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En evaluación sí podemos hablar de un cambio importante en Educación 
Universitaria que está teniendo consecuencias en la práctica docente; este cambio se ha 
ido dando sobre todo en las últimas décadas del pasado siglo. 

Tradicionalmente se ha visto la evaluación con una finalidad muy obvia; verificar 
los resultados de aprendizaje y poder así calificar a los alumnos; es un momento final. 
Ahora vemos la evaluación como una situación de aprendizaje, no de mera verificación 
de resultados; éste es el cambio más importante que se ha dado en nuestra visión de la 
evaluación en las dos últimas décadas (Dochy y McDowell, 1997). 

Este ver la evaluación como situación de aprendizaje se aprecia enseguida 
repasando los títulos y grandes temas tratados en jornadas y congresos internacionales 
recientes, ya en el siglo XXI, sobre evaluación en Educación Superior; lo que se pone 
de relieve en estas jornadas es la unión entre evaluación y aprendizaje1; estamos 
pasando de una cultura del examen a una cultura de la evaluación y del aprendizaje; es 
un tema que se está tratando profusamente en muchos lugares. 

Este cambio viene de una conciencia más clara de dos puntos importantes: 

1) El rol del profesor es ayudar al alumno a aprender; nuestra tarea no es 
propiamente ni enseñar ni evaluar, sino sacar de nuestras universidades buenos 
profesionales; nuestra actividad es un medio, no un fin. 

2) Además hay también una conciencia más clara del impacto que la evaluación 
tiene en el estudio del alumno (qué, cómo, cuándo estudia). 

Este ver la evaluación como situación de aprendizaje está llevando a una reflexión 
importante sobre tres puntos en el entorno de la evaluación que están muy relacionados 
entre sí y que se refieren a aspectos significativos en la formación de nuestros alumnos. 
La evaluación ya trasciende, como finalidad, la mera verificación del aprendizaje y la 
calificación y busca algo más, que aprendan lo que les puede ayudar para seguir 
aprendiendo bien toda la vida, y esto a través de todas las asignaturas.  

                                                 
1 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). 
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Estos tres puntos son: 

1. El cómo de la evaluación y los enfoques de aprendizaje (cómo estudian 
nuestros alumnos). 

2. El cuándo y para qué  
de la evaluación y la autoeficacia de nuestros alumnos. 

3. El feedback  
o información de retorno y la autorregulación de nuestros alumnos. 

Enfoques de aprendizaje, autoeficacia y autorregulación en el estudio es lo que 
Torre Puente, (2008) ha denominado con acierto una triple alianza para un aprendizaje 
universitario de calidad y los tres puntos, que tienen que ver directamente con la 
calidad de la educación, confluyen en el tema de la evaluación. 

Nuestros alumnos nos vienen como nos vienen, con sus expectativas, con sus 
capacidades y hábitos adquiridos. No todo lo que traen nos va a parecer siempre 
positivo, pero los profesores podemos influir eficazmente en su motivación y modos de 
abordar sus tareas de aprendizaje. La situación docente, y de manera particular todo lo 
relacionado con la evaluación, nos permite facilitar a los alumnos un aprendizaje que va 
más allá de la asignatura que impartimos; los aprendizajes colaterales, que van 
ocurriendo sobre la marcha, pueden ser tan importantes o más importantes que los 
conocimientos de los que se da cuenta en un examen. 

Nuestros alumnos, en cualquier asignatura, pueden aprender a: 

1) Estudiar con rigor y seriedad, a ir más allá de esquemas y apuntes (enfoque 
profundo en el aprendizaje). 

2) Sentirse capaces, quizás más de lo que ellos mismos creen en un comienzo 
(autoeficacia).  

3) Sentirse autónomos y responsables de su propio aprendizaje, a organizar sus 
tareas y aprovechar el tiempo y recursos disponibles de manera que toda su 
vida pueda ser una exitosa experiencia de aprendizaje (autorregulación).  

Con nosotros no deben terminar sabiendo más, sino siendo más; personas más 
completas y mejor capacitadas para afrontar con éxito su vida profesional y personal. 

1. Cómo evaluamos: La evaluación como condicionante del aprendizaje 

Esta es una premisa obligada que hay que dejar muy clara. El cómo estudia el 
alumno no depende ni del programa, ni de los objetivos de aprendizaje que 
propongamos; depende fundamentalmente de la evaluación esperada. Como bien dice 
Ramsden (1992), desde la perspectiva de nuestros alumnos la evaluación siempre 
define el currículum real. Yo creo que fue Snyder (1971) el primero que puso de relieve 
la importancia de la evaluación como factor determinante de cómo estudia el alumno. 
Snyder, en el título de su libro, acuñó la expresión el currículum oculto (the hidden 
curriculum) que hoy utilizamos en diversos contextos. El currículum real, el que 
condiciona cómo (y no solo qué) estudia el alumno no es el que figura en un programa 
(currículum abierto, explícito), sino el implícito en los exámenes esperados (curriculum 
oculto). Snyder hizo su investigación sobre cómo estudian los alumnos en una 
institución de indudable prestigio como es el MIT (Massachussets Institute of 
Technology), y advirtió que hay alumnos que vivían con conflicto una doble necesidad, 
por una parte estudiar en serio y enterarse de la asignatura, y por otra parte estudiar para 
hacer un buen examen, dos legítimos objetivos que no coinciden necesariamente.  
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Tenemos que recordar aquí que profesores y alumnos tenemos distintos puntos de 
partida cuando comienza un nuevo curso; lo que suele ser la última consideración para 
el profesor, o al menos lo que suele plantearse al final del curso, es lo primero que se 
pregunta el alumno, tal como queda expresado en la figura 1. 

17

Punto de partida

Para el profesor Para el alumno

¿Cuál es el
programa?

¿Cómo voy a ser
evaluado?

¿Qué metodología
voy a seguir?

¿Cómo voy
a evaluar,

a examinar?

¿Merece la pena
ir a clase? ¿Qué

tengo que hacer?

¿Qué, cómo y
cuándo tengo
qué estudiar?

Pedro Morales Vallejo, Universidad Pontifica Comillas, Madrid; Universidad Rafael Landívar, Guatemala  
Figura 1 

Los profesores comienzan preparando o revisando el programa, luego piensan en 
la didáctica, qué harán en clase, y, finalmente, cuando se acercan los exámenes, piensan 
en cómo van a examinar a sus alumnos, repasan los exámenes de años anteriores, etc. 

Los alumnos comienzan por el final y lo primero que se preguntan es cómo van a 
ser examinados: pruebas tipo test, preguntas abiertas de desarrollo, trabajos para casa…; 
esto ya lo suele anunciar el profesor al comienzo y además funciona muy bien la 
tradición oral. En función de la evaluación esperada deciden todo lo demás; cómo 
estudiar, o si merece la pena ir todos los días a clase… 

Dicho así puede parecer, y es, muy simplista, pero ésta es la verdad de fondo; es la 
evaluación esperada la que va a condicionar todo lo demás, y es natural que así sea 
desde la perspectiva de los alumnos. El currículum real, el que condiciona el estudio del 
alumno, no es el que figura en un programa (currículum abierto, explícito), sino el 
implícito (oculto) en los exámenes esperados. 

Si queremos influir en cómo y qué aprenden nuestros alumnos, el pensar en la 
evaluación es por lo tanto el punto de partida. 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; si 
evaluamos mal nuestros alumnos aprenderán mal aunque nuestra enseñanza sea 
supuestamente excelente; y también una enseñanza mala o aburrida puede quedar 
redimida por un buen método de evaluación (Boud, 1998). 

Los enfoques de aprendizaje. 

La literatura y la investigación en torno a cómo estudian los alumnos es 
abundantísima y se ha generado sobre todo a partir de los años 70 del pasado siglo. El 
cómo estudian los alumnos tiene que ver a su vez que ver con todo lo que puede 
interesamos como profesores, como son el estilo docente, los modos de evaluación, el 
nivel de exigencia, la motivación de los alumnos, etc.; para Ramsden2 (1992) 
                                                 
2 Paul Ramsden (1992) es uno de los autores más citados en didáctica universitaria (citado 5462 veces, 
31, 05, 2012). 
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Los enfoques de aprendizaje se constituyen como uno de los conceptos más 
influyentes en la investigación sobre la enseñanza y el aprendizaje en los 
últimos años (Ramsden, 1992). 

A su vez de este cómo estudia el alumno depende cómo se forma, mejor o peor, 
pues no es lo mismo estudiar básicamente de memoria que un tipo de estudio más 
reflexivo. 

Esta toma de conciencia, más refleja y explícita, de que el cómo estudia el alumno 
depende de cómo espera ser evaluado, y de que este cómo estudia va a tener efectos 
importantes en su formación y en su vida, ha llevado a una revisión de los modos más 
tradicionales de evaluación y a experimentar con otros modelos, tanto de los ejercicios y 
prácticas que proponemos a los alumnos como de los tipos de preguntas en exámenes 
más convencionales. 

Un enfoque de aprendizaje es la manera habitual que un estudiante tiene de 
abordar las tareas académicas ¿Estudia sobre todo de memoria para reproducir la 
información, se limita a preparar esquemas claritos, etc.? ¿O más bien procura enterarse 
a fondo de lo que estudia, relaciona unas cosas con otras y con lo que ya sabe, consulta 
lo que no entiende, etc.? Mi pregunta es ¿Qué hábitos de estudio estamos fomentando 
en nuestros alumnos? 

Las estrategias de estudio de nuestros estudiantes van a estar relacionadas con sus 
objetivos e intenciones; simplificando mucho y yendo a los extremos: aprobar la 
asignatura, a poder ser con el menor esfuerzo posible, o enterarse a fondo de la 
asignatura y en definitiva estudiar y aprender en serio. Estas dos orientaciones (que más 
bien hay que verlas como los dos extremos de un continuo) se denominan 
convencionalmente enfoque superficial y enfoque profundo, aunque caben otras 
maneras de categorizar los enfoques de aprendizaje3. 

En las tres figuras siguientes tenemos una sinopsis de estos estilos (motivaciones, 
figura 2; estrategias, figura 3 y sentimientos y consecuencias, figura 4). 

Motivaciones e intenciones: 

 

21

Enfoques de 
aprendizaje

Motivaciones e 
intenciones

Superficial Profundo

Orientación general 
hacia la memorización

Orientación general  hacia la 
comprensión del significado

1

Motivación extrínseca Motivación intrínseca

Librarse de la tarea 
con el mínimo esfuerzo 
posible
Evitar el fracaso,
aprobar la asignatura, 
sacar el curso…

Deseo de aprender y 
comprender, de 
encontrar significados
Interés por lo que se 
aprende

Los estudios son un
trámite necesario para 
obtener un título ...

Compromiso personal 
con la asignatura

 
Figura 2 

                                                 
3 Una exposición más amplia y matizada de los enfoques de aprendizaje, y de su historia, en Torre Puente 
(2007: 183-207). 
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Estrategias:  

3

Superficial Profundo

Énfasis en aprender de memoria
la información para repetirla en el 
momento oportuno (en lugar de 
preocuparse por entender las 
cosas a fondo).

Preparar esquemas sin 
preocuparse por entenderlos en 
serio.
Hacer  listados de datos con lo 
importante para memorizarlo...
Tratar y aprender los contenidos 
con independencia unos de otros,
sin buscar relaciones…

Muchas….

Lectura y estudio en serio de 
los temas

Se estudia de memoria 
cuando es necesario, pero la 
memoria no ocupa el lugar de 
la comprensión

Se establecen relaciones con 
otros temas y asignaturas y 
con lo que ya se sabe

Se pregunta al profesor, se 
discute y comenta con los 
compañeros, etc.

Enfoques de 
aprendizaje Estrategias2

 
Figura 3 

Sentimientos y consecuencias: 

4

Superficial Profundo

El aprendizaje es una carga, una 
tarea que conviene quitarse de 
encima 

Sentimientos negativos, 
aburrimiento, ansiedad...

Menor sentimiento
de autoeficacia personal

Juzgan peor la calidad de la 
enseñanza,

Tienden a considerar excesiva o 
inapropiada la carga de trabajo

Mayor satisfacción, más gusto 
por lo que se estudia; suelen 
sacar mejores notas

Un mayor sentimiento
de autoeficacia personal

Juzgan mejor la calidad de la 
enseñanza, perciben la clase 
como más agradable

Juzgan más apropiada la carga 
de trabajo

Enfoques de 
aprendizaje

Sentimientos
y consecuencias3

 
Figura 4 

Para evaluar cómo estudian los alumnos hay ya varios instrumentos. El 
instrumento posiblemente más utilizado (disponible en español)4 para medir los 
enfoques de aprendizaje es el R-SPQ-2F de Biggs, Kemper y Leung (2001), versión 
reducida de 20 ítems de un primer instrumento más largo, original de John Biggs 
(1987). En este test de 20 ítems, 10 ítems miden el enfoque profundo y otros 10 ítems 
miden el enfoque superficial; de cada bloque de 10 ítems, 5 miden motivación para 
estudiar de una manera u otra, y otros 5 miden estrategias, por lo tanto con el mismo test 
(relativamente breve) se obtienen o dos puntuaciones (enfoque superficial y enfoque 
profundo) o cuatro (motivaciones y estrategias en cada uno de los dos enfoques).  

Estos ítems (figura 5) nos ayudan a entender estos dos enfoques y cómo se miden: 

                                                 
4 Este instrumento está disponible (en cuestionarios y escalas, www.upcomillas.es/personal/peter, carpeta 
otros documentos) pues ha sido traducido al español (Blanco, Prieto, Torre y García, 2009, y a ocho 
idiomas en Muñoz, Prieto y Torre, 2012) mediante el procedimiento de back translation con la 
colaboración del primer autor (John Biggs). El utilizar esta traducción autorizada al español y a otros 
idiomas permite llevar a cabo estudios interculturales y comparar los resultados con los obtenidos con el 
mismo instrumento en diversos idiomas y culturas. 
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4. Sólo estudio seriamente lo 
que se da en las clases o 
lo que está en los 
programas detallados de 
las asignaturas.

10. Me hago preguntas a mí
mismo sobre los temas 
importantes hasta que 
los comprendo 

totalmente

Estrategia

3. Mi objetivo es aprobar el 
curso haciendo el mínimo 
trabajo posible

13. Trabajo duro en mis 
estudios porque 
encuentro los temas 
interesantes.

Motivo

Enfoque superficialEnfoque profundo

Ejemplos de ítems sobre los 
enfoques de aprendizaje

 
Figura 5 

El mostrar mayor o menor acuerdo con 20 ítems de este tipo deja claro dónde está 
cada uno. Este sencillo test se ha utilizado en numerosas investigaciones, con frecuencia 
para ver su relación con resultados en diversos tipos de exámenes o para ver si los 
alumnos cambian su enfoque prevalente de estudio en función de cambios 
metodológicos en la enseñanza (por ejemplo García Berbén, 2005; Hughes y Toohey, 
2009; Esquivel, Rodríguez Nieto y Padilla, 2009; Hamm y Robertson, 2010; Muñoz y 
Martínez, 2012, y muchos otros). 

Parece evidente que nos interesa estimular en nuestros alumnos un enfoque 
profundo en el estudio. No hay realmente dos tipos de alumnos; cualquier alumno puede 
estudiar preferentemente de una manera u otra. El cómo estudia depende de una serie de 
variables que ya señaló Snyder (1973) en su obra sobre el curriculum oculto: interés 
personal por la materia, cómo la introdujo el profesor, carga global que tiene, tiempo 
disponible y muchas otras, pero sobre todo la evaluación esperada: “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). Esto es algo que sucede con frecuencia, 
que a los alumnos les resulta más provechoso el enfoque superficial. 

Las consecuencias de tener un mayor o menor éxito en evaluaciones y exámenes 
son importantes para condicionar un enfoque determinado en el futuro, tal como se 
expresa en la figura 6 inspirada en un estudio experimental de Tian (2007). 

Si el alumno 
adopta un enfoque 

en el estudio

y tiene unos 
resultados (en notas)

Buenos

No tan 
buenos

se le condiciona 
para

Mantener un buen 
modo de estudiar

Un estudio más 
superficial en el futuro

Profundo

Superficial

Buenos

No tan 
buenos

Mantener un modo de 
estudiar no deseable

Un estudio más serio 
en el futuro

Importancia de que el 
sistema de evaluación

premie un enfoque 
profundo en el estudio

 
Figura 6 
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Si queremos formar alumnos que estudien bien, que sepan relacionar lo que 
estudian con otras cosas, que se sientan capaces de seguir aprendiendo, parece obvio 
que nos interesa habituar en nuestros alumnos a un enfoque profundo de aprendizaje. 

¿Qué factores que dependen del profesor orientan a los alumnos hacia un estudio 
profundo? Sobre todo dos: 

1) Un enfoque de enseñanza centrado en el aprendizaje: 

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 March, 2010)5. 

También llega a conclusiones semejantes Prince (2004, Does Active Learning 
Work?) en su revisión de estudios, en este caso referidos a la enseñanza en Ingeniería. 

Otros estudios confirman lo mismo; la misma clase con actividades centradas en el 
aprendizaje ofrece múltiples oportunidades de reflexión, de relacionar unas cosas con 
otras, de buscar y evaluar distintas alternativas al mismo problema, etc. Son muchas las 
investigaciones hechas, que son en definitiva evaluaciones de innovaciones en 
metodología didáctica, que efectivamente muestran que en líneas generales una 
enseñanza centrada en las actividades de los alumnos tiende a potenciar y reforzar un 
enfoque profundo en el modo de estudiar. Es un efecto que no sorprende porque está en 
la misma naturaleza de estos métodos; el alumno piensa, analiza y relaciona si se le da 
la oportunidad y se esfuerza en comprender si este esfuerzo lo pide la misma tarea. 

No todos los estudios llegan con nitidez a este tipo de conclusiones de manera 
clara; Muñoz y Martínez (2012) comparan alumnos que han seguido la normativa de la 
Declaración de Bolonia (enseñanza centrada en el aprendizaje) con alumnos de cursos 
anteriores que no la siguieron; la única diferencia significativa es que estos últimos 
alumnos utilizaron más estrategias del enfoque superficial6. La evaluación no es una 
ciencia exacta y en cómo estudian los alumnos intervienen otras variables (sobre todo la 
evaluación esperada), pero en líneas generales una metodología docente muy lectiva, 
orientada a la mera transmisión de información, estimula un estudio superficial 
(conclusiones más matizadas pueden verse en la amplia revisión de estudios de Baeten, 
Kyndt, Struyven y Dochy, 2010). 

2) Fundamentalmente, lo que condiciona de manera más clara cómo estudian 
nuestros alumnos es la evaluación esperada. 

Una reflexión previa que tomo de Lauvas, Havnes, y Raaheim (2000), a propósito 
de la inercia para implantar mejores procedimientos de evaluación, es que cuando la 
evaluación se plantea como una elección entre distintos métodos, los modos 
tradicionales de pensar en la evaluación pueden ser un obstáculo. Las tradiciones 
(modos de evaluación, tiempos, normas) son barreras para la innovación; aseguran la 
continuación y la estabilidad, facilitan la tarea del profesor (es lo que siempre se ha 
hecho) y los procedimientos burocráticos, pero constituyen también limitaciones en 
                                                 
5 Estudio hecho con 535 alumnos y 42 profesores de 13 facultades, Universidad de Valencia. 
6 En interpretación de las autoras, posiblemente las nuevas orientaciones no se aplicaron o no se aplicaron 
bien; su estudio tiene una muestra que comprende bastantes profesores y asignaturas. Básicamente todos 
los alumnos (grupos experimental y control) mejoran en todas las variables analizadas con el paso del 
tiempo. 
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nuestro modo de pensar al definir algo como obvio y de obligado cumplimiento, 
excluyendo alternativas que se podrían considerar. Las normas institucionales sobre la 
evaluación (incluso el peso en la nota de trabajos y exámenes) no suelen ser fruto de una 
reflexión seria e informada sobre cómo mejorar el aprendizaje de los alumnos. Esta 
herencia y estas normas no son precisamente un estímulo para pensar en otras 
alternativas que se podrían considerar y que pueden ser notablemente más eficaces para 
estimular un aprendizaje de calidad. De hecho en la que podemos llamar nueva cultura 
de la evaluación (que va sustituyendo a la cultura del examen) y bajo lo que Dochy, 
Segers y Dierick (2002)7 denominan paraguas de la evaluación, vemos una gran 
diversidad de procedimientos de evaluación a su vez relacionados (como es lógico) con 
nuevas modalidades de enseñanza y aprendizaje. Al menos como ejemplo se puede 
mencionar que en la Universidad de Harvard sólo el 23% de las asignaturas tienen 
exámenes convencionales; el resto de las asignaturas (el 77%) se evalúan mediante 
trabajos para casa, proyectos individuales y grupales, etc. (O’Brien, 2010, The test has 
been canceled. Final exams are quietly vanishing from college). 

¿Qué nos dice la investigación sobre el enfoque de estudio profundo y resultados 
académicos? 

Podríamos esperar que la relación entre el estudio profundo y calificaciones 
estuviera confirmada por estudios experimentales. No es esto lo que sucede, 
precisamente porque cómo estudia el alumno depende del tipo de examen o prueba. Sin 
embargo algo sí se desprende de la abundante investigación. 

Los alumnos más inclinados al estudio profundo (muy habitualmente medido con 
el test de Biggs) obtienen mejores calificaciones cuando son examinados mediante 
trabajos para hacer en casa que los alumnos en los que predomina un enfoque 
superficial que obtienen peores notas, cosa que no sucede cuando son examinados con 
exámenes más tradicionales (Tian, 2007). Los trabajos para hacer en casa premian a los 
alumnos que estudian mejor. También es verdad que los alumnos más inclinados a un 
enfoque superficial adoptan estrategias del enfoque profundo cuando son examinados 
con proyectos y trabajos grupales (Wilson y Fowler, 2005). 

En términos generales sí parece claro que los alumnos con un enfoque profundo 
prefieren preguntas abiertas y trabajos para hacer en casa, individuales o grupales (con 
más reflexión, relacionando con otros temas, etc.); por ejemplo, entre otras 
investigaciones y desde distintos enfoques y planteamientos, Scouller (1998, 2000)8; 
Balch (2007); Narloch, Calvin y Turnage (2006) y Watering, Gijbels, Dochy, y Rijt, 
(2008). En otros estudios (Muñoz, Prieto y Torre, 2012) los alumnos que se 
autodescriben de rendimiento alto superan en estudio profundo (y en autoeficacia, en 
autorregulación y en numerosas competencias) a los que se autodescriben como de 
rendimiento moderado o bajo. Los alumnos con un enfoque profundo en el estudio 
tienden a preferir exámenes de preguntas abiertas, y en general tareas que requieren 
pensar, como son resolver casos o problemas. Que esta preferencia se traduzca en notas 
ya depende de cómo sea el examen que los alumnos esperan, porque frecuentemente 

                                                 
7 El artículo de Dochy, Segers y Dierick (2002, Nuevas Vías de Aprendizaje y Enseñanza y sus 
Consecuencias: una Nueva Era de Evaluación) está publicado en un número monográfico de la revista 
Revista de Docencia Universitaria dedicado a motivación y competencias en la Educación Superior 
8 Karen Scouller es pionera en este tipo de estudios, en esta investigación (1998) muestra que el enfoque 
profundo está relacionado con buenos resultados y buenas notas cuando el examen es de preguntas 
abiertas, pero no con exámenes tipo test. 
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con un enfoque superficial (más memoria aunque no se entienda lo memorizado) se 
obtienen mejores resultados en términos de calificaciones. 

En estos estudios (que son muchos y muy variados)9 hay que distinguir bien entre 
la relación entre enfoque profundo en el estudio y preferencias de los alumnos por un 
tipo de evaluación u otro, y la relación entre enfoque profundo en el estudio y las 
calificaciones que de hecho se obtienen. La relación entre enfoque profundo y 
preferencias de los alumnos es más clara; una razón que aducen muchos alumnos para 
preferir preguntas de respuesta abierta a las pruebas objetivas es precisamente que les da 
la oportunidad de mostrar que han estudiado en serio (Scouller, 2000). A la vez muchos 
estudios empíricos muestran una relación clara y positiva entre estudio superficial y 
notas y ninguna relación (e incluso negativa) entre estudio profundo y notas; el tipo de 
examen esperado (y la necesidad de aprobarlo) es en definitiva la variable que más 
condiciona cómo estudia el alumno. 

Es verdad que de hecho muchas pruebas objetivas (tipo test) condicionan un 
estudio memorístico y además hecho poco antes del examen, pero esto no tiene que ser 
necesariamente así; hay excelentes modelos de preguntas objetivas que pueden 
condicionar un tipo de estudio inteligente que no se puede improvisar antes de un 
examen. Aun así parece que, en este sentido, para potenciar un enfoque profundo en el 
estudio, tienen ventaja las preguntas abiertas, los ensayos, los trabajos para casa, las 
presentaciones orales, trabajos y proyectos grupales, etc., y en ningún caso deberíamos 
limitarnos exclusivamente a pruebas objetivas10. 

2. La evaluación formativa 

La evaluación formativa es otra de las características de la evaluación en 
Educación Superior puestas de relieve hoy día en la investigación. Brown (2006) lo 
expresa de manera un tanto radical pero que indica bien lo que se piensa hoy día. 

Nuestro modo de evaluar a los alumnos en Educación Superior tiene tal impacto 
en el aprendizaje de los alumnos, que necesitamos repensar todo el proceso de 
programación y diseño del currículum y traer la evaluación al primer plano. Nuestros 
roles en cuanto profesores deben cambiar radicalmente de manera que podamos 
concentrar nuestro tiempo y energías más en la evaluación formativa y en proporcionar 
feedback a nuestros alumnos que en explicarles la materia, ya que los alumnos tienen 
fácil acceso a muchas fuentes de información (Brown, 2006). 

Convencionalmente se denomina evaluación sumativa a la evaluación más 
habitual, exámenes finales, o  cuasi finales, orientados a calificar a los alumnos, y 
evaluación formativa a un tipo de evaluación más continuo, más integrado en el 
proceso, y más orientado a enseñar a estudiar y a corregir errores a tiempo. Realmente 
no son necesariamente dos tipos de evaluación, son más bien dos énfasis o dos usos de 
la evaluación, porque una evaluación sumativa que no sea estrictamente un examen 
final y con una buena retroalimentación (feedback) también puede considerarse 
evaluación formativa. En inglés lo expresan con mucha claridad: en vez de assessment 
of learning, se habla cada vez más de assessment for learning. 

La evaluación es realmente una situación de aprendizaje aunque no se pretenda 
explícitamente que sea así. A la vista de los resultados de un examen los alumnos se dan 
cuenta de lo que saben y de lo que no saben, de lo que creían que entendían pero no 
entienden, de lo que es más importante de lo que creían, de cómo deberían haber 
                                                 
9 Pueden verse numerosas referencias en los autores citados. 
10 Las tareas para hacer en casa es un tema que trato con mayor extensión en Morales (2011). 
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estudiado…; incluso después de un examen y casi sin estudio adicional entienden lo que 
nunca habían entendido… Lo que sucede es que estos buenos efectos de los exámenes 
llegan demasiado tarde. Con el énfasis en la evaluación formativa se trata de que estos 
efectos lleguen a tiempo, pues como dice Yorke (2003) 

El aprendizaje depende del conocimiento de los resultados en un tiempo y en 
una situación en el que este conocimiento puede ser utilizado para corregir 
los propios errores (Yorke, 2003). 

Las pruebas cortas y frecuentes, con poco o ningún peso en la nota, muy 
orientadas a corregir errores a tiempo y más integradas en el proceso de aprendizaje, son 
típicas de la evolución formativa, lo mismo que las actividades en el aula propias de una 
enseñanza centrada en el aprendizaje. Su finalidad específica es ayudar en el 
aprendizaje sin limitarse a la mera verificación de resultados para calificar a los 
alumnos; el feedback es fundamental en todas las modalidades de evaluación 
formativa11. 

De las muchas revisiones hechas sobre evaluación formativa en la Universidad 
(por ejemplo Bennett, 2011; McDowell, Wakelin, Montgomery y King, 2011), se 
derivan algunas conclusiones. 

1) El término evaluación formativa se escapa a una definición precisa porque 
caben muchos tipos y formas distintas (una misma evaluación puede ser a la vez 
sumativa y formativa), pero todas coinciden en que este tipo de evaluación for learning 
es rico en feedback informal. 

2) La evaluación formativa puede ir desde lo muy informal hasta lo muy formal; 
puede ser incluso muy ocasional, y sin embargo dar un apoyo esencial al aprendizaje 
(Yorke, 2003). 

3) La evaluación formativa, en sus diversas formas, ha entrado con fuerza en la 
nueva cultura de la evaluación en la Universidad (Yorke, 2003; Dysthe, 2007; Hounsell, 
McCune, Hounsell y Litjens, 2008). Cuando cambia en el profesor su modo de ver la 
evaluación, cambian también sus métodos y se experimenta con nuevas modalidades 
más adecuadas a una finalidad que ya no se limita a la mera comprobación de resultados 
para calificar a los alumnos (Offerdahl y Tomanek, 2011)12. 

4) Esta entrada en Educación Superior de la evaluación formativa no es siempre 
fácil porque puede verse ahogada por el poder de la evaluación sumativa (Carless, 
2007)13. Para Boud (2000) la evaluación sumativa (exámenes, notas, calificaciones) ha 
dominado en la política y práctica de las instituciones educativas, consumiendo una 
proporción excesiva del tiempo y esfuerzo de los profesores y también de los recursos 

                                                 
11 Las distintas estrategias y modalidades de evaluación formativa las trato con amplitud en Morales 
(2010). 
12Estos autores (Offerdahl y Tomanek, 2011) aducen numerosas citas sobre este punto: un cambio en 
cómo conceptualizamos qué es enseñar no se queda en un cambio en nuestra manera de pensar, induce a 
cambios en estrategias docentes y de evaluación; en su estudio estos autores muestran el proceso inverso, 
los profesores que experimentan con nuevos tipos de evaluación cambian también su percepción sobre la 
misma. 
13 Carless (2007) describe un proyecto de cuatro años de duración (learning-oriented assessment) para 
convertir de manera más directa la evaluación en situación de aprendizaje integrando a los alumnos en el 
proceso de evaluación con diversas actividades (revisión de trabajos modelo, autoevaluación y feedback 
de los propios compañeros, feedback del profesor en borradores (drafts) o primeras versiones del trabajo, 
etc.), también con actividades orientadas a motivar y capacitar a los profesores. 
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institucionales a expensas de la evaluación formativa que es la que realmente prepara a 
los alumnos para seguir aprendiendo (preparing effective learners). 

En definitiva los modos y sistemas de evaluación deben ser evaluados en función 
de sus consecuencias, de ahí el énfasis actual en la evaluación formativa aunque ambos 
enfoques son difíciles de separar. 

5) Esta evaluación formativa también lo es indirectamente de las mismas 
metodologías docentes que se pueden ir modificando en función de los resultados que 
vemos en los alumnos y consecuentemente está llevando a numerosas e importantes 
innovaciones metodológicas para facilitar el aprendizaje en Educación Superior 
(Falchikov y Thompson, 2008; Taylor, 2008, Gray, Chang y Radloff, 2007)14, 

6) Por lo que de manera más directa respecta a los alumnos, la abundante 
investigación hecha sobre esta evaluación formativa muestra que los alumnos que 
experimentan este assessment for learning, con un feedback sistemático incorporado en 
el proceso de enseñanza: 

a) Se hacen más responsables de su propio aprendizaje y se autorregulan mejor, 

b) Juzgan de manera más positiva su experiencia académica, 

c) Utilizan la oportunidad de verificar, practicar, corregir y en última instancia 
mejorar sus propios conocimientos y habilidades; 

d) Se habitúan con más facilidad a utilizar un enfoque profundo del estudio 
(McDowell.; Wakelin, Montgomery, y King, 2011). Estos autores presentan y 
analizan un cuestionario (AfLQ, Assessment for Learning Questionnaire; 20 
ítems) puesto a 698 alumnos de 14 asignaturas distintas; cuando se comparan 
clases en las que ha habido un especial énfasis en assessment for learning 
(evaluación formativa) con otras más convencionales (assessment of learning, 
examinar para calificar) los resultados son claramente favorables a las distintas 
modalidades de evaluación formativa. 

e) Disminuyen los fracasos y aumenta la tasa de retención sin bajar (e incluso 
subiendo) el nivel de exigencia.  

Además la evaluación formativa y el feedback que la acompaña es una de las 
variables más relacionadas (r = .62) con la satisfacción del alumno en los cuestionarios 
de evaluación del profesorado (Denson, Loveday y Dalton, 2010; evaluación de 2697 
cursos que incluyen 60860 alumnos). 

Hay que añadir que el énfasis en la evaluación formativa permite subir el nivel de 
exigencia con una mejor aceptación de los alumnos. 

Evaluación formativa y autoeficacia 

Con la evaluación formativa no se trata solamente de minimizar los fracasos y 
aumentar la tasa de retención. Si cómo evaluamos (tipos de pruebas) tiene que ver con 
cómo estudia el alumno (enfoque superficial, enfoque profundo) la evaluación 
formativa tiene mucho que ver más directamente con la autoeficacia de los alumnos15. 

                                                 
14 Gray, Chang y Radloff (2007) informan sobre 34 proyectos de investigación e innovación (evaluación, 
aprendizaje basado en problemas, uso de tecnología educativa, etc.) de hasta ocho meses de duración que 
implicaron durante 6 años a 130 profesores de una universidad australiana (facultades de ciencias e 
ingeniería de una universidad australiana). 
15 Una buena referencia sobre la autoeficacia (y enfoques en el aprendizaje y autorregulación en el 
estudio) es Torre Puente (2007). 
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El autor de referencia para hablar de la autoeficacia es el psicólogo canadiense 
Albert Bandura (1983, 200216). Bandura define la autoeficacia percibida como las 
creencias que uno tiene sobre las propias capacidades para organizar y ejecutar las 
acciones requeridas para manejar las situaciones previstas. Es la creencia que tiene el 
propio sujeto sobre si será capaz o no de llevar a cabo una tarea con éxito y conseguir 
un nivel adecuado u óptimo de realización; es por lo tanto una valoración subjetiva de 
la propia capacidad en referencia a un objetivo específico. La importancia de cómo 
valoramos nuestra propia capacidad está muy bien expresada en estas palabras: 

Son las cosas que creemos las que determinan las cosas que hacemos. En 
ocasiones, lo que podemos hacer importa mucho menos que lo que creemos 
que podemos hacer… por eso la autoeficacia es tan importante, porque nos 
da la energía psicológica requerida para luchar con los molinos (de viento) 
(Madewell, y Shaughnessy, 2003: 382). 

La autoeficacia no es un rasgo global; es una creencia referida a áreas y tareas 
muy específicas presentes de maneras diversas en cualquier asignatura o ámbito de 
estudio (a mí se me dan bien o no se me dan bien las matemáticas) y también en 
cualquier profesión17. Lo que pensamos sobre nuestra propia capacidad influye en las 
decisiones que tomamos, en el esfuerzo que ponemos, en la persistencia en la tarea, en 
el tiempo de recuperación si las cosas no nos salen bien. 

De la autoeficacia percibida destaco dos características; que está claramente 
relacionada con el éxito, y que es aprendida. 

1) En primer lugar está muy relacionada con el éxito, en nuestro caso, éxito 
académico, pero también con el éxito profesional. Esta relación con el éxito ya la 
expresó de manera clara el poeta Virgilio describiendo una regata, possunt quia posse 
videntur que traducido de manera muy libre viene a decir van a ganar porque están 
convencidos de que van a ganar; en lo que solemos llamar moral deportiva se aprecia 
bien esta relación. Esta relación entre autoeficacia y éxito está muy confirmada 
experimentalmente en ámbitos académicos (Torre Puente, 2007). La relación entre la 
autoeficacia, y. más en general entre lo que un sujeto piensa de sí mismo y el 
rendimiento académico, está muy ratificada en estudios empíricos e incluso sintetizada 
en amplios meta-análisis que incluyen muchas investigaciones sobre esta relación (un 
ejemplo entre otros es el meta-análisis de Valentin, DuBois y Cooper, 2004)18. Rinden y 
se esfuerzan más y mejor los que creen que son capaces de rendir más. 

2) La característica que nos interesa en este momento es que la autoeficacia puede 
ser enseñada y aprendida, precisamente a través de la evaluación y más concretamente 
de la evaluación formativa. El alumno puede aprender que puede, que es capaz, que 
puede superar sus fracasos. Y también puede aprender todo lo contrario, que no puede 
(la desesperanza aprendida). 

                                                 
16 La primera edición es de 1997. 
17 Nos estamos refiriendo a la autoeficacia de los alumnos como un factor determinante del éxito 
académico, pero también hay una abundante investigación sobre la autoeficacia docente (Prieto, 2007). 
18 Estos autores (Valentin, DuBois y Cooper, 2004) sintetizan en su meta-análisis 55 informes de 
investigación (tesis y artículos publicados que comprenden un total de 60 muestras) que confirman esta 
relación entre las creencias sobre uno mismo y el rendimiento académico, aunque estas investigaciones no 
se refieren siempre literalmente a lo que ahora denominamos autoeficacia (incluyen investigaciones sobre 
el autoconcepto y la autoestima); sobre la relación entre autoeficacia en sentido propio y rendimiento 
académico pueden verse citas y comentarios en Torre Puente (2007:86-99) y en Zajacova, Lynch y 
Espenshade (2005), en este último caso referidas a alumnos universitarios. 
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La fuente principal de la autoeficacia percibida son los éxitos pasados, el haber 
experimentado ya que podemos. Esta evaluación formativa, más continua e integrada en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje, le da al profesor la oportunidad de: 

a) Dar múltiples mensajes verbales a los alumnos para reforzar su sentimiento de 
autoeficacia, 

b) Reconocer éxitos parciales, hacer ver a los estudiantes que pueden, crear, 
incluso artificialmente, situaciones de éxito. La dificultad de estas evaluaciones se 
puede graduar para ir paulatinamente a tareas más difíciles; además la evaluación 
formativa ofrece múltiples oportunidades de mejorarlas y hacerlas bien, cosa que no 
ocurre con exámenes finales y ya definitivos.  

Como nos dice Bandura (2002): 

Los maestros que quieren reforzar la autoeficacia de sus alumnos de manera 
eficaz tienen que hacer algo más que hacer comentarios positivos o dar 
homilías inspiracionales. Además de cultivar las creencias de sus alumnos en su 
propia capacidad tienen que estructurar actividades de manera que 
experimenten el éxito y evitar el colocarles en situaciones en las que 
previsiblemente van a tener repetidas experiencias de fracaso (Bandura, 2002). 

Es esto lo que se puede hacer con más facilidad no en exámenes finales sino en 
evaluaciones menores, típicas de la evaluación formativa con poco peso en las 
calificaciones. Lo haremos si nos convencemos de la importancia de la autoeficacia en 
la vida de nuestros alumnos. 

La autoeficacia percibida es fácil de evaluar, basta preparar sencillos cuestionarios 
comenzando con esta expresión general: en qué medida me siento capaz de…19 La 
autoeficacia es una variable que se mide con frecuencia para verificar el efecto de una 
innovación, didáctica o de evaluación, en la autoeficacia de los alumnos. No es siempre 
el único objetivo de estos estudios, pero es un efecto que al menos se comprueba porque 
se considera que es importante. 

Algunos ejemplos (de nivel universitario y entre otros muchos) en los que se 
verifican de manera expresa efectos de modalidades metodológicas (de didáctica, de 
evaluación) en la autoeficacia de los alumnos son Darbishire, Plake, Nash, y Shepler 
(2009 ejercicios y prácticas en medicina); Goldstein, Helenius, Foldes, McGinn, y 
Korenstein (2005 ejercicios y prácticas en ginecología); Maloof (2004, estudio de casos, 
ciencias biológicas), Muñoz, Prieto y Torre Puente, (2012, evaluación de la enseñanza 
centrada en el aprendizaje).  

3. La autorregulación en el estudio y el feedback 

El feedback, o información de retorno de exámenes y trabajos, es un área de 
reflexión muy actual (ya en este siglo XXI) en Educación Superior, está obviamente 
muy en relación con la evaluación formativa (que no tiene mucho sentido sin un buen 
feedback) y conecta con un área importante en la formación de los alumnos, como es la 
autorregulación en el estudio. Por feedback entendemos toda la comunicación del 
profesor al alumno después de que el profesor ha evaluado su trabajo (Sadler, 2010). Si 
pensamos en la evaluación como una situación de aprendizaje tenemos que pensar 
también necesariamente en la importancia del feedback20. 
                                                 
19 Ejemplos de escalas de autoeficacia y sugerencias para construirlas en Torre Puente (2007:78 y ss.) 
20 El feedback, sus problemas y diversas modalidades para llevarlo a cabo, está tratado con más extensión 
en Morales (2012). 
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Sobre el feedback de exámenes, y sobre todo de trabajos para casa, lo primero que 
hay que decir es que la lectura, la corrección y los comentarios que hacemos a los 
alumnos suponen un tiempo y un esfuerzo muy considerables para el profesor. Podemos 
incluso no encargar trabajos, o al menos no tantos como deberíamos, precisamente por 
la tarea que nos espera después de lectura y corrección. 

Por otra parte estos trabajos son importantes para los alumnos; es ahí donde 
aprenden competencias útiles para su vida académica y profesional (al menos tienen que 
leer, redactar, utilizar una ortografía correcta, organizar su material). 

Sobre la importancia del feedback podemos al menos recordar que en las 
universidades clásicas de Oxford y Cambridge metodología docente y feedback casi se 
confunden. La enseñanza casi se reducía a los encuentros semanales del alumno con su 
tutor para comentar y orientar sus trabajos de manera muy específica; la calificación 
dependía frecuentemente de un solo examen final al cabo de tres años (Gibbs y 
Simpson, 2004).  

¿Cuál es el efecto de nuestros comentarios? ¿Realmente sirven para algo? ¿Los 
leen los alumnos y los tienen en cuenta en trabajos futuros? ¿Merecen la pena el 
esfuerzo y el tiempo que nos llevan? 

Aduzco algunas citas que recogen impresiones y conclusiones de numerosos 
estudios. Gibbs y Simpson (2004), repasando muchos estudios sobre el feedback, 
afirman que es deprimente leer los estudios sobre lo que los alumnos hacen con el 
feedback; Sadler (2010), autor importante sobre el feedback, afirma a su vez que para 
muchos estudiantes el feedback parece tener poco o ningún impacto a pesar del tiempo 
y esfuerzo considerables que supone para el profesor, y Nicol (2010), otro autor muy 
relevante en este punto, viene a decir lo mismo citando numerosas fuentes. Price, 
Handley, Millar, y O’Donovan (2010) se preguntan en el título de su artículo feedback: 
all that effort, but what is the effect? y Bailey y Garner (2010) se preguntan también Is 
the feedback in higher education assessment worth the paper it is written on? Esta 
generalizada falta de satisfacción con el feedback en la Universidad la encontramos 
mencionada en casi todos los estudios sobre este tema que han ido apareciendo en los 
últimos años (Ferguson, 2011). 

¿Qué sucede con el feedback? ¿Por qué es aparentemente tan poco útil para tantos 
alumnos, a pesar del tiempo y esfuerzo que supone para el profesor? 

Los autores citados, y otros, dan varias explicaciones: 

a) Cuando los alumnos reciben un trabajo con su nota y los comentarios del 
profesor, lo que de verdad les interesa es la nota; los comentarios del profesor pueden 
incluso no leerlos. Es uno de los problemas con la evaluación formativa cuando además 
es sumativa (lleva una nota). 

b) Otro problema del feedback es que los alumnos no acaban de entenderlo; son 
muchos los alumnos que afirman que les cuesta entender la letra del profesor, y si lo 
leen no acaban de entender lo que se les dice por muy obvio que resulte para el profesor. 

c) El feedback está con frecuencia orientado a justificar una nota, no a mejorar 
trabajos futuros; faltan orientaciones específicas que los alumnos entiendan bien. 

d) El feedback llega tarde, no hay segundas oportunidades; es una buena razón 
para que este feedback deje de interesar; además y 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). 
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e) La buena intención del profesor puede quedar eclipsada o neutralizada por la 
reacción emocional del alumno que percibe como crítica personal lo que sólo quiere ser 
una crítica académica. Esto puede tener una importancia especial en los primeros 
cursos; es en estos cursos donde hay que cuidar de manera especial el tono de nuestros 
comentarios; los efectos de un feedback negativo en los alumnos que están comenzando 
sus estudios pueden ser devastadores (Poulus y Mahony, 2008)21. 

Podríamos continuar aduciendo razones del poco éxito del feedback (sin que todo 
lo dicho sea aplicable a todas las situaciones) pero sí parece claro que el panorama que 
ofrece la investigación dista de ser optimista. 

Feedback y autorregulación en el estudio 

Antes de dar alguna orientación sobre cómo dar el feedback, quiero poner el 
énfasis en su relación con la autorregulación en el estudio22 porque la evaluación y el 
‘feedback’ deberían diseñarse de manera que los alumnos aprendan a autorregular su 
aprendizaje y sean capaces de evaluar la calidad y el impacto de su propio trabajo y el 
de los demás (Nicol, 2010)23. La evaluación como situación de aprendizaje implica que 
los alumnos entienden su propio aprendizaje y sus objetivos a través de un feedback 
eficaz. 

La autorregulación en el estudio es otra condición importante para un aprendizaje 
de calidad y además duradero. El aprender a aprender es en definitiva aprender a 
autorregularse y capacitarse para seguir aprendiendo en el futuro. La autorregulación se 
refiere al grado en el que los estudiantes son capaces de regular todas las conductas que 
intervienen en su propio aprendizaje, como son: 

• Señalarse objetivos de aprendizaje, 
• Escoger estrategias de estudio adecuadas para conseguirlos, 
• Utilizar bien los recursos disponibles, 
• Evaluar o comparar los logros conseguidos con los objetivos propuestos; la 

autoevaluación supone que los alumnos hacen juicios sobre su propio 
aprendizaje. Es importante crear situaciones en las que los alumnos pueden 
autoevaluarse; aunque la eficacia de la autoevaluación está bien verificada, no es 
muy frecuente en Educación Superior. 

• Organizarse bien el tiempo, 
• Aprovechar el feedback que reciben de otros, etc. 

También el saber buscar ayuda de otros es una característica importante del sujeto 
autorregulado que señalan los distintos autores.  

La autorregulación no se refiere solamente a conductas; la regulación de las 
propias emociones es también un aspecto importante de la autorregulación (Boekaerts y 
Cascallar, 2006)24. La autorregulación en el estudio se relaciona además (y como cabría 

                                                 
21 Estos autores (Poulus y Mahony, 2008) presentan una investigación sobre la eficacia del feedback 
desde la perspectiva de los alumnos. 
22 Para un estudio más amplio y profundo sobre la autorregulación en el estudio, puede verse Torre 
Puente (2007, 105-168). 
23 Lo que podemos llamar la historia (énfasis sucesivos) del feedback y de su investigación en Educación 
Superior está bien expuesta en Sadler (2010). De los autores que voy citando David Nicol (Universidad 
de Strathclyde, Glasgow), y D. Royce Sadler (Griffith University, Brisbane, Australia) son de los más 
relevantes en relación con el feedback.  
24 El número de la revista citado (Educational Psychology Review, Vol. 18 Issue 3) es un número 
monográfico sobre la autorregulación. 



 16

esperar) positivamente con un enfoque profundo en el estudio y negativamente con un 
enfoque superficial (como ejemplo, entre muchos otros, Heikkilä y Longa, 2006)25. 

Una consideración importante es que la autorregulación no es eficaz solamente 
para aprender mientras se es estudiante; las prácticas y experiencias de los alumnos en 
relación con la evaluación y en las que aprenden a autorregular su estudio deben 
capacitarles para seguir aprendiendo de manera autónoma durante toda su vida (Boud, 
2000). Una competencia genérica cuya importancia nos recuerdan con frecuencia es la 
de aprender a aprender; no se aprende a aprender si no se aprende a ser eficazmente 
autónomo en el propio aprendizaje; eso es lo que significa la autorregulación. 

Un estudiante es autorregulado en la medida en que es capaz de generar 
pensamientos, sentimientos y acciones personales que le permitan alcanzar 
los logros de aprendizaje (Torre Puente, 2007:138) 

Esta finalidad, enseñar a los alumnos a autorregular su estudio, debe tenerse en 
cuenta de manera explícita en el feedback que damos a nuestros alumnos. 

Nicol y Macfarlane (2006) concretan de manera muy clara y con orientaciones 
muy precisas cómo debe ser el feedback, señalando la importancia de que el feedback 
del profesor se oriente como finalidad expresa a que los alumnos aprendan a 
autorregularse. 

Lo más importante es que los alumnos: 

1) Tengan muy claro qué se espera de ellos, cuál es el nivel de exigencia, qué 
significa saber; en definitiva cuáles son los objetivos específicos de aprendizaje (cómo 
se manifiestan) o de la tarea que se está revisando, 

2) Tengan conciencia de dónde están, cuál es su nivel de desempeño comparado 
con el que deberían tener, 

3) Sepan qué deben hacer para acortar la distancia entre su situación actual y la 
situación deseada. 

Es decir, el feedback, para que sea realmente útil, debe estar orientado a cómo 
mejorar de manera específica los trabajos futuros (el feedback debe ser forwardfeed). 

El feedback clarifica lo que es un buen desempeño, facilita la autoevaluación 
porque ayuda a reflexionar sobre el propio estudio, estimula el diálogo con el profesor y 
con los compañeros sobre el propio aprendizaje y sobre cómo estudiamos y es un buen 
canal para motivar y reforzar la autoestima. 

Estos mismos autores (Nicol y Macfarlane, 2006) sugieren otras estrategias para 
dar a los alumnos la oportunidad de utilizar el feedback del profesor sobre todo en 
relación a los trabajos para hacer en casa. En general todo lo que hay que hacer fuera 
del aula es por su misma naturaleza una oportunidad para que los alumnos aprendan a 
autorregularse. El feedback deja de ser eficaz cuando no hay oportunidad de utilizarlo, 
por eso en los trabajos para casa es importante dar a los alumnos segundas 
                                                 
25 Estos autores (Heikkilä y Longa, 2006, Universidad de Helsinki) en una muestra de 250 alumnos 
universitarios (los que respondieron a los cuestionarios de los 500 matriculados en ese curso) encuentran 
una correlación entre autorregulación y enfoque profundo de r = +.61 y entre autorregulación y enfoque 
superficial de r = -.34; entre enfoque profundo y enfoque superficial r = -.46; entre enfoque profundo y 
notas r = .16 (muy baja pero significativa, es decir, superior a lo que se podría esperar por azar) y entre 
enfoque superficial y notas, r = -.09 (prácticamente sin relación; la nota promedio la dieron 
voluntariamente 197 alumnos en cuestionarios anónimos). Las escalas son muy breves, seleccionando 
ítems de instrumentos conocidos. 
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oportunidades, e incluso requerir formalmente la entrega de los trabajos en dos etapas; 
en la primera se hace una corrección provisional y se dan orientaciones muy específicas 
para mejorar el trabajo; la segunda es la entrega definitiva que es la que ya se califica. 

Sugerencias para dar un feedback útil en clases numerosas 

Para lo que no solemos tener tiempo es para dar una información de retorno 
específica y útil a cada alumno, por eso se han experimentado diversos modos de 
hacerlo con toda la clase, sobre todo en referencia a los trabajos para hacer en casa, 
además de los comentarios personales que queramos poner en la tarea de cada uno. 

Normas previas 
En primer lugar las normas e instrucciones deben ser muy claras, y para garantizar 

que todos las entienden como el profesor, una práctica recomendada es que en la misma 
clase los alumnos comenten estas normas entre sí, en parejas o en pequeños grupos, 
hagan las preguntas que quieran o incluso reformulen a su manera las mismas normas y 
criterios. La falta de claridad y que los alumnos no acaben de entendernos se debe con 
frecuencia a falta de diálogo con la clase (Nichol, 2010). 

Otra estrategia es poner a disposición de los alumnos algún trabajo modelo, 
incluidos los comentarios del profesor, que les sirva de referencia; se les puede entregar 
fotocopiado o se puede colgar en una página Web. En la literatura experimental es 
frecuente ver este uso de estos trabajos modelo, que pueden ser de alumnos de cursos 
anteriores (por ejemplo Isaksson, 2008; Kogan y Shea, 2005; Handley y Williams, 
2011; Hendry, Bromberger y Armstrong, 2011). 

Si se van a corregir los trabajos con una rúbrica y se tiene ya hecha, también se 
puede poner a disposición de los alumnos. Los alumnos encuentran más útil disponer de 
un modelo que de una rúbrica porque los buenos trabajos les ilustran sobre el estilo, 
lenguaje apropiado, estructura y otros aspectos de la tarea que no es fácil plasmar en 
normas y criterios (Hendry, Bromberger y Armstrong, 2011). 

Feedback en clases numerosas 

Por lo que respecta al feedback propiamente dicho (información de retorno) se han 
utilizado numerosas estrategias para darlo a toda la clase de manera que a la vez sea 
útil y no suponga un tiempo y un esfuerzo excesivo al profesor. 

Por ejemplo, además de los comentarios personales que se quieran hacer, se puede 
hacer un informe para toda la clase: por qué están bien los trabajos que están bien, 
dónde ha habido fallos generalizados, etc.; aludiendo a lugares concretos del texto, 
apuntes o normas previas que debían haber tenido en cuenta e insistiendo en cómo 
pueden mejorar su estudio y sus trabajos. Un informe de este tipo, que se entrega y 
comenta en clase, es fácil hacerlo en caliente y sin necesidad de análisis 
pormenorizados. 

Otra estrategia propuesta y utilizada es entregar a todos una respuesta modelo 
hecha por el mismo profesor (así hubiera respondido yo, Huxham, 2007; Fast and 
effective feedback: are model answers the answer?); naturalmente cuando la tarea 
encargada a los alumnos se preste a ello. 

En el caso de un examen, sobre todo si es un examen parcial, una buena estrategia 
es, una vez corregido y devuelto, repasarlo cuanto antes en clase, sistemáticamente 
pregunta por pregunta, dando la oportunidad a los alumnos de resolver cualquier duda; 
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la eficacia de esta estrategia en la retención de los conocimientos está demostrada 
experimentalmente (Winniger, 2005). 

El diálogo entre alumnos: compartir el ‘feedback’ 

No se trata ahora de una manera dar el feedback que ya se supone dado, sino de 
asegurar que los alumnos lo leen, lo entienden y lo aprovechan. En la misma clase y en 
grupos pequeños pueden compartir el feedback que el profesor ha dado a cada uno de 
ellos. Los alumnos revisan, amplían, aclaran o matizan (verbos distintos) los 
comentarios que el profesor ha puesto en sus trabajos (Nicol, 2010). Se evita así que, 
una vez evaluada y calificada la tarea, los alumnos se desentiendan y no hagan mucho 
caso de los comentaros del profesor. 

Esta práctica tiene interesantes ventajas colaterales: 

1) Algunos alumnos entienden mejor las explicaciones y comentarios de sus 
compañeros que los del profesor. 

2) El ver los comentarios que el profesor hace a unos y a otros, les hace comparar 
buenos trabajos con otros no tan buenos y entienden mejor cómo deberían estudiar y 
trabajar. 

3) Simultáneamente se potencia su capacidad de autoevaluación y también de 
asesorar a otros (tanto la capacidad y hábito de la autoevaluación como el asesorar son 
dos competencias importantes en la vida profesional). 

Esta actividad se puede hacer en la misma clase; puede ser una modalidad más de 
la enseñanza centrada en el aprendizaje; es una buena manera de emplear el tiempo de 
clase. 

Una de las actividades relacionadas con la evaluación que la investigación muestra 
que es eficaz para potenciar la autonomía del alumno (establecer sus propios objetivos, 
verificar su propio progreso, etc.) es precisamente darles la oportunidad de evaluar el 
trabajo de sus compañeros y ser evaluado por ellos (Nicol, 2010). El revisar y evaluar el 
trabajo de los demás les hace ver con más objetividad los criterios de calidad y esta 
objetividad se puede transferir al propio trabajo (Nicol y Macfarlane, 2006). Boud 
(2000) y Li y Carless (2006) recomiendan crear un clima en la clase en el que dar y 
recibir feedback de los propios compañeros es un elemento normal del proceso de 
enseñanza-aprendizaje. 

Dar segundas oportunidades 

Un problema del feedback es que llega tarde cuando el examen o trabajo ya ha 
sido calificado, y ésta es una de las razones del desinterés de los alumnos una vez que 
ya tienen su nota. La pregunta es ¿Por qué no darles una segunda oportunidad? Esta es 
una posibilidad que al menos convendría explorar; en definitiva, y citando de nuevo a 
Taras (2002), 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. Unsworth y Kauter 
(2008) tienen su punto de razón cuando comparan la práctica habitual de limitarse a 
comentar los trabajos ya calificados con el diagnóstico del juez de instrucción sobre las 
causas del fallecimiento; se llega tarde para evitarlo. Una de las conclusiones de una 
investigación llevada a cabo en la Universidad de Harvard es que los cursos mejor 
evaluados eran muy exigentes (y destaco esta exigencia) pero a la vez repletos de 
oportunidades para revisar y mejorar las trabajos antes de ser calificados y por lo 
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tanto para aprender de sus errores durante el proceso (Bain, 2006)26. Todos en la vida 
aprendemos de nuestros errores; demos esta oportunidad a nuestros alumnos. 

El pensar en corregir dos veces nos puede poner a la defensiva, hay sin embargo 
procedimientos económicos en esfuerzo y tiempo; estos son algunos: 

a) Por ejemplo, se puede corregir a muy pocos alumnos (un 10%) sin calificarles 
(con poco tiempo para el profesor), se devuelven los trabajos a los alumnos, se les 
explica en clase lo que se ha visto y cómo pueden mejorar y a los que quieran se les da 
una segunda oportunidad (Ellery, 2008)27. 

b) También se puede en poco tiempo corregir a todos por encima, se les pone no 
una calificación sino un símbolo (una letra) que expresa el rango de calificaciones o 
puntos que en ese momento tendrían (entre qué límites máximo y mínimo se 
encuentran), se les devuelven, y en clase, y a todos a la vez con su trabajo a la vista, se 
les explica de manera específica cómo pueden mejorar…; rehacen el trabajo los que 
quieren; esta modalidad de doble corrección se ha puesto en práctica con un notable 
éxito28. 

c) Hay también tareas que se pueden corregir la primera vez rápidamente con una 
rúbrica ya preparada que les informa sobre sus puntos débiles y lo que deben mejorar 
en el trabajo definitivo. En estos casos la rúbrica puede ser sencilla, centrada en corregir 
errores o deficiencias frecuentes, comunes o importantes y cuya corrección garantizaría 
al menos el aprobado del trabajo. 

d) Otra estrategia, muy económica en tiempo para el profesor, es que la primera 
corrección la hagan los mismos alumnos en grupos pequeños, en clase y en tiempos 
estructurados por el profesor, o en casa…; no es necesario que se califiquen; se trata de 
que presenten los trabajos mejorados con la ayuda de sus compañeros. Es también una 
excelente manera de centrar el aprendizaje en la actividad del alumno. 

En este caso el tiempo extra del profesor es nulo y si los alumnos saben que sus 
compañeros van a leer sus trabajos, lo que se puede esperar es que se esfuercen más en 
hacerlos bien29. 

Esta corrección previa y mutua tiene ventajas colaterales semejantes a compartir el 
feedback del profesor mencionadas antes: se clarifican entre sí normas y criterios que 
pueden no estar bien entendidos, al revisar trabajos, unos mejores y otros peores, se 
potencia su capacidad de autoevaluación, asumen unos con otros el rol de asesores y en 
definitiva los alumnos mejoran sus trabajos. 

Si nos lo proponemos podemos encontrar estrategias razonables para dar a los 
alumnos una segunda oportunidad, al menos para los que quieran. Hay motivación 
cuando hay esperanza y el poder tener una mejor nota puede ser una buena razón para 
corregir o repetir una tarea; no se trata de corregir y calificar sino de que aprendan a 
trabajar bien. 

                                                 
26 En esta investigación se realizaron entrevistas en profundidad, de 2 o 3 horas de duración, a 2000 
alumnos; investigación citada y comentada por Bain (2006) en su excelente obra sobre lo que hacen los 
mejores profesores. 
27 En la experiencia que cuenta, hecha con sus propios alumnos, mejora notablemente el 43% en la 
segunda y definitiva versión de sus trabajos. 
28 Comunicación personal del prof. Ignacio Cervera (Universidad Pontificia Comillas, Madrid). 
29 Una conclusión de los Seminarios de Harvard ya mencionados. 
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Concluyendo 

Todos evaluamos los logros de aprendizaje de nuestros alumnos de múltiples 
maneras; es una de nuestras obligaciones profesionales que nos lleva mucho tiempo y 
esfuerzo. Lo que pone de relieve la investigación sobre evaluación en Educación 
Superior es que el hecho de evaluar (preparar exámenes y tareas diversas, corregirlas y 
comentarlas) es una oportunidad para que los alumnos aprendan algo más que los 
conocimientos y habilidades que evaluamos si nos esforzamos en encontrar respuestas a 
estas preguntas: 

¿Condicionamos un estudio inteligente? (tema subyacente: tipos de pruebas). 

¿Reforzamos en nuestros alumnos su autoeficacia, la conciencia de que pueden, 
de que son capaces? (tema subyacente: la evaluación formativa). 

¿Les ayudamos con nuestros comentarios a autorregularse, a aprender también 
todo lo que implica aprender a aprender? (tema subyacente: el feedback). 

Con una reflexión sobre estos tres puntos, y el ver las muchas maneras de hacerlos 
operativos, conseguiremos que todo lo que tiene que ver con la evaluación no se limite a 
calificar una asignatura, contribuya de múltiples maneras al crecimiento personal de 
nuestros alumnos y no sea la gran ocasión perdida. 
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