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Una concepción de la docencia
problemática, compleja
y basada en la investigación


Javier Paricio, Idoia Fernández y Amparo Fernández


Este libro es la propuesta de un Marco de Desarrollo Académico Docente (MDAD) elaborado por iniciativa e impulso de la Red Estatal de Docencia Universitaria (REDU), asociación que agrupa en España a un gran número de universidades y personas expertas en el ámbito de la docencia universitaria. En esencia, lo que se propone es una respuesta a la cuestión de qué significa buena docencia en educación superior, a partir de la revisión de la investigación disponible. La respuesta a esta cuestión, implícita o explícita, enmarca todas nuestras acciones y decisiones educativas, tanto individuales como institucionales. Un Marco explícito, una respuesta pública, fundamentada y actualizada significa, por tanto, disponer de un punto compartido de referencia para deliberar, revisar, organizar y mejorar. La propuesta es arriesgada y seguro que polémica, pero creemos que los beneficios que pueden derivar de ella sobrepasan con mucho los riesgos.


Debatir públicamente sobre lo que significa buena docencia universitaria, visibilizar la complejidad de la respuesta y hacernos conscientes de lo que de verdad significa desarrollarse académicamente como profesora o profesor universitario justifican ampliamente el loco empeño de revisar e integrar de forma coherente las conclusiones de décadas de investigación.


Propósitos e ilusiones: un punto de partida





Todo proyecto surge obedeciendo a una necesidad de mejorar o transformar una realidad que no nos gusta demasiado, una realidad que puede ser construida bajo parámetros más perfectos, más auténticos, más adecuados a lo que dicta la razón y la ética. El Marco de Desarrollo Académico Docente (MDAD) que presentamos en este libro no es una excepción, responde a un malestar, a una necesidad de cambiar determinadas situaciones que se han tornado cotidianas dentro de las universidades y que, desde nuestro punto de vista, necesitan ser revisadas, criticadas y reconducidas.


En la cultura académica predominante la docencia es un problema menor. No se trata únicamente de que no conduzca al reconocimiento y prestigio académico que produce la investigación, sino que se suele considerar como algo relativamente sencillo y no problemático. A pesar de que la investigación de las últimas décadas no ha hecho sino enfatizar y aumentar la complejidad de los factores implicados en la calidad del aprendizaje, el profesorado tiende a pensar en la docencia de forma simple: dicho de forma rápida, es tan solo una cuestión de saber mucho, exponerlo de forma organizada y clara y responder de forma adecuada a las dudas de los estudiantes. ¿Qué dificultad puede haber en esto?


Incluso entre el profesorado que ha abrazado la consigna de las metodologías activas suele ser habitual pensar en ellas como formas de aprender más. Una concepción cuantitativa y reproductiva del aprendizaje conforma el enfoque predominante de la docencia. Dar el temario, saberse los contenidos: el lenguaje ordinario desvela con claridad las intenciones y prácticas que gobiernan el sistema.


Esta concepción simple de la enseñanza y el aprendizaje lo impregna todo, desde los espacios y horarios, hasta los sistemas de organización, cómputo y evaluación de la actividad del profesorado. Desde esta idea simplista no tiene mucho sentido hablar de reconocimiento o prestigio de la docencia y, lo que es peor, apenas cabe recorrido de mejora. Si se trata simplemente de exponer bien y resolver dudas, ¿qué sentido tiene hablar de carrera docente o de desarrollo docente del profesorado? La concepción de la docencia marca el límite superior de su posibilidad de mejora.


Pero esta concepción simple de la docencia no concuerda en absoluto con lo que la abundante investigación en educación superior de las últimas cuatro décadas nos ha enseñado. Existe una gran distancia entre las prácticas habituales y las conclusiones de la investigación. A diferencia de lo que cualquier académico hace en sus disciplinas, donde el estado de la cuestión y la deliberación compartida es el punto de partida de la práctica investigadora, en la docencia suele actuar al margen de las conclusiones de la investigación y los consensos académicos. En definitiva, no solemos actuar como académicos cuando se trata de docencia.


Este es el mensaje fundamental del concepto de Scholarship of Teaching and Learning (SoTL): actuar académicamente también en la práctica docente. Este es también el propósito fundamental de este Marco de Desarrollo Académico Docente (MDAD).


Como académicas y académicos, el estado de la cuestión encabeza todos y cada uno de nuestros artículos de investigación. Lo consideramos un trabajo en comunidad que parte de los resultados y conceptos que otros han argumentado y consensuado. Las evidencias y la solidez metodológica son nuestro crédito. Todo está bajo escrutinio abierto y revisión crítica. La deliberación y el debate son parte intrínseca del trabajo. Estas son algunas de las señas de identidad de la actividad académica… y también deberían serlo de la actividad académica docente. Lo que el Marco propone es, en esencia, impulsar un enfoque académico de la docencia, comenzando por la formulación y debate de un gran estado de la cuestión.


Un estado de la cuestión de más de cuatro décadas de investigación intensa en un terreno vastísimo es una empresa agotadora y de alto riesgo. Cada una de las dimensiones que conforman el MDAD son hectáreas y hectáreas de investigación. Como cualquier estado de la cuestión, está gobernado por una pregunta, un propósito y una perspectiva.


La cuestión es sencilla de formular: «¿qué significa una buena docencia?». El propósito central es fundamentar en la investigación una concepción actualizada y problemática de la docencia, que salga al paso de esa concepción simple a la que aludíamos anteriormente. Cambiar, actualizar las concepciones sobre la enseñanza y el aprendizaje es el primer resultado esperado de este Marco. La docencia es una empresa académica extraordinariamente compleja, en la que confluyen un gran número de factores interconectados hasta configurar un sistema extremadamente sensible. La dificultad metodológica que afronta la investigación educativa es un claro testimonio de esta complejidad.


En los capítulos que siguen se analizarán muchos de esos factores y podrá observarse la interrelación tan intensa y variable que mantienen entre ellos. El desarrollo como docente de una profesora o de un profesor es, por tanto, un trayecto largo en el que gran cantidad de conocimientos, experiencias y reflexiones se integran en criterios de actuación flexibles y en evolución. El MDAD pretende aportar un mapa para ese trayecto.


Como cualquier mapa, debe servir para situarnos, esto es, saber dónde estamos, hacia dónde queremos ir y por dónde avanzar. Es infraestructura básica para la toma de decisiones. El mapa no prescribe recorridos, simplemente trata de facilitar que su lector los piense y planifique. Un mapa es una excelente herramienta de reflexión sobre el territorio. También permite ver con mirada más amplia lo que hemos recorrido y lo que nos falta por recorrer, los caminos que no conducen a ninguna parte y los que están llenos de promesas y retos.


Tener un mapa de lo que significa la buena docencia, según el estado actual de la investigación, puede servir para orientar de manera mucho más precisa y consciente la formación del profesorado, las políticas de reconocimiento y evaluación del profesorado, los programas de innovación y mejora o incluso, simplemente, la valoración personal de las fortalezas y debilidades de la propia docencia.


Este es un mapa de un territorio en movimiento. Pretende ser un mapa de lo que sabemos ahora. Está sujeto, por tanto, a una obligada revisión en el futuro, conforme las incesantes aportaciones de la investigación vayan enriqueciendo y reorganizando el territorio. Pero nada más lejos de nuestra intención que pretender que el debate se demore hasta el futuro. El mapa, nuestra propuesta de estado de la cuestión, está construido desde una perspectiva concreta y, como tal, puede y debe ser objeto de debate. El debate es, en sí mismo, un objetivo del MDAD.


Qué es el Marco de Desarrollo Académico Docente





Como cualquier mapa, el MDAD está construido sobre una cuadrícula. Por un lado, en horizontal, hay cuatro niveles de desarrollo académico docente. Por otro, en vertical, se disponen diferentes dimensiones de la buena docencia (Figura 1.1).


El MDAD pretende así organizar una visión escalonada en cuatro niveles del desarrollo del profesorado en su formas de concebir y practicar la docencia (Figura 1.2).


Las diferentes dimensiones que cruzan verticalmente estos escalones de progresión han sido organizadas en tres bloques. El Bloque I trata de la planificación del currículo y, en particular, de la orientación curricular, el valor de lo que se enseña y aprende. El Bloque II trata del cómo se enseña y aprende, del tipo de experiencia que se ofrece a los estudiantes. El Bloque III, por último, trata del por qué hacemos lo que hacemos, de los conocimientos, valores y concepciones académicas que guían nuestras decisiones y acciones como profesoras y profesores.


Figura 1.1. Esquema general de la organización del Marco de Desarrollo Académico Docente. Adaptado de Paricio, 2018.
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Figura 1.2. Esquema general de la organización del Marco de Desarrollo Académico Docente. Adaptado de Paricio, 2018.
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En conjunto, son 15 dimensiones de buena docencia que se entrecruzan con 4 niveles de desarrollo. En cada celda de la cuadrícula se disponen descriptores, entendidos como valores de buena docencia, aspectos valiosos desde la perspectiva del aprendizaje del estudiante que la investigación ha demostrado y que el profesorado debería considerar.


El origen y el proceso de construcción del MDAD





La idea de construir un Marco de Desarrollo Académico Docente (MDAD) surge en el entorno de REDU como forma de responder a una preocupación pragmática de las personas responsables de los programas y planes de formación.


En estas dos últimas décadas, se han generalizado en las universidades españolas los servicios y programas dirigidos a la formación o desarrollo docente de su profesorado, bajo la impronta del proceso de adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior y un renovado interés por la calidad del aprendizaje (Fernández y Márquez, 2014). En este corto periodo se han multiplicado las jornadas, congresos, publicaciones sobre pedagogía universitaria en sus más variadas temáticas y por primera vez en la historia la docencia ha comenzado a ocupar un lugar en las agendas institucionales.


Asimismo, diferentes estudios desvelan que detrás de esta gran actividad subyacen distintas maneras de concebir y llevar a cabo la formación del profesorado, desde aquellos que funcionan con perspectivas más instruccionales y técnicas a aquellos que optan por planteamientos de desarrollo profesional a lo largo del tiempo y que se insertan en lo que algunos autores denominan desarrollo educacional o desarrollo educativo (Gibbs, 2013; Saroyan y Frenay, 2010; Fernández y Márquez, 2017).


Ahora bien, ¿cuál es el balance de toda esta actividad? En primera instancia hay que reconocer que todos estos procesos de transformación han tenido como resultado que la calidad docente entre en las agendas de las universidades y de su profesorado. Ahora bien, sin negar este hecho, también es necesario observar que no se ha producido la transformación docente esperada. Lo que ha predominado son los esfuerzos descoordinados de individuos o pequeños grupos, movidos a impulsos desde experiencias y valoraciones particulares poco fundamentadas y obedeciendo a criterios en gran medida implícitos y discutibles. Los propios programas institucionales de formación del profesorado y mejora docente se han materializado a menudo siguiendo de forma poco crítica tendencias, tópicos y consignas cuyo fundamento pocas veces ha sido objeto de análisis. La actividad ha respondido en cierta manera más a un activismo, basado en impresiones, conclusiones personales sin evidencias o tópicos compartidos de forma acrítica, que a un acercamiento académico serio basado en el debate y la integración de las conclusiones de la investigación sobre la enseñanza y el aprendizaje en educación superior.


Nuestra premisa es que este planteamiento —tan poco académico— del desarrollo educativo en las universidades, no solo ha limitado el alcance de sus logros, sino que en la actualidad ha conducido a una situación de relativo estancamiento, reconocido por buena parte de los especialistas en formación del profesorado universitario.


La construcción de este Marco de Desarrollo Académico Docente es una aportación a esta situación de impasse y estancamiento actual y pasa en primera instancia por un acercamiento riguroso a la literatura científica. Partimos de la idea de que las políticas y programas de formación del profesorado, de desarrollo profesional docente y de mejora de la calidad educativa de las universidades no pueden seguir funcionando sin una fundamentación clara y explícita basada en lo que la comunidad científica y académica ya «sabe» sobre este tema, basada, por tanto, en aquellos conceptos que a día de hoy nos permiten comprender qué es una buena docencia y cómo se llega a lo largo del tiempo a ser un buen docente. Estamos pues en un momento en el que hay que despegarse de lo inmediato de la innovación más local y artesanal y analizar qué está diciendo la literatura científica más validada con objeto de hacer una síntesis integradora que permita profundizar en el conocimiento y mejorar las prácticas tanto individuales como colectivas e institucionales.


Crear un marco de buena docencia no es un intento inédito. De hecho, hay precedentes que nos han servido de inspiración. En 2008 las universidades holandesas diseñaron y acordaron de manera autónoma el University Teaching Qualification (UTQ) con objeto de compartir un sistema común de cualificación de su profesorado (De Jong, Mulder, Deneer, y Van Keulen, 2013); esta iniciativa representa un hito importante en la medida de que se acuerda un esquema compartido que tiene como objetivo la cualificación profesional en la universidad. Posteriormente se han puesto en marcha el United Kingdom Professional Standards Framework (HEA, Guild HE y Universities UK, 2011) o el Australian University Teaching Criteria and Standards Framework (AUTCS, 2014). Ambas iniciativas deben ser comprendidas en sus propios contextos, es decir, en países que han marcado en gran medida las pautas y tendencias de la educación superior a nivel internacional y que están preocupados por la calidad ya que es una de las claves para atraer al alumnado más selecto y mantener así su posición de ventaja competitiva mundial. Ambos marcos están construidos desde una sólida perspectiva científica, están respaldados por estructuras gubernamentales o cuasi- gubernamentales que no solo financian, sino que dan prestigio y legitimidad su uso por parte del profesorado y de las instituciones y tienen en el punto de mira de manera predominante la evaluación y/o acreditación del profesorado para los diferentes momentos de la carrera académica.


A nadie se le escapa que en nuestro caso estamos lejos de estos escenarios. REDU inicia el proyecto formalmente a través de un simposium centrado en la experiencia británica a través del UKPSF, que se desarrolló en el IX Congreso Internacional de Docencia Universitaria (2016). Es entonces cuando se propone formalmente dar los primeros pasos para la construcción de un marco específico, entre otras razones porque las distancias en las culturas universitarias e institucionales son muy grandes y los objetivos que se planteaban resultaban extraños e incluso inalcanzables para nuestros contextos. En los meses siguientes y a través de sucesivos seminarios y borradores, el proyecto ha ido madurando y tomando un rumbo cada vez más diferenciado de los referentes iniciales, británico o australiano, al alejarse de sus propósitos de acreditación y cualificación del profesorado.


Para el grupo de trabajo de REDU, el Marco debía ser en primera instancia un espacio de reflexión colectiva, desde el que se diese un impulso nuevo al desarrollo académico docente del profesorado, desde la perspectiva institucional e individual.


Esto supone, por decirlo en términos muy rápidos, configurar un proceso y unos productos mucho más académicos que políticos. De hecho, el proyecto va conformándose como un gran trabajo colaborativo de revisión e integración académica de la literatura científica disponible, para construir un gran mapa de factores y principios de calidad sobre el que poder diseñar, desarrollar, valorar y revisar todos sus programas de desarrollo profesional e institucional. Frente a la inmediatez del reconocimiento y acreditación del profesorado, el MDAD toma un rumbo muy alineado con la idea de proyectar sobre el sistema de educación superior en España el concepto de SoTL.


El MDAD, desde estos primeros pasos, define sus objetivos como:


1. Revisar de modo crítico la cultura docente, impulsando cambios cualitativos en el modo de concebir y practicar la docencia, acordes con las conclusiones de la investigación en educación superior de las últimas décadas.


2. Alinear los programas de desarrollo docente del profesorado y los sistemas de calidad con una visión estratégica de hacia dónde deberíamos ir y cómo hacerlo.


3. Orientar la evaluación del profesorado hacia el reconocimiento y el impulso de lo que tiene verdadero impacto en la calidad de la enseñanza y de las titulaciones.


4. Reivindicar la docencia como un espacio de desarrollo y carrera profesional, articulado en profundidad por una visión bien definida de las sucesivas etapas o niveles cualitativos que comporta su recorrido.


La perspectiva desde la que está construido el MDAD





La perspectiva con la que se organiza el MDAD puede sintetizarse en tres ideas: desarrollo, progresión e integración.


Desarrollo


Siempre se pensó en un Marco para el desarrollo y la mejora docente. Los precedentes más inmediatos de esta iniciativa, el UKPSF (United Kingdom Professional Standards Framework) y el Australian University Teaching Criteria and Standards Framework, se orientaron como marcos de evaluación y acreditación de una carrera docente. En nuestro caso, sin embargo, el análisis de la situación particular de nuestras universidades aconsejó concebirlo como una herramienta de desarrollo individual e institucional, antes que como herramienta de evaluación. En síntesis, la conclusión del debate en el seno de REDU fue que puede ser inútil, e incluso contraproducente, implantar un marco de acreditación de la calidad docente sobre una cultura colectiva insuficiente sobre lo que significa docencia de calidad.


El MDAD debe servir, antes de nada, para informar las iniciativas y animar los debates que puedan ir transformando esa cultura docente, sin perjuicio de que pueda servir más adelante como base de un marco de acreditación.


Progresión


La segunda idea que dirige el proyecto es la de progresión. La premisa básica es que en nuestro desarrollo como docentes existe un recorrido progresivo. Lo que progresan son las formas de concebir la docencia y eso informa nuestras intenciones, enfoques y prácticas. Se ha organizado esa progresión en 3+1 niveles, cada uno de los cuáles presupone el anterior. El nivel superior no sustituye al inferior, sino que la integra en una estructura más compleja y problemática, resignificándola por completo. Dicho de otro modo, los valores de buena docencia que se afirman en los niveles inferiores siguen conservando su valor en concepciones superiores, aunque integrados en una visión muy diferente.


El Nivel 1 corresponde a una concepción docente centrada en la enseñanza y los contenidos…, pero atenta al aprendizaje: la claridad, la expresividad, el diálogo con los estudiantes, el respeto, la planificación, la percepción de relevancia, la claridad de expectativas, la transparencia y coherencia de la evaluación… todos ellos son valores dentro una buena docencia de naturaleza expositiva, pero vigentes en concepciones más avanzadas.


El Nivel 2 corresponde a una concepción de buena docencia como eficacia en el desarrollo de la competencia del estudiante para afrontar sus retos futuros. Las metodologías activas y colaborativas, el diseño por competencias, el alineamiento constructivo, la apropiación de objetivos, metas y tareas por parte del estudiante, el soporte cognitivo al estudiante, la evaluación auténtica y formativa… son algunos de los aspectos que constituyen esta concepción docente.


El Nivel 3 implica un cambio cualitativo profundo en la forma de entender lo que significa aprender y enseñar: el aprendizaje como transformación. Lo que lo define es el propósito de desarrollar formas de razonar y actuar propias de un experto, a través de experiencias y retos académicos de alto nivel desarrollados en entornos seguros y abiertos, caracterizados por la integración social en una comunidad de aprendizaje, la autorregulación, el apoyo cognitivo y emocional, la orientación a la comprensión profunda y el cuestionamiento crítico, la evaluación como aprendizaje…


El Nivel 4 es el reservado a la investigación sobre los aspectos más avanzados de todo lo anterior: no representa, en sí mismo, un cambio de concepción sobre la docencia (de ahí la expresión 3+1 niveles), pero sí un cambio en el modo de concebirnos a nosotros mismos como académicos, integrando la docencia como problema objeto de investigación dentro de nuestra disciplina.


Cada nivel añade complejidad y exigencia, pero, sobre todo, implica una visión distinta, más holística, profunda y problemática de la docencia. Si la concepción propia del Nivel 1 es una enseñanza facilitadora del aprendizaje, en el Nivel 2 la docencia se concibe ya por completo desde el aprendizaje, centrándose en lo que el estudiante debe aprender y en cómo diseñar un proceso eficaz para lograrlo. Pero al llegar al Nivel 3 y más todavía al Nivel 4, ya no hay exactamente algo que aprender, sino más bien un problema, una cuestión abierta y la docencia, en sí misma, se convierte en un proceso de aprendizaje, una aventura intelectual compartida, una experiencia capaz de cuestionar nuestras formas de hacer y de pensar.


Integración


La tercera idea clave que conforma la perspectiva del Marco de desarrollo académico docente es la integración. Este proyecto está animado por un propósito deliberado de huir de una mera acumulación de principios y criterios en forma de listados de puntos yuxtapuestos. Ese es un enfoque habitual de los manuales de buena docencia y tiene su sentido como guía práctica. Pero el MDAD no pretende ser una guía práctica, sino un Marco de reflexión y acción, es decir, la red conceptual desde la que pensar y decidir qué es buena docencia en cada uno de nuestros casos particulares. Cada nivel representa una concepción docente y, dentro de cada uno de ellos, las diferentes ideas y valores deben estar interrelacionados formando una verdadera estructura conceptual. Dicho de otro modo, cada nivel debe constituir una visión integrada y coherente de la buena docencia.


Esta organización por niveles-concepciones ofrece, en definitiva, una respuesta diferente en cada caso a la pregunta sobre qué significa una buena docencia. Es previsible que, en función de la propia concepción docente, cada lector se sienta particularmente cómodo e identificado con los descriptores de determinado nivel, aunque, por supuesto, cada individuo no tiene por qué estar encajado en un nivel determinado. Es necesario reparar, además, en que cada nivel se construye desde unos determinados conceptos, provenientes de la investigación, que podrían hacer extraña o difícil la lectura si no se está familiarizado con ellos. Al fin y al cabo, progresar en el nivel de desarrollo académico docente significa también ir incorporando conceptos más potentes y precisos desde los que analizar y valorar la realidad docente.


La exposición del MDAD se ha organizado aquí —después de un intenso debate— por dimensiones. Esto conlleva el riesgo de perder de vista esta coherencia horizontal de los distintos descriptores de un mismo nivel. Hacerlo de otro modo, también hubiera conllevado el riesgo de perder el sentido de progresión vertical en cada dimensión de buena docencia, pues el principio de integración o coherencia no solo se aplica horizontalmente, por niveles, sino también verticalmente, por dimensiones de buena docencia. Asegurar el sentido y la coherencia en esta progresión vertical ha supuesto un verdadero reto.


Dentro de cada dimensión, cada nivel va incorporando conceptos nuevos, cada vez más complejos y especializados. Una misma pregunta va así repitiéndose de dimensión en dimensión: ¿Qué significa progresar en…?:


1.1. La planificación y coherencia curricular en torno a los resultados esperados.


1.2. Lo que se aprende, la orientación curricular, el valor que el currículo aporta.


2.1. La calidad de lo que se ofrece hacer a los estudiantes.


2.2. Las oportunidades de colaboración, deliberación y negociación que se ofrecen.


2.3. El grado de implicación y actividad cognitiva que los estudiantes despliegan.


2.4. El desarrollo de la autorregulación y meta-cognición del estudiante.


2.5. La calidad de la interacción que se crea entre los participantes.


2.6. El grado de aportación al aprendizaje del sistema de evaluación.


2.7. Lo que el entorno y los recursos aportan a la actividad del estudiante.


3.1. La comprensión profunda de la disciplina.


3.2. La comprensión profunda de la teoría y la investigación educativa.


3.3. El compromiso con la institución y los valores sociales y democráticos.


3.4. La coordinación y la participación en los procesos colectivos de mejora.


3.5. La revisión crítica y la innovación en la propia docencia.


3.6. La investigación en educación superior.


Este doble principio de integración, horizontal y vertical, conlleva un trabajo de revisión de la investigación disponible muy orientado. Dicho de otro modo, la propuesta está muy lejos de ser una simple revisión neutra de la literatura científica disponible. Ofrecer una visión coherente e integrada de cómo se progresa en las concepciones docentes (niveles), caracterizando esa progresión en una serie de dimensiones de buena docencia, no puede ser sino un ejercicio de integración académica arriesgado y polémico. Aunque todo lo que se afirma está muy bien respaldado por la literatura científica, como se verá en los capítulos que siguen, lograr esa visión integrada y ordenada requiere un selección y organización intensa y discutible de las conclusiones de la investigación. En este sentido lo que se propone es más una teoría, que una simple revisión de investigación.


El núcleo conceptual que da coherencia a la propuesta





La coherencia interna del modelo de buena docencia que se propone tiene su raíz en un núcleo conceptual bien asentado en la investigación. Los conceptos de implicación del estudiante [student engagement] y orientación al aprendizaje profundo [deep learning], íntimamente relacionados entre sí, constituyen el corazón conceptual de la propuesta. Procedentes de dos tradiciones investigadoras diferentes, norteamericana y europea respectivamente, se trata de dos conceptos con un amplísimo desarrollo en las cuatro últimas décadas hasta conformar verdaderos núcleos de redes conceptuales complejas. Lo más interesante es que, partiendo de metodologías y planteamientos muy diferentes, han ido progresivamente convergiendo conforme se iban desarrollando y han establecido conexiones profundas con otras grandes tradiciones investigadoras (autorregulación, evaluación, interacción, aprendizaje constructivo, aprendizaje cooperativo…).


La implicación del estudiante, entendida ya, no solo como disposición a invertir esfuerzo y energía en los estudios, sino en un sentido cualitativo, como disposición a invertir un trabajo cualitativamente exigente y a afrontar retos académicos y razonamientos de alto nivel (Kuh, 2002; 2008; Kuh, Kinzie, Schuh y Whitt, 2005a), converge de manera clara con la investigación europea de enfoque al aprendizaje profundo o, como lo rebautizaron en el grupo de Lancaster/Edimburgo, orientación a la construcción de significado (e.g. Entwistle y Ramsden, 1983; Marton, Hounsell y Entwistle, 2005; Entwistle, 2009). La implicación del estudiante se definió por la investigación como la variable aislada que mejor predice los resultados de aprendizaje del estudiante.


La orientación al aprendizaje profundo también correlaciona positivamente en todos los estudios con múltiples medidas de resultados de aprendizaje. Esta es una cuestión central en nuestro estudio porque, la selección de dimensiones de buena docencia se ha realizado bajo el criterio de que buenos planteamientos docentes eran aquellos que estaban relacionados por la investigación disponible con buenos aprendizajes.


Tanto los estudios de la línea europea de enfoques de aprendizaje, como los de la línea americana implicación del estudiante (dimensión 2.3), conectan de forma directa con toda la tradición de la psicología cognitiva y sus conceptos de aprendizaje activo y constructivo (dimensión 2.1). La idea de «lo que el estudiante hace» (Biggs, 1999), como causa inmediata del aprendizaje, está implícita en ambas tradiciones investigadoras. Por otro lado, la investigación centrada en el student engagement mostró ya desde sus inicios (e.g. Astin, 1977; 1993) que la integración social y la interacción personal entre estudiantes y estudiante-profesor (dimensión 2.5.) era uno de los principales motores de una intensa implicación del estudiante en sus estudios. También la presencia de oportunidades para el trabajo colaborativo y cooperativo (dimensión 2.2) es reconocida como un factor de mejora de la implicación y como el espacio adecuado para la negociación y la deliberación que caracterizan la elaboración cognitiva propia del aprendizaje profundo (e.g. Pascarella y Terenzini, 1991; 2005). La capacidad del entorno de aprendizaje para proporcionar un espacio que facilite y anime la actividad intensa, la cooperación y la interacción formativa (dimensión 2.7) es también parte integrante de esta red conceptual que atraviesa las distintas dimensiones.


Los estudios de por qué determinados estudiantes afrontan su trabajo académico en profundidad conectó en los años 2000 con toda la gran tradición investigadora bajo el paraguas del concepto de autorregulación (dimensión 2.4.): la forma en que el estudiante experimenta emocionalmente y gestiona cognitivamente sus estudios es un factor determinante del modo en que afronta su tarea académica (Entwistle, 2009; Vermunt, 2005; Endedijk, Brekelmans, Verloop, Sleegers y Vermunt, 2014). Al mismo tiempo, ya en los primeros estudios de Ramsden y Entwistle, pudo observarse el enorme influjo que el sistema de evaluación tenía sobre la forma en que el estudiante afronta su trabajo (e.g. Trigwell y Prosser, 1991): una concepción de la evaluación como proceso de aprendizaje (dimensión 2.6), con todo lo que eso conlleva, se relaciona de forma directa con el desarrollo de la autorregulación y con la orientación al aprendizaje profundo de los estudiantes.


El grupo de Entwistle, a través del ETL Project, conectó también con toda la tradición de la investigación sobre el pensamiento de la persona experta para proponer un cambio en la orientación curricular que, más allá del currículo por competencias, se dirige hacia el desarrollo de las formas de pensar y actuar [ways of thinking and practicing] más avanzadas y expertas (dimensión 1.2; Entwistle, 2003; 2004; 2005).


Lo que vemos, en definitiva, es una auténtica red de conceptos clave, cuyas relaciones están bien fundamentadas en la investigación, como núcleo conceptual que asegura la coherencia interna de la propuesta. Todas las dimensiones de buena docencia propuestos en el Bloque II convergen en el sentido de que provocan una mayor implicación del estudiante y le empujan a enfocar su trabajo de forma más profunda y valiosa, lo cual se traduce en una mejora de los resultados. Las dimensiones del Bloque I también son coherentes y en gran medida derivan de esta misma tradición en sus conceptos clave: competencia, alineamiento constructivo, razonamiento de alto nivel, formas expertas de pensar y actuar, aprendizaje activo y constructivo, enfoque de aprendizaje profundo, implicación del estudiante, nivel de reto académico, auto-regulación, aprendizaje cooperativo, comunidad de aprendizaje, evaluación como aprendizaje, entorno de aprendizaje constructivo.


Estos son los conceptos fundamentales que, formando una red de múltiples geometrías, se van disponiendo en las diferentes dimensiones y niveles del MDAD. Pero si hay una noción en la base de la propuesta del Marco de desarrollo académico docente es la de Scholarhip of Teaching and Learning (SoTL), reflejada de forma directa en el Bloque III.


Desarrollo académico docente (Scholarship of Teaching and Learning)





El Bloque III ya no se centra en las formas de concebir y enfocar la docencia en la práctica, sino en los conocimientos, valores y concepciones generales que conforman nuestra forma de ser profesoras y profesores. La pregunta es «¿por qué hacemos lo que hacemos?» en docencia, en dónde radican todas esas dimensiones de buena docencia que hemos visto en los bloques I y II. La respuesta es que radican en una determinada forma de pensarnos como docentes y como académicos. Y esta forma de pensarnos motiva determinadas prioridades, planteamientos y criterios en nuestras actuaciones.


¿Qué se espera de nosotros?, ¿qué es ser un buen académico? La noción de SoTL proyecta los valores propios de lo académico, bien implantados en la investigación, también a la docencia: estado de la cuestión actualizado y profundo; acciones y decisiones tomadas desde hipótesis bien fundadas en los conocimientos previos; recogida y tratamiento riguroso de las evidencias; transparencia en los procesos; debate entre pares de conclusiones; pensamiento y cuestionamiento crítico constante… La buena práctica docente parte de una concepción académica de la docencia.


La propuesta de Boyer (1990) de Scholarship of Teaching1 o «profesionalidad académica docente» ha supuesto una idea clave para reinterpretar el propósito global de los programas y políticas de formación del profesorado. Boyer concibe la enseñanza y aprendizaje en las universidades como una dimensión constitutiva de la profesionalidad académica. Para este autor ser una persona profesionalmente académica conduce necesariamente a actuar siempre manejando los conocimientos más actualizados existentes, haciendo uso de evidencias y actuando con rigor metodológico. Si damos por bueno este acercamiento, la construcción de una buena docencia pasa por emprender la comprensión un problema complejo en el que intervienen factores sociales, culturales, educativos y/o psicológicos, que han sido investigados por diferentes ciencias, y determinar elementos que potencialmente puedan contribuir a un óptimo y creativo desarrollo práctico.


La docencia como un problema académico complejo, situado en el marco de las distintas disciplinas. Esta idea clave del concepto de SoTL es también el horizonte superior del MDAD. Este enfoque se distancia mucho de lo que han sido los planteamientos tradicionales de los programas de formación del profesorado.


En efecto, las grandes temáticas que han sido objeto de trabajo en estas últimas décadas —particularmente la adopción de metodologías activas y colaborativas, la incorporación de tecnologías de la información y la implantación de currículos orientados a las competencias— han producido algunos cambios apreciables en los currículos y las prácticas docentes. Sin embargo, el proceso de mejora docente parece identificarse y agotarse con la adopción de determinadas fórmulas o soluciones, asociadas a esos grandes tópicos. Podríamos decir que una concepción simple e ingenua de la educación superior ha producido que esta materia se haya reducido de forma esquemática a determinadas prácticas, «recetas» o consignas que funcionan tal solo de forma coyuntural.


Dicho de forma más precisa, la falta de aplicación de un conocimiento profundo y estructurado de esa intrincada red de factores que confluyen en un buen proceso de enseñanza y aprendizaje, ha conducido a soluciones estereotipadas que se aplican de forma acrítica y descontextualizada. El sistema ha incorporado un repertorio de soluciones típicas, pero es incapaz de comprender holísticamente la situación para enfrentar retos nuevos, investigar soluciones innovadoras o visualizar posibles escenarios de futuro. Esas soluciones típicas pueden ser efectivas de forma puntual, pero tienen poco que ver con las estrategias de desarrollo profesional o institucional a largo plazo. Las carencias de interpretación conllevan falta de visión.


Interpretar, evaluar y actuar dentro de ese problema de alta complejidad que es la educación superior requiere visiones plenamente académicas, lo que implica trabajar, desde el estado de la cuestión, sobre evidencias, procesos rigurosos de indagación y conceptos desarrollados en profundidad. La educación superior, en este sentido, no es diferente a la mayoría de las grandes cuestiones o fenómenos que abordan nuestras disciplinas científicas. Tampoco requiere algo diferente de lo que necesita cualquier persona experta de nivel superior. Lo único que resulta distintivo —y muy sorprendente— es que se haya pensado, de forma tan generalizada, que no era así.


Ahora bien, asumir esta visión compleja de la enseñanza y el aprendizaje, afecta directamente no solo a nuestras maneras de hacer docencia sino también a nuestra propia identidad académica.


Dar un enfoque académico a la docencia universitaria nos obliga a imaginarnos la profesión académica de una forma bien diferente, más compleja y problematizada, pero a la vez más integrada y coherente. La profesionalidad académica (scholarship) es la meta, pero para llegar a alcanzarla es necesario establecer recorridos posibles y un mapa que permita a las personas interpretar el camino y tomar decisiones. Aquí es precisamente donde la idea de construir este Marco de Desarrollo Académico Docente, MDAD, adquiere especial relevancia.


El Marco de Desarrollo Académico Docente (MDAD)
dimensión por dimensión


Bloque I. Planificación curricular. ¿Qué enseñamos, qué aprenden?








	
1.1. Frente a un currículo opaco e improvisado, fruto de la acumulación de contenidos




	
[image: image] Un currículo explícito, definido y coherente, construido a partir de los resultados de aprendizaje esperados









	
1.2. Frente a un currículo concebido como temarios de contenidos que deben reproducirse




	
[image: image] Un currículo integrado y orientado a la transformación de la forma de pensar y actuar del estudiante y el desarrollo de las competencias de alto nivel propias de una educación superior












Bloque II. El aula. ¿Cómo enseñamos, cómo aprenden?








	
2.1. Frente a una concepción centrada en la enseñanza y la exposición de contenidos




	
[image: image] Un planteamiento docente centrado en la calidad de «lo que el estudiante hace»: aprendizaje activo y constructivo para facilitar el cambio conceptual









	
2.2. Frente a un aprendizaje donde el estudiante solo escucha, toma notas y estudia aislado




	
[image: image] Un aprendizaje cooperativo, basado en la construcción social de conocimientos y la elaboración negociada de ideas y soluciones para lograr el desarrollo cognitivo y social del estudiante









	
2.3. Frente a actividades que requieren un trabajo superficial, reproductivo y poco exigente




	
[image: image] Actividades que exigen al estudiante una orientación al aprendizaje profundo, alto nivel de reto académico e implicación intensiva









	
2.4. Frente a enfoques que alienan al estudiante de su propio aprendizaje, sin conciencia de sus objetivos




	
[image: image] Desarrollo de la autorregulación para la transformación intelectual del estudiante y el desarrollo de su capacidad de respuesta ante retos personales y profesionales









	
2.5. Frente a una relación jerarquizada y mínima entre profesores y estudiantes




	
[image: image] Una interacción intensa y valiosa en la que estudiantes y profesores participan, recíprocamente, en experiencias de aprendizaje en un entorno socioemocional de aprendizaje seguro y abierto









	
2.6. Frente a una evaluación concebida como mera calificación y selección, carente de criterios de calidad




	
[image: image] Una evaluación auténtica, retadora, compartida y sostenible, concebida como aprendizaje, que desarrolla la capacidad de autorregulación y el empoderamiento del estudiante









	
2.7. Frente a una casi total ausencia de indicaciones, recursos o materiales de apoyo




	
[image: image] Entornos de aprendizaje como espacios de acción, interacción, autorregulación y elaboración personal del conocimiento












Bloque III. El fundamento. ¿Por qué hacemos lo que hacemos?








	
3.1. Frente a planteamientos docentes basados en la tradición o la imitación acrítica, planteamientos…




	
[image: image] Basados en un conocimiento profundo y crítico de la materia, así como del entorno profesional y social que caracteriza los perfiles de salida de la titulación y del contexto general de la titulación









	
3.2. Frente a una docencia basada en la tradición o la imitación acrítica, una actuación docente…




	
[image: image] Basada en el conocimiento de la teoría e investigación en educación superior, incluyendo el conocimiento del alumnado y sus procesos de aprendizaje, en el contexto específico de una materia









	
3.3. Frente a criterios meramente técnicos o movidos por intereses personales, una docencia…




	
[image: image] Basada en los valores académicos y democráticos, así como en el compromiso social y personal que deben caracterizar a los profesionales de la educación superior









	
3.4. Frente a una docencia aislada, resistente a la coordinación y colaboración, una docencia…




	
[image: image] Basada en un alto nivel de coordinación y participación en procesos de mejora colectivos, fruto de la convicción de pertenencia a un proyecto compartido y de compromiso institucional









	
3.5. Frente a un planteamiento simplista, como mera explicación de lo que se sabe, una docencia…




	
[image: image] Basada en un proceso continuo de revisión e innovación, abierto y colaborativo, arraigado en una concepción, problematizada y crítica de la propia docencia









	
3.6. Frente a un planteamiento simplista, como mera explicación de lo que se sabe, una docencia…




	
[image: image] Basada en una contribución relevante a la investigación en la educación superior, lo que redunda en capacidad de revisión crínica y debate abierto de los principios que conforman su docencia
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Un currículo explícito, definido y
coherente, construido a partir de los
resultados de aprendizaje esperados
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Dimensión 1.1 Marco de Desarrollo Académico Docente (MDAD)








	
1.1. Frente a un currículo opaco e improvisado, fruto de la acumulación de contenidos




	
[image: image] Un currículo explícito, definido y coherente, construido a partir de los resultados de aprendizaje esperados















DESCRIPTORES
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Un currículo actualizado, explícito y coherente en sus elementos fundamentales. Existe una planificación detallada y pública de la asignatura. El sistema de evaluación y las actividades de aprendizaje y contenidos son coherentes entre sí y con los resultados de aprendizaje previstos. Se realiza una selección adecuada y estructurada de los contenidos que formarán parte del curso.
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Una selección estratégica de los resultados de aprendizaje del curso en función de su contribución y relevancia con respecto a los perfiles de salida.


Los resultados de aprendizaje son determinados con la mayor precisión posible, como fruto de una reflexión y valoración cuidadosa de la intersección de múltiples factores: la disciplina, el contexto de aprendizaje, los perfiles de egreso, los conocimientos e ideas de los estudiantes y la coordinación entre todas las partes de la titulación.


El currículo como sistema complejo alineado desde los resultados de aprendizaje orientados a la formación de competencias.


Concibe el currículo como un sistema complejo de opciones y factores docentes que interactúan y dependen entre sí de forma compleja. Todo el sistema está organizado a partir de unos resultados de aprendizaje esperados que han sido analizados en profundidad, lo que permite tomar decisiones precisas respecto al resto de los elementos.
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La planificación, el diseño curricular, es una de las tareas fundamentales de cualquier docente universitario. Ya se trate de unidades, asignaturas, o titulaciones en su conjunto, siempre requiere tomar decisiones críticas. Desde nuestro punto de vista hay dos grandes criterios para esa toma de decisiones: el primero es de naturaleza más técnica y tiene que ver con la coherencia del diseño, con el respeto a un principio básico de unidad de criterio y alineamiento entre todos los elementos. El segundo es más complejo y tiene que ver con la selección de la orientación curricular, es decir, el propósito, sentido y valor que le queremos dar al currículo. Estos dos criterios se han plasmado en las dos dimensiones del Marco de desarrollo académico docente (MDAD) dedicadas al currículo.


Esta dimensión 1.1 está basada en el concepto de alineamiento constructivo. Este término, aunque acuñado y divulgado por John Biggs (1996, 2003, 2014; Biggs y Tang, 1999), procede de una larga tradición en la investigación educativa que podríamos remontar, al menos, hasta Ralph Tyler (1949). El alineamiento de todos los elementos del currículo, la idea básica de que debe existir una coherencia entre todo lo que conforma la experiencia de aprendizaje del estudiante, constituye un objetivo tan fundamental, como difícil de realizar plenamente.


La progresión en esta dimensión de la buena docencia se ha organizado en torno a dos vectores: por un lado, el número y complejidad de los aspectos de la enseñanza o aprendizaje que se consideran en esa búsqueda de coherencia; por otro, el alcance del alineamiento, esto es, si afecta simplemente a unidades y asignaturas o si se habla ya de grupos de asignaturas o de la titulación en su conjunto.


La coherencia entre todos los elementos del currículo está asociada fundamentalmente a su eficacia. Obedece, como numerosos autores se han encargado de resaltar en un sentido crítico, a una racionalidad técnica. Sin querer en absoluto soslayar estas críticas, lo que resulta indudable es que la coherencia curricular es algo valioso en sí mismo. Está ligada a la eficacia en la medida en que constituye un factor clave para el logro de los objetivos y resultados previstos, pero lo sería igualmente, aunque no tuviésemos objetivo declarado ninguno.


El alineamiento o coherencia de los elementos del currículo plantea una dificultad técnica notable e, incluso en sus niveles más básicos, requiere conocimientos educativos y experiencia. Se trata de uno de los requisitos fundamentales de lo que podríamos llamar profesionalidad docente.


Existe un Nivel 1 de cumplimiento de este principio que constituye un auténtico sine qua non. La falta de alineamiento entre actividades de aprendizaje y evaluación constituye un verdadero quebranto para los estudiantes, que se verán desamparados ante unas pruebas de evaluación para las que no les han preparado. La falta de coherencia entre la evaluación y los objetivos declarados para la asignatura constituye un problema para la titulación, en la medida en que los estudiantes trabajarán de facto en unos aprendizajes que no se corresponden con el plan global, lo que puede dejar importantes lagunas de formación o traer problemas de coordinación entre asignaturas. El alineamiento de estos tres elementos básicos del currículo constituirá el primer escalón y el primer descriptor de esta dimensión.


Podemos considerar, además un Nivel 2, que sería en gran media un nivel de eficacia. Lo es un triple sentido. En primer lugar, se propone colocar en el centro del proceso de diseño curricular la reflexión sobre los resultados de aprendizaje que pretenden lograrse, lo que constituye casi la esencia misma de un planteamiento de eficacia. En segundo lugar, se prescribe que esos resultados esperados de cada asignatura deben ser coherentes con todo el resto de las partes de la titulación y sus perfiles de salida. Y, por último, se considera que no solo deben estar alineados esos tres elementos básicos que se citaban en el Nivel 1, sino todo el conjunto de elementos que constituyen la coreografía didáctica (Oser y Baeriswyl, 2001).


Estos tres elementos sumados suponen un salto cualitativo importante sobre esa idea de adecuación básica entre evaluación, resultados y actividades que configura ese mínimo propio del Nivel 1. La idea de coherencia toma aquí un sentido mucho más profundo y complejo, más acorde con el concepto de alineamiento constructivo, en el sentido que Biggs dio al término.


El desarrollo de este valor de la buena docencia se limita a estos dos niveles, lo cual no le resta un ápice de importancia. De hecho, su carácter básico, pero imprescindible, se recoge bien en su posición como primera dimensión del MDAD.


1. Una planificación curricular explícita, actualizada, organizada y coherente en sus elementos fundamentales. [Descriptor de Nivel 1]





Este descriptor afirma tres valores de buena docencia, relacionados entre sí: la elaboración de una planificación educativa cuidadosa como requisito previo a la enseñanza, la coherencia básica en esa planificación entre los tres elementos fundamentales del currículo —resultados, actividades y evaluación— y la existencia en ella de una selección y organización rigurosa de los contenidos.


Una planificación curricular pública y detallada


La existencia de una planificación previa, detallada y pública de la asignatura es un valor fundamental. Es una cuestión de transparencia, coordinación, previsibilidad y responsabilidad. «Transparencia significa apertura, comprensión, honestidad. Si algo no es transparente se ve como oscuro, difícil de entender y no abierto al escrutinio» (Swan, 2000, p. 69). La publicación de la planificación representa un compromiso que la asignatura adquiere con los estudiantes que se matriculan en ella. Desde su punto de vista, la transparencia de la planificación de una asignatura (resultados esperados, evaluación, programa de actividades, recursos, requisitos, indicaciones…) implica conocer lo que pueden y deben esperar por parte de la asignatura y su profesorado, tanto como lo que se espera de ellas y ellos. Seguridad y confianza, así como ausencia de incertidumbre, arbitrariedad e improvisación, son las condiciones previas para lograr que el estudiante se convierta en un aprendiz autónomo, capaz de regular su propio proceso de aprendizaje (ver esta cuestión de forma extensa en la dimensión 2.4).


Una planificación detallada y clara hace el proceso previsible y permite al estudiante situarse en él con autonomía y confianza, sabiendo lo que se le exige y el marco en el que debe realizar su trabajo. «Las buenas guías convierten la enseñanza universitaria en más amable, más próxima al estudiante, más simple» (Zabalza y Zabalza, 2010, p. 109)


Por otro lado, la transparencia es un requisito de la coordinación y la mejora de la titulación. La opacidad en la que ha sido tradicional en la universidad (MEC, 2006 p.116) es un despropósito que bloquea cualquier diálogo para la mejora o la coordinación curricular. Ha sido habitual que la docencia, a diferencia de la investigación, permanezca «en un territorio privado y discrecional» (Muradas y Zabalza, 2006, p. 2). En esa opacidad, quedando lo que ocurre dentro del aula casi como un asunto particular entre cada profesor o profesora y sus estudiantes, la fragmentación y descoordinación del currículo es inevitable.


La publicación de una planificación, en forma de guía docente o de cualquier otro instrumento, «sitúa las asignaturas en el marco general de la titulación y recoge la contribución que desde cada materia se hace al desarrollo del perfil profesional del título» (Álvarez, López, Peña y González, 2019, p. 8), lo que abre la puerta a la comparación y posibilidad de coordinación (Sánchez, Ruiz y Pascual, 2011). Por otro lado, la publicación abre el diseño a miradas externas y, por lo tanto, a la deliberación, la comparación y la reutilización. Cualquier proceso de mejora, individual o colectivo, necesita de perspectivas externas desde las que realizar un diagnóstico nuevo de la situación, explorar iniciativas de reajuste y consolidar nuevas prácticas (Zabalza, 2002, 2007). La publicación de una planificación detallada es tan solo un primer paso en una política de transparencia de la docencia, pero resulta imprescindible para poner en marcha algunos procesos fundamentales de coordinación.


Por otro lado, hacer pública la planificación es un ejercicio de responsabilidad en el doble sentido del término: como respuesta adecuada a la confianza depositada en el profesorado; y como la anticipación y preparación cuidadosa que caracterizan cualquier forma de actuación responsable. La planificación no es sino anticipación y valoración de la secuencia o itinerario previsiblemente más adecuado para aprender algo (Marcelo, Yot, Mayor, Sánchez, Murillo, et al., 2012). En este sentido, considerar y sopesar de forma previa las diferentes opciones y posibles resultados de las actuaciones docentes puede entenderse como la más elemental de las características de una buena docencia. Realizar o revisar una planificación conlleva (re)pensar de forma sistemática y global la asignatura, observando todos sus bloques y contenidos, valorando su vigencia y su relevancia, reconsiderando su disposición secuencial, estimando su dificultad y el tiempo que debe asignarse a cada parte, así como los apoyos que serán necesarios.


La planificación es así un momento intenso de reflexión educativa y, sobre todo, un momento de «repensar nuestra materia poniéndonos en el lugar de los estudiantes» (Zabalza y Zabalza, 2010, p. 115).


Coherencia y alineación de la evaluación y las actividades con los resultados de aprendizaje que se pretenden alcanzar


El alineamiento o coherencia entre las actividades y los resultados de aprendizaje esperados necesita poca argumentación: se trata, en esencia, de ofrecer a los estudiantes aquello que necesitan para lograr tener éxito en la asignatura. En la concepción más tradicional y reproductiva de la docencia esto se resume en la conocida expresión de «dar todo el temario que entra para el examen». Sin embargo, cuando se concibe la docencia más allá de ese juego estéril explicación/reproducción, el diseño de actividades que realmente faciliten el logro de los resultados de aprendizaje esperados puede resultar mucho más difícil, como veremos en los descriptores de Nivel 2. Es la naturaleza de los resultados de aprendizaje lo que determina el grado de conocimiento y experiencia que requiere el diseño de actividades de aprendizaje. Pero incluso en este Nivel 1, definido como una docencia centrada básicamente en la enseñanza, la coherencia entre actividades y resultados puede ser problemática si, tal y como prescribe el nivel, se busca un aprendizaje comprensivo de aquello que se enseña. En este caso, ya no se trata únicamente de explicar el temario, sino de concebir sesiones de clase participativas en las que la materia sea objeto de, al menos, cierta elaboración por parte de los estudiantes (ver dimensiones 2.1, 2.2 y 2.3). Y esto requiere ya bastante más que el simple conocimiento de los temas.


Al igual que el alineamiento actividades/resultados, el reto de dar coherencia al sistema de evaluación con respecto los resultados esperados incrementa su dificultad conforme la docencia va orientándose hacia aprendizajes más complejos. El diseño de una evaluación destinada a medir la cantidad de conocimiento que el estudiante es capaz de reproducir de un libro o de las exposiciones en el aula puede ser relativamente sencillo. Pero, en el momento en que comenzamos a orientar la docencia hacia la comprensión y la capacidad de pensar, aunque sea de modo tímido, la evaluación comienza a tomar un carácter cualitativo mucho más exigente. La concepción docente propia de este Nivel 1 no va más allá de un reproducción significativa de contenidos, pero esa exigencia de significatividad introduce ya la necesidad de pruebas de evaluación cuya solución no puede reproducirse de ningún sitio en concreto, sino que requiere pensar (relacionar, elegir, combinar, reformular…) a partir de los contenidos estudiados.


Es necesario recordar que «desde el punto de vista de nuestros estudiantes, la evaluación siempre define el currículo real» (Ramsden 1992, p. 187). Lewis Elton (1982) acuñó para este efecto el término backwash, entendido como la influencia que ejercen las pruebas de evaluación sobre todo el proceso de aprendizaje:


«La evaluación determina qué y cómo aprenden los estudiantes, en mayor medida que los objetivos declarados del currículo(…) Un backwash negativo se da en un sistema dominado por el examen. La estrategia se hace más importante que la sustancia(…) Los estudiantes revisan los exámenes anteriores, apostando por qué preguntas caerán y aprendiendo las respuestas de memoria. Este tipo de backwash conduce inevitablemente a un aprendizaje superficial(…) Pero el backwash puede funcionar positivamente potenciando un aprendizaje adecuado cuando la evaluación está bien alineada con lo que los estudiantes deberían aprender» (Biggs, 2011, p. 198).


La selección del sistema de evaluación se convierte así en un punto estratégico de la planificación, que gobernará, para bien y para mal, todo el proceso de aprendizaje. «La forma más rápida de cambiar la forma de aprender del estudiante es cambiar el sistema de evaluación» (Elton & Laurillard, 1979, p. 100).


Selección y organización cuidadosa de aquello que se incluye en la programación


Planificar un currículo, en esencia, consiste en seleccionar lo que se considera más valioso para el estudiante. Obviamente, lo más valioso es una noción relativa. En una enseñanza centrada en contenidos (y no en competencias), característica de este Nivel 1, la selección se reduce a los temas y tópicos que se presentarán ante los estudiantes. En otras palabras, la lógica de las disciplinas y su estado de la cuestión dicta lo que es valioso. Ha sido tradicional reservar al profesorado con más experiencia y estatus académico esta labor de seleccionar lo que debe entrar en el temario. Se supone que es una decisión que requiere un conocimiento extenso y actualizado de la disciplina, pero también de la autoridad académica suficiente para priorizar lo que es imprescindible dentro del estado de la cuestión.


Pero aún dentro de esta concepción docente centrada en contenidos (Prosser y Trigwell, 1999), la capacidad para realizar una selección estructurada y organizada puede marcar una gran diferencia. En la práctica habitual, los temarios de las asignaturas conforman tradiciones que a veces pasan de generación en generación, con retoques y actualizaciones periódicas en las que se van añadiendo los conocimientos más recientes. Conforman así concepciones no cuestionadas de lo que es y debe ser la asignatura. Vividos por el profesorado ya desde su época de estudiantes, presentan una gran resistencia al cambio, hasta el punto de provocar una sensación de incumplimiento cuando no se da el temario. Tienden también a crecer, pues resulta mucho más fácil añadir que quitar, con lo que van condensándose y haciéndose más acumulativos y fragmentarios. El resultado son temarios de asignaturas inabarcables, para los que nunca hay tiempo suficiente (que se suman a otros temarios igualmente fragmentarios e inabarcables):


«De esta manera, los currículos universitarios o, para ser más exactos, los planes de estudios, consisten muchas veces en proporcionar a los alum-nos las piezas de un puzzle que nadie o casi nadie conoce, y que inevitablemente acaban por no encajar entre sí, si es que el alumnos llega a plantearse la necesidad de hacerlas encajar. Como cada profesor tiende a concebir los contenidos que transmite como un fin en sí mismo, algo que se justifica por el mero hecho de ser enseñado, los alumnos no aprenden a buscar la relación entre esos saberes, relación que, por otra parte, sus propios profesores tendrían dificultad en establecer, ya que, como se ha visto, en buena medida ignoran lo que los otros profesores enseñan. De esta forma, los currículos se acaban reduciendo a una acumulación de saberes yuxtapuestos y generalmente desconectados entre sí, saberes que desde la perspectiva práctica de los alumnos no es que se integren o multipliquen, sino que frecuentemente ni siquiera se suman, incluso a veces se restan; a menudo completar la carrera consisten en ir restando (o liberando) créditos y materias, lo cual en la mayor parte de los casos es aleatorio» (Monereo y Pozo, 2003, p. 17).


Corresponde a un primer nivel de buena docencia realizar una selección estructurada y coherente de contenidos que evite esa lógica de acumulación y fragmentación. Esto puede implicar un cambio de mentalidad más importante de lo que parece. Lo que podríamos llamar lógica del temario completo, es decir, la convicción de la necesidad de tratar todos los (numerosos) temas imprescindibles (sea lo que sea que esto signifique), está muy arraigada y forma parte de las concepciones más íntimas del profesorado. Realizar una selección coherente significa, en primer lugar, afrontar la decisión de excluir tópicos y temas, con el fin de liberar tiempo para desarrollar un nivel de comprensión suficiente de las ideas fundamentales. Significa también, organizar y estructurar esta selección de contenidos, a ser posible en torno a grandes cuestiones centrales que muestren al estudiante la coherencia y relevancia de lo que estudian.


2. Una selección estratégica de los resultados de aprendizaje del curso en función de su contribución y relevancia con respecto a los perfiles de salida [Descriptor de Nivel 2]





Partir del análisis de necesidades constituye uno de los principios más antiguos del diseño curricular (ver, por ejemplo, Zabalza, 2007). Pese a su impecable racionalidad, organizar el currículo en torno a lo que los estudiantes o la sociedad necesitan, expresado en términos de unos resultados de aprendizaje esperados (learning outcomes o intended learning outcomes, iLOs), no ha sido lo más habitual. El centro curricular por excelencia ha sido —y probablemente sigue siendo— el temario, expresado en términos de una serie de contenidos o temas que el profesorado debe cubrir, siguiendo una tradición naturalizada de lo se tiene que impartir en la asignatura. Hacer de los resultados de aprendizaje el pilar central de la construcción del currículo significa comenzar realizando un análisis estratégico de lo que el estudiante necesita aprender, en función de los perfiles de salida, el contexto de la titulación y el propio punto de partida del estudiante. Este es el primer valor fundamental de este descriptor de buena docencia.


Resultados de aprendizaje y competencias


En lo que este Marco de desarrollo académico docente ha marcado como Nivel 2 de desarrollo, el resultado que se espera del estudiante no es ya la reproducción —más o menos significativa— de contenidos, sino llegar a ser competente —a cierto nivel— en un determinado ámbito de actividad (ver dimensión 1.2). Existe en la literatura y en el entorno académico general una cierta confusión entre los términos competencia y resultado de aprendizaje. Se puede definir resultado de aprendizaje como «lo que los estudiantes deberían saber o ser capaces de hacer como resultado de los cursos que realizan» (Pike, 2002, p. 132) o, en la definición más utilizada en Europa, «declaraciones de lo que se espera que un estudiante conozca, comprenda y/o sea capaz de de demostrar al completar su aprendizaje» (Tuning Educational Structures in Europe, 2006, p. 8). En otras palabras, los resultados de aprendizaje pueden ser de cualquier tipo y naturaleza, incluso puramente reproductivos.


Pero en una formación que explícitamente declara como propósito el desarrollo de competencias por parte del estudiante, los resultados de aprendizaje deberían ser acordes a ese propósito. Cualquier competencia, por ejemplo, la capacidad de diagnosticar y tratar enfermedades cardiovasculares, es, por definición, infinita en su desarrollo. Un cardiólogo pasará toda su vida desarrollándola. No cabe esperar que un estudiante alcance el nivel de competencia de un profesional experimentado. Lo que se espera es que logre esa competencia a un nivel específico, caracterizado por una serie logros concretos (por ejemplo, diagnosticar y tratar determinadas enfermedades cardiovasculares en concreto en sus manifestaciones y contextos más típicos): eso son los resultados de aprendizaje (orientados a competencias). La competencia es un trayecto infinito, el resultado de aprendizaje es un lugar determinado de ese trayecto, un nivel específico de dominio de esa competencia.


Cuando un título expresa las competencias que quiere formar señala la dirección en la que desea que avancen sus estudiantes; cuando declara resultados de aprendizaje, manifiesta los logros específicos que espera, exige y certifica a sus estudiantes en el dominio de esas competencias.


El valor de un currículo construido desde los resultados de aprendizaje esperados


Las ventajas de un currículo construido desde los resultados de aprendizaje ha sido argumentado por múltiples autores (ver, por ejemplo Biggs, 2011; Spady, 1994; Rust, Price y O’Donovan, 2003). El argumento central es que analizar y determinar dónde se pretende llegar en términos de aprendizaje permite organizar todo el proceso de manera eficaz y eficiente.


En el ámbito europeo, los resultados de aprendizaje «son claves en el panorama cambiante de la Educación Superior» y «una parte central del proceso de Bolonia» (Caspersen, Frølich, Karlsen, y Aamodt, 2014, p. 1). Los criterios del European Consortium for Accreditation in Higher Education (ECA) lo dejan claro cuando señalan como primer requisito para iniciar el proceso de acreditación la presentación de sus resultados de aprendizaje esperados (ECA, 2013, p. 16). Fuera del ámbito de las agencias de calidad, son innumerables los textos que reclaman para los resultados de aprendizaje un lugar prioritario en una nueva configuración de la educación superior. Para Pike (2002) «es una parte esencial de la efectividad de la evaluación» (p. 133). Para Weingarten, «nada es más importante que lo que los estudiantes logran llegar a hacer y disponer de una medición fiable de esos resultados que se han logrado» (OECD, 2013b, p. 37). Stephen Adam señala que «representan uno de los ladrillos esenciales para lograr títulos y sistemas de educación superior transparentes» (2004, p. 3).


Desde nuestro punto de vista, la determinación de resultados de aprendizaje representa, ante todo, tres grandes valores. Por un lado, el hecho de colocar en el centro de la construcción curricular lo que el estudiante aprende constituye el punto de partida de una docencia centrada en el aprendizaje (Robertson, 2001; Yorke, 2009). Es su competencia lo que centra la reflexión curricular, no el estado de la cuestión de la disciplina. En segundo lugar, supone establecer un criterio de selección, organización y coherencia en la toma de decisiones. La lógica de acumular contenidos deja paso al trabajo en profundidad sobre lo necesario para llegar a ser competente. Por último, la reflexión sobre los resultados de aprendizaje es un valor en sí mismo. Implica indagar sobre aquello que puede resultar más valioso para el estudiante. Implica también no dar nada por descontado y analizar críticamente la disciplina desde el punto de vista de esas necesidades de aprendizaje.


La reflexión, en lo que tiene de distancia crítica sobre las tradiciones y prácticas no cuestionadas, es el requisito fundamental para la mejora del currículo. Por eso, el ejercicio de pensarlos y escribirlos es tan valioso como el hecho de hacerlos públicos.


La escritura de resultados de aprendizaje resulta en la práctica exigente y compleja. Requiere, en primer lugar, un buen análisis de los distintos ámbitos de actividad (profesional, económica, académica…), identificando los tipos de funciones, retos y tareas que los caracterizan y las capacidades técnicas, conocimientos, actitudes y competencias transversales necesarios para llevarlos a cabo. Requiere, por otro lado, un conocimiento global de la titulación, para alinear bien los resultados de aprendizaje con las aportaciones del resto de las asignaturas y con los perfiles de salida del conjunto. Como señala Nicholls (2005), esto resulta particularmente difícil en un entorno académico caracterizado por discriminar y especializar áreas y poco habituado a pensar de forma holística en las complejas relaciones que las diferentes disciplinas tejen en torno a las competencias. Requiere, asimismo, un conocimiento de los puntos de partida de los estudiantes, sus conocimientos, capacidades y concepciones previas, así como la forma en que perciben y se enfrentan a su tarea académica, lo que determinará en mayor medida que ninguna otra cosa los resultados de aprendizaje que es posible esperar. Por último y como no podía ser de otro modo, requiere también un buen conocimiento de la propia disciplina, lo que permitirá seleccionar aquellos aspectos o cuestiones que mejor pueden contribuir a las necesidades identificadas y valorar la dificultad que pueden plantear para la comprensión del estudiante.


El problema de los resultados de aprendizaje


Existe un considerable debate sobre los resultados de aprendizaje y la medida en que su determinación previa puede provocar una limitación de la flexibilidad que es necesaria para adecuarse al contexto educativo e incluso suponer un obstáculo para lograr un aprendizaje profundo y crítico. Para autores como Kurz, Mueller, Gibbons y DiCataldo (1989) o Hart y Waltz (1988) resulta incluso dudoso que sirva de algo hacerlos públicos, dado que en la práctica siempre permanecen en gran medida implícitos en los criterios de evaluación que el profesorado aplica (y los estudiantes tienen que intuir). Ewell (2002, p. 17) bautizó esta cuestión como el debate de la inefabilidad de los resultados de aprendizaje o el debate sobre «la medida en que realmente pueden especificarse y medirse los resultados educativos».


Pero la mayor parte de la polémica se concentra en la conveniencia de escribir resultados de aprendizaje detallados y observables. Ha sido tradicional relacionar los resultados de aprendizaje con actuaciones y realizaciones concretas. Por ejemplo, Spady (1998, p. 2) señalaba: «Dado que los resultados de aprendizaje implican hacer, más que simplemente saber o cualquier otro proceso puramente intelectual, deben definirse señalando las acciones o procesos de demostración que se persiguen. Al definir y desarrollar resultados de aprendizaje, el profesorado debe utilizar verbos de acciones observables, como describir, explicar, diseñar o producir, en vez de procesos vagos u ocultos que no pueden demostrarse, como conocer, comprender, creer o pensar». En el mismo sentido Lopez Camps (2005, p. 179) escribía: «Los resultados expresan el comportamiento (acción) que debe mostrar el aprendiz al finalizar el proceso de aprendizaje. Los resultados, al ser comportamientos, son hechos observables y mensurables, con lo cual se puede evaluar el aprendizaje(…) La mejor manera de describir estos resultados es utilizar verbos de acción que definan comportamientos observables. Deben evitarse utilizar definiciones ambiguas del tipo conocer, saber, comprender, aprender, etc.».


La posibilidad de describir en términos precisos los logros de un estudiante en su paso por la educación superior es una presunción presente en la mayoría de los documentos de organismos y agencias relacionados con la calidad de la educación superior (ver, por ejemplo, ECA, 2013; Adamson, 2010).


Sin embargo, esto no tiene por qué ser necesariamente así. Yorke (2009, p. 69) señala que «dependiendo de las tareas, existe un grado óptimo de especificidad con la que deberían expresarse los resultados de aprendizaje». Jervis y Jervis (2005) critican los resultados de aprendizaje especificados de forma muy estrecha porque, anclándose en ideas conductistas ya superadas, obvian el hecho de que es siempre el estudiante quien construye el aprendizaje a su modo y de forma potencialmente muy diversa.


Paul Hager también aboga por resultados de aprendizaje amplios que se concentren en los grandes logros fundamentales que son clave en un determinado ámbito y no en multiplicidad de tareas concretas (Hager, 1993; Hager, Gonczi, Athanasu, 1994). Kerry J. Kennedy concluye, en la misma línea, que los resultados de aprendizaje que definen un título deben ser siempre amplios, complejos y holísticos (2011, pp. 213-214). Y Entwistle (2009) añade que dejarse llevar por las exigencias del aseguramiento de la calidad y especificar en exceso los resultados de aprendizaje comporta el riesgo de afectar negativamente la calidad del aprendizaje al limitar el aprendizaje a aspectos muy concretos y descuidar el desarrollo intelectual que es característico de la educación superior.


Desde nuestro punto de vista no siempre es necesaria la escritura de resultados de aprendizaje como acciones y realizaciones concretas y observables. Logros importantes de la educación superior, como determinadas formas de razonamiento, el pensamiento crítico o la flexibilidad cognitiva difícilmente pueden ser capturados en ese tipo de declaraciones conductuales.


Es necesario adoptar un criterio flexible y amplio en lo que significa escribir un resultado de aprendizaje. Sin embargo, aún considerando sus limitaciones e incluso su inconveniencia en determinadas ocasiones, queremos afirmar el valor de reflexionar sobre cómo podría manifestarse y observarse la competencia y la comprensión profunda, en la medida que esta reflexión resulta esencial para la planificación de las actividades de aprendizaje y evaluación. De nuevo, el proceso de escritura de los resultados de aprendizaje resulta de tanto o más valor que su propia declaración publica.
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