concepción de la evaluación 
como situación de aprendizaje. 

Reflexionando sobre lo que suele suceder, al comenzar el curso los profesores solemos 
pensar en nuestro programa y en cómo vamos a organizar nuestra docencia, en la evaluación 
en cambio solemos pensar al final del curso, la dejamos para el final, al menos en su última 
concreción. Cuando se acercan las fechas de los exámenes, repasamos lo que hemos hecho en 
los años anteriores, pensamos en posibles cambios y preparamos nuestro examen. Y el 
alumno ¿Sólo piensa al final en cómo va a ser examinado? La tradición oral (alumnos de 
cursos anteriores) y el mismo profesor suelen dar pronto la información que más le interesa. 
Para el alumno la secuencia es exactamente la inversa: lo que le interesa conocer desde el 
principio es cómo va a ser examinado. Es la evaluación esperada lo que va a condicionar qué, 
cómo y cuándo estudia; e incluso en función de cómo espera ser evaluado pensará si merece 
la pena ir o no ir a clase, o cuando sí y cuándo no. Integrar evaluación y docencia quiere decir 
que no hay que pensar en los exámenes como algo que sucede solamente al final o en unos 
pocos momentos muy puntuales. Se debe ir pensando y haciendo desde el principio y también 

                                                 
27 Sobre las tradiciones, y refiriéndose a la evaluación en Educación Superior, los mismos autores añaden 
Traditions represent stumbling blocks for innovation and thus secure continuation and stability. Traditions also 
represent limitations in our thinking by implicitly defining something as obvious and mandatory, excluding 
alternatives that could be taken into consideration. De nuevo hay que recordar la cita de Keynes puesta al 
comienzo, los modelos internalizados que nos impiden ver lo obvio. 
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sobre la marcha, para alinear enseñanza, aprendizaje y evaluación; esta alineación no es otra 
cosa que buscar la coherencia entre objetivos de aprendizaje, evaluación (especificar 
objetivos es lo mismo que especificar el modo de evaluación) y metodología didáctica (lo que 
hacemos nosotros y lo que hacemos hacer a los alumnos). 

Esta integración de la evaluación en el mismo proceso se puede hacer de muchas 
maneras, unas más formales y otras más informales (con ningún o menor peso en las notas) 
pero no por eso menos eficaces (Yorke, 2003). Lo que nos interesa como profesores es 
descubrir formas de evaluación para condicionar durante el curso un estudio inteligente, y 
para ayudar a los alumnos a corregir errores a tiempo, lo que además nos irá permitiendo 
subir el nivel de exigencia. Esto no se consigue sólo con exámenes finales o cuasi finales 
seguidos de una calificación que ya es inamovible y que por otra parte afecta negativamente a 
la motivación; hay motivación para ir a más en la medida en que todavía es posible obtener 
mejores resultados; si no hay esperanza, no hay motivación. Toda la abundante literatura 
(teórica y práctica) en torno a la evaluación formativa en Educación Superior gira en torno a 
estas ideas.  

Un buen ejemplo de evaluación como situación de aprendizaje y para corregir errores a 
tiempo lo tenemos en una de las conclusiones de una investigación en la Universidad de 
Harvard (Light, 1990). Los profesores mejor evaluados (entrevistas en profundidad, de 2 o 3 
horas, a 2000 alumnos) se caracterizaban por su gran exigencia pero también por las 
oportunidades dadas a los alumnos para revisar y mejorar su trabajo antes de ser calificado, 
y por lo tanto para aprender de sus propios errores durante el proceso; aquí la evaluación es 
literalmente una situación de aprendizaje28. 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); es entonces cuando realmente se ha dado el aprendizaje.  

¿Dónde está excelencia? 

De la excelencia hablamos todos, pero ¿dónde está la excelencia? ¿de qué excelencia 
estamos hablando? La excelencia de la enseñanza es un concepto, como otros, discutido y 
discutible (teaching excellence is a highly contested concept, Skelton, 2009), ¿profesores 
excelentes? ¿bibliotecas excelentes? ¿medios excelentes? Lo que creo que no es discutible es 
que, a la hora de la verdad, la excelencia hay que buscarla en nuestros alumnos tal y como 
salen de nuestras aulas. Una cultura de la excelencia debe cultivar y mantener una profunda 
curiosidad intelectual sobre todos los aspectos de nuestra profesión docente, siempre 
buscando resultados de calidad en nuestros alumnos. Esta curiosidad nos llevará a estudiar, a 
experimentar, incluso a corregir el rumbo; también la docencia debe ser una situación de 
aprendizaje para los profesores. 
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