Educar 33, 2004 11-30

Mejorar la ensefianza y el aprendizaje
universitario mediante estrategias institucionales

Graham Gibbs
Open University, UK
g.p.gibbs@open.ac.uk

Resum

Durant dues decades, hi ha hagut intents en el Regne Unit de millorar la docencia uni-
versitaria ampliament centrada en el professor individual. Cap als anys noranta es va evi-
denciar que cap tipus d’innovacid individual per part de professors era promotora del canvi
suficient, o suficientment rapid, per respondre a una poblacié d’estudiants cada vegada
més diversa, amb recursos més reduits, nova tecnologia i agendes governamentals preocu-
pades per 'empleabilitat dels estudiants. La innovacié en doceéncia estava restringida per
les infraestructures institucionals dissenyades a mantenir I'statu quo dels vint anys ante-
riors. La substancial inversié del govern en iniciatives sobre projectes havia tingut poc
impacte.

Com a reaccid a aquest fracs, el 1997 es va promoure una iniciativa nacional sobre
Estrategies d’Aprenentatge i Ensenyament, migjangant un ajut de 165 milions d’euros. Es
van identificar i es van documentar les millors practiques existents d’ensenyament i apre-
nentatge que havien donat lloc a canvis a escala institucional. Es van assignar fons anuals
a les institucions d’acord amb la seva grandaria i de si desenvolupaven una estrategia ins-
titucional per a la millora de la docencia. Totes 134 institucions, inclosa la investigacié
d’elit, s’hi van involucrar voluntariament. Des d’aleshores, shan portat a terme tres revisions
de progrés i shan compartit a nivell nacional estudis de cas de les millors practiques a tra-
vés de publicacions i esdeveniments.

Paraules clau: estrategies d’ensenyament i aprenentatge, canvi institucional.

Abstract

For two decades attempts in the UK to improve university teaching largely focussed
on individual teachers. By the 1990’s it had become clear that no amount of innova-
tion by individual teachers was capable of sufficient, or sufficiently rapid, change to
respond to reduced resources, more and more diverse students, new technology and
government agendas concerning the employability of students. Innovation in teaching
was constrained by institutional infrastructures designed to support the status quo of 20
years before. Substantial government investment in project-led initiatives had made lit-
tle impact.

As a reaction to this failure, in 1997 a national Learning and Teaching Strategies ini-
tiative was launched, backed by € 165million. Existing best practice in bringing about
wide scale institutional change in teaching and learning was identified and documented. Insti-
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tutions were entitled to annual funds, in relation to their size, if they developed an insti-
tutional strategy to improve teaching. All 134 institutions, including the research elite,
voluntarily took part. Three reviews of progress have since been undertaken and case stud-
ies of best practice shared nationally through publications and events.

Key words: learning and teaching strategies, institutional change.

Resumen

Durante dos décadas, han habido intentos en el Reino Unido de mejorar la docencia uni-
versitaria ampliamente centrada en el profesor individual. Hacia los afios noventa se evidencié
que ningun tipo de innovacién individual por parte de profesores era promotora del cam-
bio suficiente, o suficientemente rdpido, para responder a una poblacién de estudiantes
cada vez mds diversa, con recursos mds reducidos, nueva tecnologfa y agendas guberna-
mentales preocupadas por la empleabilidad de los estudiantes. La innovacién en docencia
estaba restringida por las infraestructuras institucionales disefiadas a mantener el statu quo
de los veinte afios anteriores. La sustancial inversién del gobierno en iniciativas sobre pro-
yectos habfa tenido poco impacto.

Como reaccidn a este fracaso, en 1997 se promovié una iniciativa nacional sobre Estra-
tegias de Aprendizaje y Ensefianza, respaldada por 165 millones de euros. Se identificaron
y se documentaron las mejores pricticas existentes de ensefianza y aprendizaje que habfan
dado lugar a cambios a escala institucional. Se asignaron fondos anuales a las institucio-
nes en funcién de su tamafio y de si desarrollaban una estrategia institucional para la mejo-
ra de la docencia. Las 134 instituciones en su totalidad, incluyendo la investigacién de
élite, se involucraron voluntariamente en ello. Desde entonces, se han llevado a cabo tres
revisiones de progreso y se han compartido a nivel nacional estudios de caso de las mejo-
res pricticas a través de publicaciones y acontecimientos.

Palabras clave: estrategias de ensefianza y aprendizaje, cambio institucional.
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Antecedentes

A finales de la década de 1970, las universidades de Inglaterra promovieron
iniciativas para mejorar la calidad de la docencia. Esto implicaba:

— seminarios, talleres y cursos cortos para profesores sobre temdticas como
clases magistrales, tutorfas, docencia en laboratorios y evaluacién;

— la publicacién de libros y manuales sobre temas docentes comunes;

— la investigacién sobre ensefianza y aprendizaje, habitualmente llevada a
cabo de manera separada de la prictica de la mejora docente;

— el establecimiento de unidades de desarrollo educativo en cada universi-
dad, cada una con un grupo de especialistas (educational developers) que
actuaban como formadores y asesores.

Durante dos décadas, estos esfuerzos se fueron desarrollando hasta que lle-
garon a ser casi universales. Los cursos breves se transformaron en programas
de formacién inicial mds extensos. Algunas instituciones intentaron estable-
cer mecanismos para promover el cambio. La evaluacién anual de los acadé-
micos a veces implicaba observacién de la docencia. El uso de los cuestiona-
rios para obtener feedback de los estudiantes aumenté muchisimo para evidenciar
su utilidad. Se establecieron los Fondos de Innovacién Docente para apoyar
la experimentacién de los métodos de ensenanza. Se desarrollaron organiza-
ciones nacionales (como SEDA) para apoyar toda actividad institucional, con
conferencias anuales, revistas y publicaciones. También se establecié una red
internacional de dichas organizaciones (ICED), y ello revel$ de alguna mane-
ra que en muchos paises se llevaban a cabo actividades similares aunque con-
textualmente diferentes.

Una caracteristica de todos estos esfuerzos es que se centraban en los docen-
tes y su ensefianza de manera individual. La docencia era vista como un tema
privado que se llevaba a cabo entre adultos detrds de puertas cerradas. Se encon-
traban pocos ejemplos de innovacién a nivel de titulacién o de departamen-
to. No habia ejemplos de universidades en su conjunto avanzando en funcién
de una agenda de cambio.

Durante este periodo, en el sistema de educacién superior inglés tuvo lugar
un gran nimero de cambios importantes:

— Se cuadruplicé el nimero de estudiantes y los recursos por alumno decli-
naron dramdticamente, de manera que el promedio del tamano de las
clases se duplicd y se triplicé, llegando a sobrepasar en las clases mds gran-
des los mil estudiantes por primera vez en algunas universidades. La ratio
entre estudiantes y profesores se duplicd y en algunas instituciones se tri-
plicé.

— Paralelamente a este aumento en niimero de estudiantes, se incrementd la
diversidad de ellos. De ser la educacién superior parte de una meritocrti-
ca élite en los afios sesenta, la proporcién de dieciochoaferos que entraban
en las universidades se cuadruplicé y sigue hoy por encima del 40%.
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— La agenda del gobierno cambié, pasando a contemplar la educacién supe-

les

rior como preparatoria para el empleo y promotora de la economia. Todos
los politécnicos llegaron a ser universidades. A dfa de hoy, todos los pro-
gramas universitarios deben especificar y evaluar resultados genéricos de
aprendizaje.

La tecnologia de la informacién ha pasado de ser dominio de especialistas
a ser universal; sus usos educativos han proliferando y los costes se han ele-
vado con la poca evidencia de la mejora de la rentabilidad. A causa del poco
aumento en el financiamiento para el uso de las tecnologfas de la informa-
cién, se produjo un mayor declive en los recursos para profesores, bibliotecas
y espacios de aprendizaje.

Los nuevos arreglos financieros para la investigacién desembocaron en una
intensa competicién y presién por publicar, llevando a los profesores a des-
preocuparse por sus estudiantes.

Ello comport6 una extraordinaria interrupcién de los modelos tradiciona-
de ensefianza y aprendizaje. Por ejemplo:

Estudiantes que habitualmente tenfan su propio espacio de estudio o labo-
ratorio, ahora deben compartirlo con muchos mds.

Campus construidos bajo la asuncién que las discusiones tenfan lugar en los
despachos de los profesores y que las clases magistrales tenfan lugar en peque-
fias clases no escalonadas, encontraron que no tenfan espacios de tamano o dise-
fio parecido donde ensefar.

Estudiantes que debfan presentar sus trabajos de curso y carrera se encon-
traban que los libros de sus programas no estaban disponibles ficilmente
en la biblioteca.

Estudiantes que se esperaba llegaran a ser aprendices altamente indepen-
dientes no tenfan las suficientes habilidades y acusaban la falta de tiempo para
estudiar, puesto que debfan trabajar media jornada para pagarse su carrera
universitaria.

Habia poco espacio para que los alumnos estudiaran de manera auténoma
o espacios grupales para trabajar de manera colaborativa. Los estudiantes
pasaban por el campus para ir a sus clases pero volvian a sus propias habi-
taciones a estudiar. La educacién de campus empezé a parecer educacién
a (aunque corta) distancia.

Los programas anteriormente conducidos en las tutorias (personalizados
en Oxford y en pequefios grupos en muchas otras universidades) se con-
virtieron en discusiones de grupos grandes que no consegufan los mismos
objetivos educativos.

Programas que anteriormente contaban con gran ndmero de trabajos o
prdcticas de clase acompafiadas de detallados comentarios individualizados
de los profesores se reducieron, con ello los profesores encontraron que la
infrecuente prdctica y feedback no contribuia a que los estudiantes desa-
rrollaran comprensién o destrezas de aprendizaje.
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— Sistemas de tutorfas personalizadas que mantenfan una préxima relacién
tutorial y de mentorfa entre el profesor y un estudiante durante tres afios
perecieron, en parte porque estaban organizadas informalmente.

— La integracién y el compromiso social de los estudiantes dejé paso a la alie-
nacién y el desencanto.

— Los porcentajes de aprobados, anteriormente por encima del 95%, descen-
dieron alarmantemente. Como consecuencia, los regimenes financieros cam-
biaron, de manera que las universidades perdian financiamiento si los estu-
diantes no aprobaban, y ello empezé a hacer tambalear indicadores.

Los profesores respondieron a estos profundos cambios principalmente tra-
bajando mds duro: el porcentaje de académicos en el Reino Unido dedica ahora
entre 50 y 60 horas por semana a su profesién. Cuando no podian trabajar
mds, empezaron a modificar algunos aspectos de sus cursos: trabajos mds lar-
gos, menos discusiones en grupo pequefio, tutorfas, feedback en los trabajos,
cualquier cosa que les permitiera soportar mejor el volumen de dedicacién.
Los académicos aprendieron a ser mds rentables. Actualmente, los resultados por
titulacién han mejorado y el coste de producir un graduado se ha dividido. Lo
que los profesores no hicieron fue cambiar el modelo tradicional subyacente
de ensefianza y evaluacién, puesto que utilizaron métodos diddcticos tradi-
cionales. La innovacién era a pequefia escala y centrada en el aula. Un pro-
grama nacional disefiado a ayudar a los profesores a sobrellevar estos cambios,
llamado «Ensenando a mds estudiantes» («Teaching more students» [Gibbs,
1995a]), formé a mds de 9.500 profesores en mds de 100 politécnicas y colle-
ges. Sus asociadas series de publicaciones tenfan titulos como Clases magistra-
les a mds estudiantes (Lecturing to more students [Gibbs, 1992]) y Laborato-
rios y précticas con mds estudiantes (Labs and practicals with more students
[Gibbs y otros, 1997]). El valor préctico de estas publicaciones y los consejos
que contenfan no deberfan menospreciarse —fueron salvavidas para muchos
profesores—, puesto que se centraban ampliamente en cambios a pequefia
escala en el marco de una infraestructura inamovible. Durante esta iniciativa
nacional, se vio claramente que muchos profesores no pudieron introducir los
cambios propuestos a pequefia escala, porque las infraestructuras en las que
ellos operaban no se lo permitian. Un proyecto nacional subsiguiente que cote-
j6 y disemind las mejoras prdcticas que habian adoptado un aprendizaje «basa-
do en recursos» y que implicaban menos docencia, produjo diez guias sobre
buenas prdcticas centradas en disciplinas concretas (Exley y Gibbs, 1994).
Y no obstante, las diez publicaciones se aposentaban en una tipologia similar
de infraestructura, una onceava publicacién (Gibbs y otros, 1995) explicaba
porqué el cambio habia sido tan modesto y qué debian hacer las instituciones
para permitir y promover cambios mds radicales.

Mientras los gestores se desesperaban porque el profesorado no parecia dis-
puesto a cambiar, los mismos profesores también se desesperaban porque se
bloqueaban ante el cambio o porque los cambios no eran nada atractivos. Por
ejemplo:
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— Las tareas académicas se calculan habitualmente en «horas de contacto en
clase» y a un individuo se le asigna tantos cursos como sea necesario hasta
acumular las suficientes horas de contacto en un afo. Si son lo suficiente
creativos para desarrollar cursos econémicamente efectivos, por ejemplo a
través del aprendizaje virtual, como supone menos tiempo de contacto,
entonces se les asigna una asignatura adicional para llegar a las horas del
contrato. Dada esta manera de distribuir la docencia, a menudo el interés
personal de la mayoria de profesores se decanta hacia la ineficiencia res-
pecto al uso de sus horas de contacto, desincentivando la adopcién de enfo-
ques de aprendizaje mds independientes o centrados en el uso de recursos
que requieren menos docencia.

— Los sistemas horarios habitualmente presentan modelos semanales unifor-
mes del uso de la clase como modelo convencional. El libro Zeaching Tips
de Bill McKeachie’s (1994), best-seller sobre docencia en la educacién supe-
rior, adjudica un ndmero fijo de clases magistrales para un curso con una
carga crediticia determinada, independientemente de la disciplina o insti-
tucién y de los objetivos educativos. Los intentos que haya para centrarse en
el aprendizaje basado en recursos, aprendizaje basado en proyectos o apren-
dizaje basado en problemas, o cualquier otro tipo de prictica no tradicio-
nal, pueden ficilmente desmoronarse en el primer intento, porque en la
préctica es imposible reservar las clases necesarias en funcién de una estra-
tegia de estas caracteristicas.

— A menudo, las clases estdn disefadas bajo la asuncién de una docencia pasi-
va y un aprendizaje no interactivo. Estdn repletas de un mobiliario que hace
dificil la flexibilidad o la interactividad. Incluso cuando el mobiliario lo
permite, se asume que deberfa organizarse bien alineado y mirando hacia el
profesor. Puede ser extremadamente dificil para los profesores cambiar,
dados los espacios en los que tienen que trabajar.

— El presupuesto de algunas universidades es centralizado, mientras que en otras
se paga por departamentos. Por ejemplo, en Inglaterra es comin que la biblio-
teca se financie de manera centralizada, mientras que las fotocopias se cobran
por departamentos. Eso significa que si la bibliografia es inadecuada para
apoyar el tipo de lecturas que quieres que hagan tus alumnos, no se puede
producir un amplio conjunto de materiales de lectura para entregar a tus estu-
diantes, porque los costes recaen en el departamento. Las clases tienden a des-
vincularse de los departamentos, mientras que, en algunos casos, los ordena-
dores no, incluso si pudiera ser mds econémico para la universidad, se
adoptarfan metodologfas a distancia en lugar de metodologfas de clase. Si
supone un coste adicional para el departamento, no se realiza. El apoyo a las
habilidades de estudio de los estudiantes que puede ser demasiado genérico para
ser util, es «gratuito» para los departamentos, mientras que un apoyo a las
habilidades de estudio organizado localmente no lo es. Los sistemas de finan-
ciamiento dirigen las opciones pedagégicas y restringen otras.

— Cada hora adicional de esfuerzo que un profesor pone en docencia proba-
blemente se deduce de una hora de esfuerzo que se destinaria a la investi-
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gacién y perjudica sus expectativas de carrera y sus ingresos a largo plazo.
Existe una casi perfecta correlacién negativa (en los EE.UU.) entre las horas
de docencia y el salario. Los sistemas de reconocimiento y recompensa habi-
tualmente desaniman a los profesores a que se tomen en serio la docencia
e incluso a que vean que se la tienen que tomar en serio. En muchas insti-
tuciones, las prioridades de investigacién complican las cosas a los indivi-
duos que estdn preparados para aceptar tareas relacionadas con la mejora
de la docencia.

— La normativa sobre evaluacién en Inglaterra fuerza habitualmente a los pro-
fesores a utilizar exdmenes cuando saben que perjudica a la calidad del
aprendizaje de sus estudiantes. La normativa a menudo prohibe variedad
de estrategias de evaluacién, ain cuando se sabe que hay una clara eviden-
cia empirica que mejora el aprendizaje, como la evaluacién del trabajo en
grupo o la autoevaluacién.

La infraestructura que se establecid para sostener un estado estable en la dé-
cada de 1970 realmente previno que se dieran los cambios necesarios en la déca-
da de 1990.

Las instituciones empezaron a invertir importantes sumas en innovacién
docente, especialmente en el uso de la tecnologia para el aprendizaje. Pero,
incluso donde las innovaciones individuales habfan sido razonablemente exi-
tosas, no impregnaron la prdctica departamental ni se extendieron a nivel ins-
titucional. Un estudio nacional en Estados Unidos sobre el fracaso de imple-
mentar estas innovaciones (Hannan y Silver, 2000) arrojé resultados parecidos.
Una iniciativa a gran escala para avalar el uso de la tecnologfa de la informacién
en la docencia, el Teaching and Learning Technology Programme, invirtié
unos 100 millones de euros sin dejar detrds muchos cambios en la prictica
una vez el financiamiento del proyecto ceso.

Gradualmente, se visualizé que los cambios a escala que se necesitaban
para enfrentarse con el contexto cambiante, no se podian conseguir sumando
todos los esfuerzos individuales de los profesores, a pesar de su compromiso
y competencia. Lo que se requerfa era una estrategia institucional coherente
que ofreciera un marco de actuacién en el cual las correspondientes mejoras
en la docencia tuvieran lugar y estuvieran adecuadamente amparadas. También
se observé que no todas las opciones pedagdgicas podrian darse en paralelo
—serfa simplemente demasiado caro o logisticamente incompatible—. Por
ejemplo, puede ser posible invertir notablemente en aprendizaje virtual o en
mantener la biblioteca, pero no ambos a la vez. Puede ser viable construir
mds aulas teatro para clases magistrales o mds espacios de aprendizaje, pero
no ambos. En algunos casos, se han construido mds aulas teatro para clases
magistrales, mientras que los alumnos necesitan mds espacio para el aprendi-
zaje individual o colectivo.
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Estrategias de ensefanza y aprendizaje

A principios de los afios noventa, el decaimiento de los principios del desarro-
llo bottom-up en el uso de las tecnologfas de aprendizaje avivé propuestas hacia
un enfoque estratégico de mejora de la docencia (por ejemplo, CSUP, 1992).

En 1997, el Higher Education Funding Council for England (HEFCE), que
financia la docencia e investigacién en todas las universidades inglesas, comi-
siond una revisién de todos los anteriores intentos de mejora de la docencia y las
causas de su fracaso. El informe (Gibbs, 1997) recomend$ una aproximacién a
dos bandas que no se basara en innovaciones aisladas, sino que implicara una difu-
sién de las buenas practicas en todas las disciplinas y dmbitos:

— El establecimiento de centros de desarrollo de ensehanza y aprendizaje para
cada disciplina, para divulgar précticas disciplinariamente interesantes
para las instituciones.

— El desarrollo de estrategias de ensefianza y aprendizaje por parte de uni-
versidades para apoyar un cambio mds radical en las instituciones.

Mds tarde, se autorizé una revisién para conocer si habia suficiente pricti-
ca estratégicamente conducida como para empezar a construir y avanzar (Gibbs,
1999). Se establecié una iniciativa de 165 millones de euros a seis afios vista
para financiar el desarrollo de estrategias de ensenanza y aprendizaje. Se publi-
¢6 una gufa de buenas prdcticas (HEFCE, 1999) y se llevaron a cabo activi-
dades de un dia a nivel regional para conocer en qué momento se encontraba
cada universidad en el desarrollo de estrategias de ensefianza y aprendizaje. Se
detallé una estrategia que contenfa las siguientes partes:

— Contexto: describia la situacién en que se encontraba la institucidn.

— Creacidn: relataba cdmo la estrategia de ensefianza y aprendizaje se desa-
rrollé, cémo se consultd y difundié y qué compromiso se adquirid.

— Objetivos: describia a grandes rasgos, qué estrategia de ensefianza y apren-
dizaje se intent$ conseguir (por ejemplo, incrementar la participacién y
apoyar el aprendizaje efectivo de los estudiantes con necesidades educati-
vas especiales o desarrollar un curriculo para que los estudiantes terminaran
sus estudios habiendo desarrollado unas competencias laborales).

— Especificacidn: se operatizardn los objetivos (y si es posible se cuantificardn)
en resultados concretos que pueden utilizarse para hacer el seguimiento del
progreso.

— Cultura: indicaba si era necesario que tuviera lugar un cambio cultural (por
ejemplo, cambiar de una orientacién centrada en la ensefianza a una cen-
trada en el aprendizaje, o hacia una organizacién que aprende).

— Curriculo: explicitaba qué cambios en el curriculo se asociaban con la estra-
tegia de ensehanza y aprendlzaje (por ejemplo, cursos nuevos sobre trans-
ferencia de competencias o nuevas descripciones de programa de curso que
incluyeran las destrezas y habilidades a desarrollar).

— Docencia: enumeraba qué actuaciones especificas de ensefanza, aprendiza-
je y evaluacién se fomentan (por ejemplo, aprendizaje a distancia).
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— Aseguramiento de la calidad: concretaba cémo deberfan cambiar los cursos
y qué criterios de revision serfan necesarios para implementar la estrategia
de ensefanza y aprendizaje (por ejemplo, cambiando los formatos de docu-
mentacidén de los cursos).

— Mecanismos de cambio: proponia qué procesos podrian seguirse para llevar
a cabo los cambios deseados (por ejemplo, recompensas docentes y cam-
bios de infraestructura).

— Implementacidn: sugeria cémo deberia gestionarse la implementacién (por
ejemplo, con un gestor experto o con una comisién para el cambio inte-
rinstitucional).

— Seguimiento: presentaba cémo la implementacién de actividades especifi-
cas deberfa coordinarse (;hicimos lo que dijimos que harfamos?).

— Evaluacién: definfa cémo deberfa evaluarse el impacto de la estrategia de
ensefianza y aprendizaje y la consecucion de objetivos (;ha supuesto algtin
cambio?).

A cada institucién se le ofrecié un derecho a financiamiento, en relacién
con el nimero de estudiantes, si producfan una estrategia adecuada. Ese finan-
ciamiento continuarfa anualmente si la institucién presentaba un breve infor-
me de progreso sobre sus planes. La implicacién era voluntaria. En 1999, las
134 instituciones en su totalidad, incluyendo Oxford University, presentaron
una estrategia y recibieron su derecho a financiacién, con algin apoyo priva-
do en algunos casos, para conseguir que la estrategia llegara a los estdndares
requeridos. La institucién mds grande, la Open University, recibié mds de un
millén de euros al afo.

Evaluacién de progreso

Toda la documentacién de las estrategias de ensenanza y aprendizaje de las ins-
tituciones de educacién superior inglesas se ha revisado tres veces para condu-
cir el progreso (HEFCE, 1999, 2001a, 2001b, en prensa). Visitas institucio-
nales posteriores y entrevistas por teléfono han reforzado este andlisis documental.
En 1998, el 50% de las instituciones no tenfa nada que se pareciera a una estra-
tegia de enseflanza y aprendizaje, y la documentacién, en un promedio, no con-
tenfa mds de dos componentes de los listados anteriormente. La mayoria de la
documentacién que se presenté como estrategia era en realidad una vaga colec-
cién de documentos de politicas sin una finalidad estratégica, coherencia o cua-
lidades para ser implementada. Para el 2002 cada institucién tenfa una estra-
tegia completa y todas contenfan la mayorfa de componentes listados
anteriormente, la transformacién nacional habfa sido casi generalizada.

Las prioridades de las instituciones también cambiaron dramdticamente.
En 1998, la mayoria se preocupaba por la «calidad» de la ensefianza —comuin-
mente no definida y sin objetivos o principios especificos—. En el 2000, una
cuarta parte de las instituciones enfatizé uno o mds de los siguientes objetivos
estratégicos:
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— Formacidn del profesorado, reconocimiento y recompensa por una docen-
cia excelente, miembro profesional del Institute for Learning and Teaching.

— Innovaciones en docencia y en el curriculo que enfatizan la empleabilidad
del estudiante, experiencia laboral y transferibilidad de habilidades.

— Explotacién de las TIC para la mejora del aprendizaje y la ensefianza.

— Incremento del acceso a la educacién superior y mejora de la retencién para
la nueva tipologia de estudiantes que conlleva esta ampliacién.

Las instituciones han empezado a establecer objetivos (por ejemplo, obje-
tivos sobre la retencién de grupos especificos de estudiantes en riesgo). En el
2002, casi el 80% de las instituciones tenfa objetivos estratégicos y mds del
50% los habia explicitado en objetivos concretos.

Las instituciones también aprendieron sobre qué tipo de mecanismos eran
necesarios para conseguir dichos objetivos estratégicos. En 1998, sélo el 10%
de las instituciones tenfa algin plan de accién para conseguir sus objetivos,
pero en dos afios el 76% de las instituciones tenia planes explicitos que impli-
caban cuatro veces mds mecanismos explicitos de cambio (tabla 1).

Tabla 1. Mecanismos de cambio empleados en las estrategias de aprendizaje y ense-
fianza en 1998 y 2000.

% de instituciones

Rango Mecanismos de cambio empleados

1998 2000

1 Formacién docente para profesores noveles y veteranos 4 91
2 Apoyo para asociarse al Institute for Learning

and Teaching! - 81
3 Apoyo al uso de la tecnologfa en ensenanza

y aprendizaje 22 80
4 Promocién y reconocimiento a los profesores excelentes 12 65
5 Financiamiento por proyectos e innovacién 9 49
6 Cursos extendidos en Docencia en Educacién Superior 25 47
7 Sistemas de feedback a los estudiantes 7 44
8 Cambio organizativo 25 36
9 Evaluacidn a los profesores y uso del portafolios docente 8 32
10 Nuevos puestos docentes 7 31
11 Servicios de apoyo al desarrollo educativo 22 24
12 Formacién a profesores a tiempo parcial

y profesores ayudantes 3 20
13 Facilidades de produccidn de materiales de aprendizaje 11 7
Numero promedio de mecanismos de cambio en cada institucién 1,5 6

1. EI ILT atn no se habfa establecido en 1998.
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Una buena proporcién de estas acciones atin se centraban en los profesores
individuales, pero ahora se orientaba hacia unos objetivos estratégicos mds que
simplemente «mejorar la docencia». Por ejemplo, la Universidad de Birmin-
gham planificé formar a cada profesor de cada departamento sobre cémo espe-
cificar y evaluar resultados de aprendizaje asociados a la empleabilidad en cada
curso de la Universidad, con un horario para la aprobacién de la calidad de
todos los cursos redisefiados.

En 1998 se identificaron cuatro tipos de estrategias de aprendizaje y ense-
flanza:

— Integrado, donde el sistema de aseguramiento de la calidad existente se uti-
liza como el principal medio para llevar a cabo el cambio, por ejemplo,
especificando qué se evaluard en la revisién del curso siguiente. La creacién
de nuevas estructuras de gestién o documentacién se evitan. Integrado es a
veces un eufemismo para invisible.

— Politicamente orientado, donde las politicas desarrolladas por varios comités
que operan en paralelo se utilizan como los principales medios para diri-
gir el cambio.

— Estratégico, donde se establecen los objetivos y los destinatarios, y se desa-
rrollan, se gestionan y se integran centralizadamente planes para la imple-
mentacion, prestando atencidn a aspectos como mecanismos de cambio y
seguimiento.

— Descentralizado, donde la responsabilidad se transfiere a las facultades o
departamentos, donde cada uno tiene su propia estrategia con un minimo
marco de referencia centralizado que especifica las prioridades.

Estas modalidades no son mutuamente excluyentes y existen muchas for-
mas hibridas. En 1998, la mayoria de estrategias eran «integradas» o «politi-
camente orientadas». Para el 2002, dos tercios eran «estratégicas» y un tercio
«descentralizadas» (aunque la implementacién de estrategias no ha avanzado
demasiado) y en su mayorfa no reposan en politicas. Una de las caracteristicas
de los enfoques «estratégicos» ha sido la alineacién de todos los mecanismos
internos hacia los mismos objetivos. Esto puede implicar:

— Revisar la estrategia de ensefianza y aprendizaje, de manera que se cons-
truyan los espacios correctos de ensenanza y aprendizaje.

— Revisar la estrategia de informacién, de manera que los sistemas de gestién
de informacién permitan el seguimiento del progreso del estudiante de
manera efectiva.

— Revisar la estrategia de desarrollo de los recursos humanos, de manera que
en los nombramientos académicos se tome seriamente la docencia.

La estrategia de ensefianza y aprendizaje, a menudo se ha convertido en la
principal estrategia a partir de la cual se alimentan el resto de ellas, mds que
estrategias, politicas, comités y departamentos que funcionan como si tuvie-
ran sus propias metas independientes. La alineacién estratégica se ha conver-
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tido, en algunas instituciones, en el resultado mds importante del proceso ente-
ro del cambio. En el 2002, el 70% de las instituciones informaba de estrategias
internas alineadas, aunque esta alineacién no fuera siempre muy cuidadosa.

Desarrollos recientes

Antes de 2000, la estrategia de documentar y planificar el aprendizaje y la ense-
fianza estaba mayoritariamente en su lugar en cada institucién. El progreso se
ha centrado desde entonces en aprender c6mo implementar la estrategia con efi-
cacia y aprender mds sobre cambio organizacional. Cinco avances recientes se
exploran a continuacién:

— La formacién y la profesionalizacién de los profesores noveles y la eviden-
cia de la eficacia de esta formacién.

— La inversién en innovacidn en la ensefianza y el desarrollo de mecanismos
para aumentar la rentabilidad de tal inversién.

— El uso de mecanismos para reorientar la atencién de los profesores hacia la
mejora de la ensefianza mediante el reconocimiento y la recompensa por
la excelencia docente.

— Intentos de operacionalizar la creencia que los estudiantes se benefician
cuando sus profesores son investigadores activos, en lugar de asumir que
esto sucede como por arte de magia.

— Intentos de ser estratégico sobre la mejora de la ensefianza en el seno de los
departamentos.

La formacién y profesionalizacién
de los profesores universitarios noveles

Hacia 1980 comenzaron amplios programas de formacién para profesores
noveles y se extendieron gradualmente durante los siguientes veinte afios. Estos
programas tienen en comun unas 200 a 400 horas de duracién y extienden
unos certificados de postgrado en docencia en la educacién superior, lo cual
significa que son formalmente evaluados en funcién de unos estidndares espe-
cificos que se supone los profesores deben conseguir. La mayoria de estos pro-
gramas son en la actualidad acreditados por una nueva institucién: el Institu-
te for Learning and Teaching in Higher Education (ILT). El ILT es una
organizacién creada para establecer indicadores profesionales de docencia en
la educacién superior. Unas ochenta universidades han acreditado voluntaria-
mente su programa de formacién para que los profesores que lo hayan com-
pletado en su totalidad se conviertan en miembros del ILT. En la actualidad, hay
mds de 14.000 miembros. La calidad de miembro es voluntaria y las cuotas
que pagan suponen la mayor parte de los ingresos del ILT, que ahora es una
organizacién independiente gestionada por sus miembros y para sus miem-
bros, como cualquier cuerpo profesional, para establecer y proteger los estdn-
dares profesionales. Algunas universidades han hecho que el logro de la cali-
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dad de miembro profesional del ILT sea un requisito previo para acceder a
funcionario y otras decisiones de promocidn, incluyendo los catedrdticos. Otras
universidades pagan las cuotas y la inscripcién durante el primer afio como
incentivo a la profesionalizacién. Muchas proporcionan orientacién para la
afiliacién.

El impacto de esta substancial formacién inicial en la calidad de la docencia
del personal docente ha sido estudiado en una investigacién a larga escala que
examing a profesores con y sin formacién durante su primer afio de docencia en
veintidds universidades. Los profesores formados obtuvieron significativamen-
te mejores resultados en un cuestionario americano sobre el feedback de los
alumnos (el SEEQ, ver Coffey y Gibbs, 2000). Los resultados de los profesores
no formados pedagdgicamente no cambiaron ni empeoraron. La formacién
también consiguié el «cambio de paradigma» descrito por Barr y Tagg (1995)
y cambid a los profesores de una orientacién «centrada en el profesor» a «cen-
trarse en los estudiantes» (medido por el cuestionario australiano ATT, ver Trig-
well y otros, 1999). Este cambio es importante porque se sabe que se relacio-
na con la calidad del aprendizaje de los estudiantes. Los profesores sin formacién
cambiaron en la direccién contraria (y se convirtieron en mds centrados en el pro-
fesor) y los aprendizajes de sus estudiantes se vieron adversamente afectados.
Parece que los profesores sin formacién adoptan las normas culturales de sus
colegas tradicionales, si no se les apoya cuando adoptan una alternativa con-
vincente ofrecida por un programa de formacién (Gibbs y Coffey, 2002, en
prensa). Estos resultados han recibido amplia cobertura en la prensa nacional.

La formacién inicial en Inglaterra es en la actualidad principalmente trans-
formativa y disefiada a cambiar la ensefianza, no es reproductiva o disefiada a
imitar los métodos del pasado. Una parte de la formacién también intenta
desarrollar los «agentes de cambio» que, en unos afos, liderardn el cambio en
los departamentos. Una parte de la formacidn se disefia para orientar los nue-
vos profesores a prioridades estratégicas (tales como la posibilidad de emplea-
bilidad del estudiante o de aprender a lo largo de la vida). Relativamente poca
formacidn trata solamente la capacidad técnica en el aula. Esto es diferente,
pues la mayoria de programas de formacién de profesorado ayudante en los
EE.UU. se centran en los profesores mds jévenes que no tienen responsabili-
dad en el diseno del curso y que solamente imparten la docencia en cursos
disefiados por otros (Gibbs, 1998).

En el 2002, cada universidad inglesa tenfa su propio programa de forma-
cién inicial para profesores noveles.

Inversién en innovacién docente

Una buena parte del financiamiento asociado a las estrategias de ensefianza y
aprendizaje se ha utilizado para costear innovacién docente. Habitualmente, esto
ha tomado la forma de invitar a las universidades a solicitar convocatorias com-
petitivas para proyectos que impliquen algin tipo de experimentacién en la
docencia. Este «financiamiento para innovacién docente» ha sido gestionado
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a pequefia escala desde finales de los afios setenta, pero ahora son casi univer-
sales y el financiamento implicado es ahora substancial. Al principio, la imple-
mentacion de inversién se caracterizaba por innovacién idiosincritica de cali-
dad y eficacia variable, fuera de los objetivos de las prioridades departamentales,
emprendidas por entusiastas aislados. Las innovaciones desaparecfan cuando
se terminaba el financiamiento, especialmente si se trataba de aprendizaje vir-
tual, o cuando el individuo implicado se desentendia de ellas. Una revisién de
la mejor préctica (Gibbs y otros, 2002) en la gestién de dichos fondos ha iden-
tificado un ndmero reciente de desarrollos dirigidos a:

— Maximizar el valor de la inversién en los proyectos.

— Crear «comunidades de practica» a través de financiar proyectos colabora-
tivos e interdepartamentales.

— Innovar de manera focalizada en las prioridades de la institucién o de los
departamentos.

— Diseminar los resultados de proyectos a otros profesores y a otros departa-
mentos.

— Impregnar la préctica innovadora de manera eficaz para que se convierta
en «prdctica estdindar» mds que en innovacion.

Tal gestién de dichos fondos para la innovacién ahora implica las siguien-
tes caracterfsticas:

— Especificacién del tipo de innovacién que se financiard (por ejemplo, en
clases numerosas o apoyo a estudiantes con diversidad de estilos), mds que
financiar la innovacién a pesar de los objetivos estratégicos.

— Requisito que al menos dos cursos o por lo menos dos departamentos se
impliquen en ella, con el pleno apoyo de los jefes de departamento, para
evitar innovadores aislados que lleven a cabo innovaciones que nadie mds estd
interesado en adoptar.

— Apoyo para el desarrollo de apuestas sensibles, apoyo de consejeros educa-
tivos durante el proyecto y el desarrollo de la «capacidad de cambio», mds
que asumir a profesores que saben cémo llevar a cabo innovaciones sélo
porque saben llevar a cabo proyectos de investigacién.

— Reuniones regulares entre aquellos implicados, creando un «cuadro» de
innovadores en toda la universidad y una «comunidad de préctica» docen-
te que se refleja en la existente comunidad de prdctica investigadora.

— Un requisito para la evaluacién de la efectividad de la innovacién, incluyen-
do, en algunas universidades, el requisito de publicar los resultados, para evi-
tar reinventar la rueda y mejorar la calidad y credibilidad de los mismos.

— Acontecimientos anuales, materiales y pdginas web que difunden los resul-
tados de los proyectos, para aumentar el uso de los resultados de los pro-
yectos.

— Puestos especiales (como el Teaching Fellow) e incentivos personales (como
un aumento de la paga mientras dure el proyecto o un ordenador portdtil)
para aquéllos que emprenden trabajo adicional.
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Una de las razones por las que se ha considerado necesario proporcionar
financiamiento especial para animar a los profesores a redisenar su docencia
es que la manera como se especifican y se contabilizan las tareas de los profe-
sores s6lo implica docencia en los cursos (habitualmente contada como «horas
de contacto en clase») y muy raramente incluye tiempo adicional para el dise-
fio del curso. A medida que ha aumentado la dimensién de la clase y la com-
plejidad de los cursos, y especialmente a medida que se utiliza mds tecnolo-
gia, el disefio del curso se ha convertido en un componente de mayor
importancia y su desarrollo, de menor relevancia. El redisefio de los cursos
supone tiempo adicional, especialmente cuando implica el desarrollo de mate-
riales de aprendizaje o modelos mds complejos de apoyo al estudio. En algunos
contextos, cuando un profesor ha innovado exitosamente, se le traslada inme-
diatamente a otro curso para que introduzca los mismos cambios y un profe-
sor diferente se beneficie de ellos. Habitualmente, los intereses personales de los
profesores no se centran en invertir tiempo en el redisefio del curso. Si el tiem-
po de disefio se ha contabilizado correctamente, el financiamiento especial
puede no ser necesario. En un departamento de ingenierfa del Imperial Colle-
ge, Londres, como parte de su estrategia de ensefanza y aprendizaje, multi-
plica las horas destinadas a ensefar un curso por seis si se ensefia por primera
vez, para reconocer el esfuerzo extraordinario involucrado en promocionar el
cambio. La Open University tiene diferentes contratos académicos para aqué-
llos que principalmente disefian cursos y para aquéllos que principalmente los
ensefian.

Mecanismos para reorientar el centro de atencién de los profesores,
reconociendo y recompensando la excelencia en docencia

Los primeros intentos en el Reino Unido de recompensar a los profesores exce-
lentes tuvieron lugar a principios de los ochenta y las clases de mecanismos
utilizados mds tarde tomaban como referencia la Iniciativa de los Roles y
Recompensas de los EE.UU. Hacia la mitad de los noventa, parecia claro que
simplemente cambiando los criterios de promocién e incluyendo los portafo-
lios de evidencia sobre la docencia no era suficiente (Gibbs, 1995b). Hasta
que los profesores no vieran reconocidos apropiadamente sus esfuerzos por
mejorar la docencia, destinarfan sin duda cualquier esbozo de energfa a la inves-
tigacién. La iniciativa de las estrategias de ensefianza y aprendizaje animaba
especialmente a las universidades a desarrollar nuevas maneras de reconocer y
recompensar la excelencia en docencia. Una revisién nacional de las mejores
précticas en reconocer y recompensar la docencia excelente identificé un aba-
nico de mecanismos que han sido implementados con éxito en diferentes tipos
de instituciones (Gibbs y Habeshaw, 2002):

— Introduccién de mecanismos de promocién que explicitamente equilibran
el peso entre docencia e investigacién, de manera que los resultados en la
investigacién automdticamente no pesan mds que los de docencia. Desde que
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la Universidad de Manchester, una universidad centrada en la investiga-
cién, introdujo este mecanismo, han habido mds profesores excelentes pro-
mocionados que excelentes investigadores.

— Creacién de nuevos puestos académicos para seniors destinados a liderar y
cambiar la docencia, como los Readerships in Teaching, con salarios y bene-
ficios paralelos a los Readerships in Research. Estos cargos no son para
«superprofesores», sino para aquéllos que hayan conducido la docencia a
un cambio, de manera diddctica y profesionalizadora.

— Esquemas salariales relacionados con la actuacién de los profesores, en los
que los logros en docencia pueden reconocerse anualmente en pagas adi-
cionales.

— Reconocimiento mediante la entrega de certificados y premios docentes,
habitualmente en prestigiosos acontecimientos publicos.

— Reconocimiento a través de nuevos roles docentes (como el Teaching Co-
ordinator) que atraen pagas adicionales y estatus a los innovadores, y crea-
cién de un amplio equipo de dichos innovadores en la universidad con un
papel reconocido de liderazgo.

— Reconocimiento a través de financiamiento y apoyo por el desarrollo de
proyectos docentes, dando publicidad y estatus a los resultados de dichos pro-
yectos.

Dichos esfuerzos pueden tener éxito en reconocer y recompensar indivi-
duos durante unos cuantos afios, pero el cambio de cultura supone mucho
mds tiempo como para que un profesor novel vea realmente la posibilidad de
una carrera exitosa haciendo mds énfasis en su docencia que en su investiga-
cién. Para que se dé este nivel de cambio en profundidad, es crucial que los
mensajes de los gestores y politicos universitarios acerca de la prioridad que
ellos atribuyen a la docencia sean consistentes e inambiguos y estén respalda-
dos por el apoyo y el financiamiento necesarios.

Maximizando los beneficios de la investigacién en la ensenanza

Es comun en Inglaterra que las universidades orientadas a la investigacién
reclamen que la calidad de su docencia se base en la calidad de su investiga-
cién. No obstante, la evidencia de la investigacién es inequivoca y no hay rela-
cién entre la excelencia docente de un individuo y su excelencia investigado-
ra (Hartie y Marsh, 1996). Ademds, a medida que las presiones para publicar
se intensifican y las dimensiones de las clases aumentan, una de las opciones
comunes de los docentes ha sido simplemente reducir contacto con los estu-
diantes y reducir sus comentarios en trabajos y feedback. Un nlimero importante
de universidades ha convertido en un objetivo central de su estrategia de ense-
flanza-aprendizaje el hacer algo para maximizar en los estudiantes los benefi-
cios de la investigacién, en lugar de simplemente reclamar, en contra de toda
evidencia, que hay dicho beneficio. Las tdcticas incluyen:
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— Cambiar la estrategia de investigacién para enfatizar formas diddcticas y
profesionalizadoras que puedan comportar beneficios directos para la ense-
fianza y para los estudiantes. Normalmente sélo la metodologfa del descu-
brimiento se valora y se recompensa. Algunas instituciones ahora enfatizan
la diddctica de la aplicacién (materiales con estudios de casos y vinculos
de la teorfa a ejemplos reales) y de la integracion (libros de texto y estudios de
campo). Varios proyectos nacionales e institucionales se han centrado en
este tema. Un nimero mds reducido de instituciones también enfatizan
la profesionalizacién docente dando apoyo a los profesores para realizar
investigacién sobre su propia docencia. Por ejemplo, se han establecido ins-
titutos de investigacién en aprendizaje y ensefianza en la Universidad de
Oxford y en la Universidad de Sheffield Hallam, no para hacer investigacién
sobre docencia, sino para orientar a los profesores que emprendan dicha
investigacién como una manera de mejorar su docencia.

— Extender los procesos de aprendizaje centrados en una metodologfa de
investigacién-accién en las carreras universitarias. El tipo de seminarios y
proyectos de pricticas con grupos pequefios que se llevan a cabo en las
universidades americanas que trabajan el vinculo entre investigacién y
docencia han sido précticas tradicionales en Inglaterra. También es habi-
tual en el Reino Unido que los estudiantes presenten un trabajo de inves-
tigacién considerable (300 horas de estudio) en el dltimo curso de carre-
ra. El aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje basado en la
investigacién y el aprendizaje basado en proyectos estén convirtiéndose
en mds comunes.

— Extender la formacién de los alumnos en habilidades de investigacién.
Todos los curriculos en Inglaterra se han redisefiando recientemente para
especificar los resultados de aprendizaje, incluyendo resultados generales
como competencias relevantes para el empleo. Mientras se han redefinido
los resultados de los programas académicos, también se han definido las
capacidades académicas generales que deben desarrollarse y éstas incluyen
un amplio abanico de habilidades de investigacién. Ha habido un cambio
importante hacia los resultados generales lejos de contenidos especificos
por asignaturas en algunas universidades.

Queda por ver si estos esfuerzos pueden compensar las evidentes desventajas
que produce en los estudiantes el tiempo de absentismo de los profesores cuan-
do realizan sus investigaciones.

Intentos de ser estratégicos en la mejora
de la docencia en los departamentos

Incluso en las universidades tradicionales que dicen ser colegiales, con com-
pleta autonomia pedagdgica a nivel departamental, las estrategias de ensenan-
za y aprendizaje a menudo se desarrollan y se implementan en su totalidad
desde el centro, a veces sin ningdn tipo de implicacién departamental. La
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implementacidn exitosa requiere que los departamentos desarrollen una ver-
sion local de la estrategia central que tome las prioridades institucionales como
el punto de partida y las adapte para que tengan sentido en cada disciplina.
Esto es especialmente cierto para establecer objetivos concretos, como la reten-
cién o empleabilidad de los estudiantes. El promedio de objetivos no es sig-
nificativo para los departamentos individualmente. Los departamentos tam-
bién necesitan seleccionar localmente procedimientos relevantes para conseguir
ampliamente sus objetivos estratégicos, por ejemplo en relacién con los diferentes
modelos de empleabilidad para los estudiantes en diferentes materias. Hasta
hace poco, habia pocos ejemplos de como podia ser una estrategia de ense-
flanza y aprendizaje departamental y menos ejemplos de implementacién efec-
tiva. Algunas instituciones ahora pasan todo el financiamiento para su estrategia
de ensefianza y aprendizaje directo al departamento; en contrapartida, los
departamentos producen una estrategia y unos objetivos concretos e informan
anualmente de sus resultados y de los planes futuros. Muchas instituciones
han intentado apropiarse de una estrategia institucional, pero esta apropiacién
no puede ser conseguida hasta que cada departamento elabore la suya.

El futuro

El financiamiento nacional para que las instituciones implementen sus estra-
tegias de aprendizaje y ensefanza probablemente finalizard el 2005, por lo que
el principal reto para los afios venideros es integrar las estrategias de tal mane-
ra que contintien operando efectivamente sin financiacién externa. Esto es

probable que implique:

— Establecer estructuras de gestién claras, incluyendo responsabilidades para
la gestién central y responsabilidades para los departamentos.

— Mantener un ciclo de seguimiento y revisién de la estrategia para que se
mantenga activa y relevante.

— Convertir cargos nuevos (como el departmental teaching co-ordinator) en
obligaciones rutinarias integradas sin un financiamiento especial.

— Construir unos criterios y requisitos formales de informar sobre la revisién
de cursos y revisién departamental en relacién con las prioridades estraté-
gicas.

— Cambiar los mecanismos de nombramiento, pagos y promocién. Recien-
temente, el Gobierno ha distribuido sumas adicionales de recursos a las ins-
tituciones para los salarios de los profesores, a cambio de que estas sumas se
destinen a recompensar a los profesores excelentes.

— Mantener la discusién sobre docencia y la identificacién, documentacién y
comunicacién de buenas précticas.

— Comprometer al menos algo de financiamiento interno, especialmente para
coordinacién y gestion.

— Asegurar que los objetivos y otras estrategias apoyen la estrategia de ensefianza
y aprendizaje.
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Lo que atin no tenemos es mucha evidencia de que todo este esfuerzo haya
comportado beneficios significativos y valiosos en los estudiantes y su apren-
dizaje. En la Universidad de Sydney, el Course Experience Questionnaire, que
mide las caracteristicas de los cursos que se sabe producen un impacto en la
calidad de los procesos y resultados de aprendizaje, se utiliza como indicador
de actuacién para determinar si una facultad merece financiamiento para la
docencia. Sospecho que necesitamos mds evaluaciones de impacto de este tipo,
tanto para captar la atencién de los decanos como para demostrar el mismo
impacto. Un proyecto nacional estd desarrollando un cuestionario que reco-
gerd el feedback de los estudiantes para ser administrado inmediatamente des-
pués de la graduacién de los alumnos, a fin de ofrecer medidas comparativas de
la calidad docente, con el objetivo de orientar la eleccién de universidad por
parte del alumno.
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