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La ensefianza debe ser una profesién gratificante en la que los profesores reciben apoyo y
se sienten empoderados para ser los mejores profesionales creativos posibles. La inmensa
recopilacién de estudios de investigacién detecta que el factor mds importante para
mejorar los resultados de los estudiantes es una buena ensefianza. Por ello, ayudar a los
profesores a mejorar es la responsabilidad mds importante que tenemos como lideres
educativos, pues es la mejor forma de ayudar a los estudiantes a alcanzar su potencial.

Por desgracia, la autonomia, la confianza y la creatividad de los profesores se han

visto reducidas en las Ultimas décadas en algunos sistemas educativos en favor del
cumplimiento. Aunque el objetivo ha sido noble: medir y clasificar el rendimiento
institucional e individual, aumentar la responsabilidad y reducir la variabilidad, la
consecuencia fortuita ha sido, en muchas ocasiones, la reduccién del aprendizaje docente
a prdcticas predecibles. En estos dmbitos, los comentarios a los profesores no han sido tan
comprensivos e informativos como deberian para darles control y responsabilidad sobre su
desarrollo y préctica profesionales.

Dr Tristian Stobie

Director, Desarrollo de Programas y

En contraste, los Instrumentos para una Ensefianza Excelente son un soplo de aire fresco,
y trata a los profesores como los profesionales que son. Ofrece una sintesis de pruebas de

, , estudios de prestigio y los resultados de estas pruebas, que los docentes pueden relacionar
Cambridge Assessment International . . K . B} ..
Educacion con su propia experiencia. Su valor reside en su claro enfoque en dreas de la prdctica
profesional con potencial para mejorar el aprendizaje y los resultados estudiantiles.

Cualificaciones

El aprendizaje profesional ocurre cuando pensamos detenidamente en nuestra préctica
profesional y nos responsabilizamos de ella por completo. Cambridge International estd
encantado de patrocinar este andlisis, que define claramente aquello en lo que merece
la pena que los profesores piensen detenidamente. TEstos son principios y précticas
profesionales que respaldamos y usamos para desarrollar nuestro propio servicio de
desarrollo profesional para colegios, con el objetivo de ayudar a los profesores a sentirse
seguros, responsables, reflexivos, innovadores e implicados.

En el momento de redaccién de este informe, existe una inestabilidad en el mundo
educativo provocada por la crisis de la COVID-19.Los profesores han tenido que aprender
répidamente a adaptarse, a dar clases en linea y a apoyar a los estudiantes de formas
nuevas. Una serie de analistas han especulado sobre las consecuencias relacionadas

con el futuro de los colegios y la naturaleza de la profesién docente. En este contexto,

las perspectivas basadas en pruebas aportadas en los Instrumentos para una Ensefianza
Excelente son incluso mds importantes. Creemos que los principios universales y oportunos
de los Instrumentos serdn un recurso indispensable para profesores y colegios alrededor

del mundo.

7D Shobos
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Resumen

iCudles son las mejores apuestas en las que los profesores deben invertir
tiempo y esfuerzo si quieren que sus estudiantes aprendan mas?

Hemos analizado los estudios y marcos de investigacidn existentes que son
relevantes para los componentes y las rutas para mejorar la efectividad docente.
Nuestro objetivo es ayudar a los profesores a tomar mejores decisiones sobre qué
es lo mejor que pueden hacer para mejorar su efectividad. En resumen, hemos
identificado cuatro prioridades para los profesores que quieren ayudar a su
estudiante a aprender mds:

comprender el contenido que ensefian y cémo se aprende
crear un entorno de apoyo al aprendizaje

controlar la clase para maximizar la oportunidad de aprender
presentar contenido, actividades e interacciones que activan el
pensamiento estudiantil

AobN -~

Presentamos un modelo que engloba estas cuatro dimensiones generales, con

un total de 17 elementos en ellas. Un «elemento» se define como algo en lo que
puede merecer la pena invertir tiempo y trabajo para desarrollar una competencig,
habilidad o conocimiento especificos, o para potenciar el entorno de aprendizaje.
Esto no quiere decir que la complejidad de la ensefianza pueda reducirse a

una serie de técnicas, pero las pruebas demuestran que la mejor ruta hacia

la experiencia posiblemente incluya priorizar el desarrollo de competencias,
orientado por comentarios de formacién en un entorno de aprendizaje profesional
favorable.

Este andlisis es la primera etapa de un proyecto ambicioso mds amplio para crear
unos «Instrumentos» que:

* personalizardn el programa para el aprendizaje docente (segin
las edades y las asignaturas impartidas, el contexto escolar y las
caracteristicas de los estudiantes, el perfil actual de experienciq, etc.)

* desarrollardn sistemas e instrumentos para ofrecer comentarios de
formacién prdcticos que ayudardn a los profesores a centrarse en su
aprendizaije, evaluar su efecto y hacer un seguimiento de su crecimiento
profesional

* coordinardn redes de apoyo de compafieros y expertos para generar,
compartir y aplicar pruebas relacionadas con las formas més eficaces de
mejorar

Los elementos individuales del modelo para para una Ensefianza Excelente son los
siguientes.
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1. Comprender el contenido

2. Crear un ambiente de apoyo

Contar con profundidad y dominio
del conocimiento, ademds de una
comprensién flexible, del contenido
que se imparte

Conocimiento de estrategias,
malentendidos y escollos estudiantiles
comunes relacionados con el
contenido que se imparte

Promover interacciones y relaciones
con todos los estudiantes basadas en
el respeto, la atencién, la empatia y
el afecto mutuos; evitar emociones
negativas en las interacciones con

los estudiantes; ser sensible en lo
relativo a las necesidades, emociones,
culturas y creencias individuales de
los estudiantes

Conocimiento de los requisitos de la
secuenciacién y las dependencias del
programa en lo relativo al contenido y
a las ideas que se imparten

Promover un ambiente positivo en
cuanto a las relaciones estudiante-
estudiante, caracterizadas por el
respeto, la confianza, la cooperacién
y la atencién

Promover la motivacién de los
estudiantes a través de sentimientos
de aptitud, autonomia y afinidad

3. Maximizar la oportunidad de aprender

Gestionar el tiempo y los recursos

de forma eficiente en la clase

para maximizar la productividad

y minimizar el tiempo perdido (por
ejemplo, inicios, transiciones); ofrecer
instrucciones claras para que los
estudiantes comprendan lo que deben
hacer; usar (y ensefiar explicitamente)
rutinas para que las transiciones sean
faciles

4. Activar el pensamiento profundo

Estructuracién: ofrecer a los
estudiantes una secuencia de

tareas de aprendizaje adecuada;
indicar los objetivos de aprendizaje,
razonamiento, visién general,

ideas clave y etapas de progreso;
adecuar las tareas a las necesidades
y disposicién de los estudiantes;
andamiaje y apoyo para hacer las
tareas mds accesibles a todos, pero
quitarlos gradualmente para que los
estudiantes puedan prosperar al nivel
requerido

Interaccién: responder de manera
apropiada a los comentarios de los
estudiantes sobre sus pensamientos/
conocimientos/comprensién;

ofrecer comentarios prdcticos a los
estudiantes para guiar su aprendizaje

Garantizar que las normas,
expectativas y consecuencias de las
conductas son explicitas, claras y se
aplican de forma coherente

Explicacién: presentar y comunicar
ideas nuevas de forma clara y con
explicaciones concisas, apropiadas
y atractivas; conectar nuevas

ideas a lo aprendido previamente

(y reactivar/comprobar esos
conocimientos previos); usar ejemplos
(y no ejemplos) adecuadamente
para ayudar a los estudiantes

a comprender y a establecer
conexiones; ejemplificar/demostrar
nuevas habilidades o procedimientos
con el andamiagje y dificultad
adecuados; usar ejemplos resueltos/
parcialmente resueltos

Integracién: ofrecer tareas a los
estudiantes que integren y refuercen el
aprendizaje; requerir que practiquen
hasta afianzar y dominar lo
aprendido; garantizar que el material
aprendido se revisa/repasa para
evitar olvidos

Instrumentos para una Ensefianza Excelente

Conocimiento de las tareas,
evaluaciones y actividades del
programa relevantes, su potencial
diagnéstico y diddctico; ser capaz
de generar explicaciones variadas

y representaciones/analogias/
ejemplos miltiples para las ideas que
se imparten

Crear un ambiente de expectativas
altas, con grandes desafios y mucha
confianza, para que los estudiantes
sientan que no pasa nada por
intentarlo; animar a los estudiantes a
atribuir su éxito o fracaso a cosas que
pueden cambiar

Prevenir, anticipar y responder a
posibles incidentes problemdticos;
reforzar conductas estudiantiles
positivas; expresar conciencia de lo
que ocurre en clase y responder de
forma apropiada

Preguntas: usar preguntas y didlogos
para promover la elaboracién y el
pensamiento conectado y flexible
entre los estudiantes (por ejemplo,
«por qué», «compara», etc.);

usar preguntas para hacer que el
estudiante piense; obtener respuestas
de todos los estudiantes; usar
evaluaciones de gran calidad para
demostrar el aprendizaje; interpretar,
comunicar y responder a las pruebas
de evaluacién adecuadamente

Activacién: ayudar a los estudiantes
a planificar, regular y supervisar

su propio aprendizaje; progresar
desde un aprendizaje estructurado

a uno mds independiente de

forma adecuada a medida que los
estudiantes desarrollan conocimientos
y experiencia

Andlisis de Pruebas | 6
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Instrumentos para una Ensenanza

Excelente

Aprendizaje profesional:

El aprendizaje profesional
docente continta mas allé de

la educacién docente inicial.
Aunque lo primero que se viene a
la mente son «dias de formacién»
o «sesiones de formacién después
de clase», también puede

incluir tutorias, participacién en
investigaciones, profundizar en
los conocimientos del contenido
o cualquier ofra actividad que
tenga como objeto mejorar la
efectividad de los profesores.

Instrumentos para una Ensefianza Excelente

El objetivo fundamental de todas las personas que trabajan en el dmbito educativo
es mejorar las vidas de los estudiantes. A pesar de que muchos factores personales,
familiares y culturales contribuyen a los resultados de los estudiantes, un amplio
conjunto de investigaciones indica que lo que los profesores hacen, saben y creen
importa mds para el éxito de los estudiantes que cualquier otra cosa que pueda
influenciar. La calidad de la ensefianza es extremadamente importante para los
resultados de los jévenes y la ensefianza excelente se puede aprender. Aumentar la
calidad de la ensefianza en los colegios existentes es probablemente lo més eficaz

que podemos hacer para promover tanto la equidad como el rendimiento a nivel
general (Wiliam, 2018).

Los profesores saben mucho sobre el aprendizaje y cémo hacerlo posible.

Por desgracia, parece ser habitual que esos conocimientos se ignoren cuando
se trata de su propio aprendizaje profesional. Entre las condiciones que
ofrecemos a nuestros estudiantes habitualmente se encuentran: un programa
claro y secuenciado que establece los objetivos de aprendizaje, evaluaciones
diagnésticas para garantizar que los requisitos previos son de calidad, modelos
de rendimiento excelente, andamiaje, orientacién, oportunidades para la préctica
y, fundamentalmente, comentarios que orientan los préximos pasos e indican el
progreso. Muchos docentes que aspiran a garantizar que el aprendizaje de sus
estudiantes posea todos estos apoyos dirian que el suyo propio no cuenta con
ninguno.

Afortunadamente, los seres humanos pueden ser muy buenos en tareas bastante
complejas si tienen buenos comentarios que indican si estdn teniendo éxito.

Por desgraciaq, los tipos de comentarios que los profesores pueden obtener
facilmente sobre su practica docente no suelen ser muy Utiles. Crear sistemas de
comentarios que permiten un progreso continuo es un drea de interés a la que nos
comprometimos en nuestro Manifiesto de 2019, que expone nuestra visién de un
sistema educativo basado en las pruebas. Los sistemas con buenos comentarios
pueden mejorar por si solos a medida que los participantes aprenden a optimizar
los resultados: los estudiantes se benefician de esto directamente. Sin embargo,
cuando los comentarios se perciben como favorables, también pueden tener
beneficios reales para los profesores, pues les aporta autonomia y control sobre su
desarrollo profesional y satisfaccién e implicacién en el proceso (Coe, 1998), asi
como para el colegio y los lideres del sistema.

5Cémo crearemos un sistema de comentarios para permitir de mejor forma la
ensefianza efectiva? La respuesta son los Instrumentos para una Ensefianza
Excelente, y empieza con este informe. Podemos pensar en ello como un modelo
de aprendizaje docente. Nos ofrece un resumen fiable de los elementos de una
gran prdctica docente, del tipo que tiene un mayor efecto sobre el aprendizaje. Tras
este informe, desarrollaremos y lanzaremos una serie de instrumentos para ayudar
a los profesores a evaluar de forma andnima sus fortalezas e identificar sus propias
prioridades de desarrollo en las dreas identificadas en este informe. Las mismas

Andlisis de Pruebas | 8



herramientas ofrecerdn comentarios de formacién diagnésticos para los profesores
a medida que trabajan en objetivos especificos para mejorar su practica docente.
Aunque la ensefianza es un conjunto de prdcticas extremadamente complejas y
definitivamente no solo un conjunto de técnicas o férmulas, tomar una técnica,
habilidad o conocimiento concreto y practicar para conseguir un alto nivel de
dominio es una forma clave de mejorar la efectividad en general.

Los Instrumentos para una Ensefianza Excelente también pretenden identificar el
tipo de desarrollo profesional que da lugar a mejoras en dreas concretas de la
practica docente. Esta etapa del proyecto necesitard una comunidad de miles de
educadores que trabajen para conseguir un objetivo comin, apoydndose unos a
otros y creando las pruebas que necesitamos. El objetivo general importante aqui
es ayudar a los profesores a responsabilizarse de su aprendizaje profesional y
ayudarles a mejorar su préctica docente para el beneficio de los estudiantes.

s,
desarrollaremos en las
etapas posteriores.
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La ensefianza excelente debe definirse por su efecto: un gran profesor es aquel
cuyos estudiantes aprenden més. No puede definirse mediante el cumplimiento
de una serie de prdcticas concretas, sin importar lo sélida que sea su base, ni por
la demostracién de habilidades especificas; ni siquiera por la posesién de ciertas
interpretaciones o mentalidades docentes. La ensefianza es compleja.

Sin embargo, las pruebas que presentamos aqui demuestran claramente que, a fin
de cuentas, tener estas cosas es mejor que no tenerlas. También tenemos pruebas
fehacientes de que comprometerse a realizar esfuerzos especificos y sistemdticos
para el desarrollo del dominio y de la experiencia en cuanto a estas habilidades
y prdcticas docentes, ademds de desarrollar la comprensién de los profesores
relativa a los principios y a las teorias que las respaldan, pueden ser nuestras
mejores apuestas para potenciar el efecto. Nada de esto ocurre de forma aislada:
los grandes profesores tienen un deseo de mejorar su influencia y de colaborar y
ayudar a sus compaifieros a mejorar.

Todas las personas, sin importar el sector de la sociedad al que pertenezcan,
pueden mejorar. Cualquier profesor puede mejorar, independientemente de su
experienciq, si asi lo desea y cuenta con el apoyo para ello. Sin embargo, como
profesor, incluso cuando se decide dar ese paso, suele ser complicado saber por
dénde empezar. Sus recursos son valiosos, no hay tiempo que perder. 3Cémo debe
priorizar su desarrollo profesional? 3Qué es lo mejor que puede hacer para dejar
una mayor huella en sus estudiantes? Esperamos que este andlisis, asi como el

resto de los Instrumentos para una Ensefianza Excelente, le ayuden a resolver estas
preguntas.

La ensefianza excelente debe definirse por su efecto
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Andlisis de las pruebas

Indicadores:

Al trabajar con conceptos dificiles
de medir directamente, se puede
usar un indicador como una
forma de establecer conclusiones
sobre el tema. Un indicador

més valido permite conclusiones
més validas. Por ejemplo, es
normal usar los resultados de

los exdmenes de los estudiantes
como un indicador de logro.

En ofro ejemplo mds adelante,
las conductas docentes son un
indicador del complejo concepto
de activacién del pensamiento.

Estudios correlacionales:

Gran parte de las investigaciones
disponibles se basan en estudios
correlacionales; en ellos se
miden las relaciones entre dos
variables. Aunque interesantes,
las conclusiones son limitadas.
No podemos determinar si las
dos tienen una relacién causal: 5X
causa Y o Y causa X2 5Es posible
que haya una tercera variable,
Z2 Por ello, aunque podemos
encontrar una correlacién
positiva entre la préctica docente
y los resultados estudiantiles, no
sabemos si la préctica causa el
resultado.

Instrumentos para una Ensefianza Excelente

Tratamos de identificar, analizar y posteriormente resumir las mejores pruebas
disponibles (extraidas de andlisis académicos y marcos existentes) sobre qué
précticas, competencias, conocimientos y conductas de los profesores son
importantes para el aprendizaje de los estudiantes. Hicimos esto para determinar lo
que las pruebas sugieren que es importante para el aprendizaje docente.

Ademds, analizamos las pruebas relacionadas sobre la medicién de estas
caracteristicas importantes e identificamos indicadores Gtiles de cosas asociadas
al aprendizaje estudiantil (una relacién de apoyo entre el profesor y el alumno,
por ejemplo) que pueden ayudarnos a ofrecer mejores comentarios sobre el
aprendizaje profesional docente. Un paso importante para el desarrollo futuro
de herramientas simples y poderosas es ayudar a los profesores a comprender
realmente las pruebas de forma préctica: darles vida e implementarlas.

Lo que hemos descubierto es un consenso en las investigaciones existentes (una
sefal entre el ruido) sobre los elementos de la ensefianza que vale la pena
aprender. Al mismo tiempo, hemos descubierto que la base de las pruebas es
limitada; por ejemplo, hay un predominio de los estudios correlacionales sobre
aquellos que hacen afirmaciones causales de peso, algo de lo que hablaremos
mds adelante.

Este tipo de limitaciones hacen que el desarrollo de ciertos aspectos de los
Instrumentos para una Ensefianza Excelente sea muy complicado, pero creemos
que, juntos, podemos superar estos desafios. Creemos que necesitan una nueva
colaboracién entre los profesionales del aula, los investigadores académicos,
disefiadores e innovadores; una que desarrolle y pruebe un modelo de Ensefianza
Excelente y ofrezca herramientas de comentarios que ayuden a los profesores a
saber dénde estén, a dénde se dirigen y cémo llegar.

Lo que sigue entonces es el punto de partida: un resumen simple y digerible de lo
que el amplio y complejo conjunto de pruebas dice sobre lo que merece la pena
aprender.
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Un modelo
de Ensenanza
Excelente
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Un modelo de Ensenanza Excelente

Motivaciéon

para presentar

un modelo

Secuenciacion del
programa:

El dominio de ciertos contenidos
puede requerir la comprensién de
algunos conocimientos previos.
La secuenciacién identifica

estos requisitos previos dentro
del programa para que puedan
ensefiarse y evaluarse en un
orden adecuado y légico. Por
ejemplo, el dominio de n de

un estudiante depende de su
comprensién del didmetro, del
radio y de la circunferencia; la
secuenciacién deberia identificar
esto.

Relacién causal:

Una relacién en la que se ha
demostrado, normalmente
mediante un experimento
controlado, que una variable
(independiente) causa la otra
(dependiente).

Instrumentos para una Ensefianza Excelente

En un mundo ideal, ya tendriamos un modelo de ensefianza en clase
conceptualmente claro y bien validado empiricamente que explicitara qué es
una ensefianza excelente y cémo conseguir més. El modelo tendria en cuenta las
diferencias de edad y otras caracteristicas de los estudiantes. También incluiria
las materias, o incluso los temas, que se impartirian y las caracteristicas relevantes
del contexto o colegio. También tendriamos un modelo de programa para el
aprendizaje profesional docente que indicaria lo que los profesores tienen

que aprender para convertirse en mejores profesores, segin su perfil actual de
fortalezas y debilidades y el contexto en el que trabajan. Este programa seria
secuenciado y priorizado: se conocerian y presentarian los requisitos previos

y dependencias claramente; la probable «devolucién» en cuanto al aumento

de logros estudiantiles por cada hora empleada en actividades concretas de
desarrollo docente se cuantificaria y optimizaria.

Por desgracia, actualmente no tenemos nada de esto. En vez de un modelo de
ensefianza excelente claro, completo y fiable, las investigaciones nos ofrecen ideas
parciales, frecuentemente contradictorias o confusas, muchas de ellas basadas

en correlaciones débiles entre conductas docentes mal definidas y medidas algo
pobres de aprendizaje estudiantil que de igual modo pueden reflejar confusiones
o relaciones causales auténticas. Cuando hemos tenido disefios causales mds
sélidos que pueden permitirnos inferir que la formacién o el desarrollo docente

en ciertas competencias de lugar a un aumento del aprendizaje estudiantil, los
resultados han sido muchas veces incoherentes o decepcionantes. En vez de

tener un programa bien definido para el aprendizaje docente, tenemos muchas
tradiciones y afirmaciones llamativas, cuya confianza o popularidad prevista
parece sobrepasar a la justificacién de las pruebas, y cuyos méritos son dificiles de
evaluar.

Algo que si sabemos es que estas dos cosas no son lo mismo. Ser capaz de
describir una ensefianza excelente no es lo mismo que saber cémo conseguir
mds. A nosotros nos interesa mds lo segundo: saber lo que los grandes profesores
deben hacer para ser incluso mejores, o cémo aquellos profesores que no son tan
excelentes pueden pasar a serlo.

Esto nos lleva a algo que, a simple vista, puede parecer un proyecto algo
reduccionista y limitado, desglosando algo tan complejo, matizado y precioso
como la «ensefianza excelente» en una lista atomizada de competencias.

Sin embargo, este territorio es conocido para cualquiera que haya intentado
convertirse en un experto en cualquier actividad o capacidad compleja, ya sea en
deportes, mUsica, danza, escriturq, arte, o profesionales como pilotos, doctores,
abogados o profesores. Aportar una definicién precisa y Gtil de un rendimiento
excelente puede ser imposible, pero a pesar de ello, sabemos un par de cosas
sobre los pasos que conducen a la maestria. Esto suele implicar el desglose de la
actividad compleja en componentes y ejercicios, especificéndolos y practicdndolos
con una orientacién adecuada hasta que se conozcan y dominen, para después
integrar esas técnicas aisladas de vuelta en el todo complejo y misterioso (Ericsson,

2009).
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Nuestro punto de partida para este «programa» es identificar los elementos de
una ensefianza excelente que surgen de las investigaciones existentes e investigar
el proceso de intentar mejorar cada uno de ellos de forma aislada. Esto no
implica que pensemos que la ensefianza en clase pueda reducirse a una serie de
técnicas aisladas; solo que nuestra mejor apuesta para aprender a ser un mejor
profesor es trabajar en las competencias especificas fundamentales de una en
una. Es posible que algunas puedan mejorarse mds rdpido que otras; que algunas
importen mds que ofras en cuanto a su efecto en el aprendizaje estudiantil; que
haya efectos en sus relaciones en cuanto a interacciones, dependencias y marcos;
que las prioridades tengan que cambiar segin el profesor y la etapa en la que se
encuentre, en diversos contextos. A medida que descubrimos e incorporamos estas
complejidades, esperamos que nuestro modelo se vuelva mas dtil.

Nuestro objetivo es ayudar a los profesores a tomar mejores decisiones sobre qué
es lo mejor que pueden hacer para mejorar su efectividad. Sabemos que, igual
que con otros tipos de aprendizaije, el aprendizaje profesional docente es mds
efectivo cuando el contenido y las actividades se orientan a ser adecuadas segin
las necesidades y las competencias existentes del estudiante (Creemers et al.,
2013). Se antiende que la respuesta a la pregunta «3en qué puedo centrarme para
mejorare» probablemente sea diferente para los distintos profesores. Esperamos
que nuestro modelo pueda usarse para ayudar a los profesores a tomar decisiones
mds individualizadas y basadas en las pruebas sobre cémo utilizar una cantidad
de tiempo limitada para el desarrollo profesional y conseguir la mayor recompensa
en cuanto al aumento del aprendizaje estudiantil.
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Overview:
Elementos
de una
Ensenanza
Excelente

Nuestro modelo de ensefianza excelente presenta una narrativa simple:

Grandes profesores:

comprender el contenido que imparten y cémo se aprende
crear un ambiente de apoyo al aprendizaje

gestionar la clase para maximizar la oportunidad de aprender
presentar contenido, actividades e interacciones que activan el
pensamiento estudiantil

Awbd =

Cada una de estas amplias dimensiones se divide en una serie de elementos. Un
«elemento» se define como algo en lo que puede merecer la pena invertir tiempo

y trabajo. Puede incluir una habilidad, técnica o drea de conocimiento concreta
que los profesores parecen tener: aquello a lo que llamamos «competencia». Sin
embargo, en algunos casos, el elemento puede ser un indicador ambiental mds que
uno de conducta. Por ejemplo, los indicadores del ambiente o las relaciones de
clase pueden no apuntar a una conducta o competencia docente concreta, pero
pueden reflejar un aspecto de una ensefianza excelente. Las conductas o los actos
concretos que un profesor debe llevar a cabo no se especifican, pero los objetivos
y los criterios del éxito para su aprendizaje estdn claros. También reconocemos

que la palabra «competencia» conlleva una desafortunada carga en algunos
contextos, ya sea porque se asocia a marcos basados en competencias en modelos
de responsabilidad, o porque denota habilidades demasiado generales que son
supuestamente transferibles entre dreas; nada de esto forma parte del significado
que queremos fransmitir.

En esta etapa, el modelo presenta un cierto grado de arbitrariedad. Las cuatro
dimensiones se solapan en algunas dreas y sus limites son discutibles. La mayoria
de los elementos podrian seguir dividiéndose en ramas més pequefias, algo que
puede ser conceptualmente mds puro y hacer que la préctica o el aprender a
mejorarlos sea mds sencillo; esto también multiplicaria la complejidad del modelo.
Tenemos que empezar por algin sitio, pero somos conscientes de que algunas de
estas decisiones se revisardn a medida que tengamos mds experiencia en el trabajo
con el modelo.

Otro desafio es la tensién entre querer un modelo genérico que capture algunos
principios universales de la ensefianza excelente y aceptar que las manifestaciones
de la ensefianza excelente parecen ser muy diversas segun las edades, contextos
y materias. Creemos que los principios generales son Utiles e importantes (y
respaldados por pruebas), en parte porque los grandes profesores deben
comprender los principios de la forma y el motivo por el que diversas técnicas

son eficaces y cuando emplearlas. No obstante, es importante recordar que la
mayoria de estos elementos tendrdn una apariencia diferente segin la clase y su
importancia relativa también variard.

Con estas consideraciones en mente, ofrecemos una visién general de cada
dimensién y una descripcién mds detallada y centrada en la practica de sus
diversos elementos, lo que cada uno de ellos significa y las pruebas que los
respaldan.
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Pruebas para un modelo de cuatro dimensiones

Las investigaciones publicadas no ofrecen un consenso universal sobre cudntas dimensiones deberia contener
un modelo de ensefianza basado en las pruebas. Los argumentos expuestos por Praetorius et al. (2018) son
convincentes, su modelo tridimensional atrae un consenso razonable en cuanto a pruebas en una serie de
investigaciones existentes, aunque incluso sus propias pruebas parecen no respaldarlo rotundamente. Por
supuesto, otros marcos lo presentan de forma diferente. Por ejemplo, el Dynamic Model (Creemers y Kyriakides,
2011) tiene ocho dimensiones del aula, ISTOF (Mujis et al., 2018) tiene siete componentes, ICALT (van de Grift et
al. 2017) tiene seis, Rosenshine (2010) tiene diez principios y el Early Career Framework tiene ocho estdndares.
Sin embargo, su contenido es facilmente compatible con el modelo tridimensional mencionado previamente; en
definitiva, parece ser una decisién algo arbitraria. Por otra parte, el modelo tridimensional se entrega fécilmente
a una narrativa simple sobre lo que los grandes profesores hacen: crean un ambiente de apoyo al aprendizaie,
maximizan la oportunidad de aprender y activan el pensamiento de sus alumnos.

Sin embargo, también nos convencen los argumentos de que se deberia incluir una cuarta dimensidn: el
conocimiento del contenido. Esto es algo que no estd presente en los modelos genéricos que se centran

en conductas de clase observables por razones obvias: se trata més del conocimiento del profesor que de

su conducta. Reconocemos que hay un peligro aqui: no tiene sentido que los profesores tengan un buen
conocimiento del contenido si sus actos en clase no lo reflejan. De hecho, en algunos de los marcos de
observacién, el conocimiento del contenido se incluye de esa forma. Sin embargo, hay pruebas suficientes

de que los profesores necesitan tener ciertos tipos de conocimientos y comprensién del material que imparten
para justificar su inclusién aqui como algo en lo que algunos profesores pueden trabajar provechosamente.
Como es mds probable que sea un requisito previo en vez de un amplio enfoque del aprendizaje profesional, lo

colocamos primero.
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Ol

Comprender el
contenido

Los grandes profesores
comprenden el contenido que
imparten y como se aprende

Esto significa que los profesores deben

contar con profundidad y dominio

del conocimiento, ademds de una

comprensién flexible, del contenido que

imparten y cémo se aprende, incluyendo

/ sus dependencias inherentes. Deben tener
un repertorio explicito de explicaciones,
tareas y ejemplos bien elaborados para
cada tema que imparten.

N
V4
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Resumen de la
Dimension 1

Elementos de la

Dimension 1

Conocimiento del
contenido:

El conocimiento y la comprensién
que el profesor posee sobre el/
los tema/s

Conocimiento del
contenido pedagédgico:
Aunque tiene varias definiciones
matizadas, la idea clave del
conocimiento del contenido
pedagdgico es que mds que solo
conocimientos sobre el contenido;
es fambién el aprendizaje
asociado al contenido concreto.
El conocimiento del contenido
pedagdgico y el conocimiento
del contenido se incluyen en
elementos distintos, haciendo
hincapié en la diferencia entre
ambos.

Instrumentos para una Ensefianza Excelente

1.1 1 Contar con profundidad y dominio del conocimiento, ademés de una
comprensién flexible, del contenido que se imparte

1.2 Conocimiento de los requisitos de secuenciacién y dependencias del
programa en lo relativo al contenido y a las ideas que se imparten

1.3 Conocimiento de las tareas, evaluaciones y actividades relevantes para
el programa, su potencial diagnéstico y diddctico; ser capaz de generar
explicaciones variadas y representaciones/analogias/ejemplos multiples
para las ideas que se imparten

1.4 Conocimiento de estrategias, malentendidos y escollos estudiantiles
comunes en lo relativo al contenido que se imparte

El primer elemento de la Dimensidn 1 es esencialmente el conocimiento del
contenido, de tipo profundo y conectado. Los profesores necesitan conocer la
relacién, similitudes, secuencia, analogia o distincién de las diferentes ideas

del tema o campo. Tienen que haber pensado y tener buenas respuestas a

las preguntas de tipo «3por qué?» y «3qué pasaria si...2» que los estudiantes
podrian hacer y que los profesores mismos deberian preguntar para promover el
pensamiento conectado y de orden superior. Deberian poder resolver el tipo de
problemas que deben ayudar a los estudiantes a resolver y producir respuestas
que expongan las habilidades y conocimientos que necesitan que sus estudiantes
aprendan, sin errores. También podemos incluir el conocimiento teérico de los
profesores sobre el dmbito de aprendizaje bajo el encabezado: conocimiento del
contenido. En ejemplo seria precisar que los profesores de lectura comprendan
la morfologia, «las formas en que los morfemas comunican significado y rigen la
construccién de la escritura» [cita traducida] (Castles et al., 2018). Esto requiere
mds que solo ser capaz de leer, sino también tener conocimientos sobre la
anatomia fundamental del proceso de lectura.

Un segundo aspecto nos mueve de lo que normalmente se clasifica como
«conocimiento del contenido» (CK por sus siglas en inglés) al «<conocimiento

del contenido pedagégico» (PCK por sus siglas en inglés). Esta distincién fue
establecida originalmente por Shulman (1986; véase también Ball et all., 2008),
aunque desde entonces se ha ofrecido una variedad de interpretaciones diferentes
del PCK. Este aspecto del PCK consiste en saber y ser capaz de explicar las
dependencias y conexiones entre las diversas partes del programa'y, por lo tanto,
los requisitos de secuenciacién. Si desea que los estudiantes aprendan un tema
especifico, 3qué conocimientos y habilidades deben tener de antemano para
permitir este nuevo aprendizaje®» Si un estudiante tiene dificultades con una idea
o técnica concreta, 3qué tipo de lagunas en los conocimientos fundamentales
pueden ser la explicacién? Por cada idea nueva, 3qué conexiones deben hacer
los estudiantes con los conocimientos previos? Estos tipos de conocimientos

del programa por parte del profesor se ejemplifican en la planificacién del
programa, esquemas de trabajo y planes de estudio que dependen de la correcta
secuenciacién y la reactivacién planificada de los conocimientos anteriores.
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Diddctica:

Una tarea diddctica es aquella en
la que la informacién se transmite
a un estudiante explicitamente.

Instruccién directa:

La instruccién directa ha tomado
muchos significados. En este
ejemplo concreto, hace referencia
a un programa determinado de
prdcticas especificas predefinidas
en términos generales.

El tercer elemento de esta dimensién son los conocimientos de las tareas y
actividades del programa, asi como de las explicaciones, modelos, analogias,
representaciones y ejemplos estdndar para explicar y transmitir ideas complejas.
La experiencia en la ensefianza de un tema concreto requiere la posesién de un
repertorio de actividades adecuadas, pero en especial, comprender «el potencial
diagnéstico y diddctico de las tareas, sus exigencias cognitivas y los conocimientos
previos implicitamente necesarios» [cita traducida] (Baumert & Kunter, 2013).

Los docentes expertos son capaces de generar o seleccionar actividades de
aprendizaje apropiadas para el nivel de dificultad necesario o que recaban
informacidn diagnéstica sobre el pensamiento de los estudiantes con facilidad.
De igual modo que con estos tres elementos del conocimiento del contenido, esta
experiencia suele ser muy especifica al tema: el mismo profesor de geografia
puede ser capaz de identificar recursos excelentes para ensefiar habilidades

de mapas fécilmente, pero tener un repertorio mucho menos rico en cuanto a la
glaciacién, por ejemplo.

Por cada tema que imparten, los grandes profesores habrén aprendido métodos
eficaces para presentar las ideas: explicaciones que los estudiantes comprenden.
En el modelo cldsico de instruccién directa (Adams y Engelmann, 1996), por
ejemplo, estas explicaciones se refinan y se programan cuidadosamente, porque
es poco probable que la explicacién espontdnea de un profesor individual sea tan
buena como la de una presentacién programada de gran calidad.

Los grandes profesores usan analogias, modelos y representaciones al presentar
ideas abstractas para ayudar a los estudiantes a visualizar los conceptos y
relacionarlos con lo que ya saben. Por ejemplo, el modelo de barras y esferas en
quimica representa las moléculas de una forma concreta y visual que facilita la
comprensién de por qué los dtomos conectan de formas concretas. Es una forma
efectiva de introducir ideas, pero por supuesto no es cierto en realidad, y debe ser
revisado a medida que la comprensién de los estudiantes progresa. Otro ejemplo
seria el uso de elementos de manipulacién y representaciones a la hora de ensefar
matemdticas iniciales (EEF, 2020), que pueden ayudar a los nifios a implicarse

y a comprender ideas abstractas sobre nimeros. Seleccionar buenos ejemplos y
no ejemplos (por ejemplo, usar el Modelo Frayer') es otra forma de convertir el
vocabulario nuevo o las ideas abstractas en concretas. Sin embargo, incluso con
la mejor explicacién, algunos estudiantes pueden seguir sin comprenderlo. Los
profesores deben tener mds de una forma de explicar o presentar la idea, ademés
de multiples ejemplos y no ejemplos (preferiblemente adaptados a la laguna o
concepto erréneo del estudiante), para poder continuar hasta que el estudiante lo
comprenda.

El punto clave de estas explicaciones, modelos, analogias, representaciones y
ejemplos es que forman parte del conocimiento del contenido pedagdgico del
profesor. En muchos sistemas, se espera que los profesores aprendan mientras
trabajan, mediante ensayo y error, experiencia, intuicién e intercambio ad hoc.
Sin embargo, estos conocimientos también pueden ensefiarse de forma explicita.
Los grandes profesores también tienen acceso a materiales excelentes, en vez de

1 Por ejemplo, véase el blog de Alex Quigley sobre el uso del Modelo Frayer para ensefiar vocabulario: https:/ /www.theconfidentteacher.
com/2018/04/vocabulary-knowledge-and-the-frayer-model/
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pretender que busquen o creen los suyos propios.?

Nuestro cuarto y tltimo elemento es el conocimiento del pensamiento estudiantil

n y, en concreto, las ideas erréneas, los errores tipicos y los tipos de estrategias que
estos muestran. Las ideas erréneas de los estudiantes sobre ideas concretas son
predecibles e inevitables. Los grandes profesores disefian sus presentaciones y
actividades de aprendizaje para que anticipen y resuelvan estas ideas erréneas
directa y explicitamente, mediante la exposicién y el desafio de la idea erréneay la
presentacién clara y directa del concepto correcto.

Un ¢ltimo punto que cabe destacar sobre todos estos aspectos de la comprensidn
del profesor sobre el contenido del programa es que son muy necesarios, pero

no suficientes para una préctica efectiva. Conocer las posibles ideas erréneas

de los estudiantes no es beneficioso, a no ser que la provisién y la clase estén
estructurados para resolverlas; tener un repertorio de buenos ejemplos solo es

otil si se emplean adecuadamente. En general, el conocimiento del contenido
pedagédgico (PCK) debe aprenderse y emplearse en el contexto de la préctica

en clase: los conocimientos tedricos por si solos no son suficientes. Esto puede

ser uno de los motivos por los que las evaluaciones del efecto en el aprendizaje
estudiantil de los intentos de aumentar el PCK de los profesores han tenido a veces
resultados decepcionantes. Evidentemente, podriamos haber colocado algunos de
estos elementos en la Dimensién 4, que versa sobre las practicas docentes en clase
para activar el pensamiento estudiantil: por ejemplo: «tener multiples explicaciones,
ejemplos, etc.» se solapa considerablemente con «explicacién» (Elemento 2 de la
Dimensidn 4, a continuacién), que trata de usar estas explicaciones y ejemplos de
forma efectiva.

2 Un ejemplo en EE. UU. es edreports.org, que ofrece andlisis basados en pruebas de libros de texto y materiales didécticos.
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Pruebas de la Dimensién 1

Las pruebas de la importancia del conocimiento del contenido «puro» son un poco contradictorias y
contextualmente algo confusas. Muchos estudios que han buscado relaciones entre las cualificaciones de

los profesores o los conocimientos avanzados en una materia y las ganancias en cuanto al aprendizaje han
fracasado a la hora de encontrarlas de forma regular (Wayne y Youngs, 2003). No obstante, muchos estudios
han demostrado que los indicadores de los conocimientos de los profesores y la comprensién conceptual

de contenidos concretos que imparten tienen algo de poder predictivo en lo relativo al aprendizaje de sus
estudiantes (Baumert et al., 2010; Hill et al., 2005; Hill y Charalambous, 2012; Lynch et al., 2019; Sadler et

al., 2013). Estas relaciones normalmente son de modestas a débiles, probablemente no lineales y las pruebas
existentes pueden estar limitadas a temas, edades o asignaturas concretas. Por ejemplo, Hill et al. (2005)
descubrié que la variacién en el limite inferior de su escala del «conocimiento del contenido para la ensefianza»
(CKT por sus siglas en inglés) estaba relacionada con la efectividad. Sin embargo, para la mayoria de los
profesores cuyos conocimientos eran al menos adecuados, un aumento del CKT no producia beneficios
adicionales. También hay algunas pruebas de que los programas de formacién diseAiados para aumentar el
conocimiento del contenido de los profesores pueden dar lugar a una mejora en el aprendizaje estudiantil,
aunque, de nuevo, estas averiguaciones son variadas (Baumert et al., 2010; Lynch et al., 2019; Timperley et

al., 2007). Muchos de los estudios disponibles han usado contenido matemadtico, por lo que la universalidad

en otras asignaturas no estd clara, aunque Kaiser y Konig (2019) ofrecen ejemplos de pruebas de otras
materias. Metzler y Woessmann (2012) ofrecen pruebas de la importancia del conocimiento de la materia para
profesores de Yé [5° EPO] en Perd.

Existe un apoyo amplio en lo que respecta al papel del PCK de los profesores (véase Baumert et al., 2010;
Kaiser y Konig, 2019 para andlisis), aunque, de nuevo, mucho de esto es de matemdticas y ciencia, y los
diferentes estudios operativizan el PCK de formas distintas. Un marco que identifica el programa y el plan de
estudios relacionados con el PCK especificamente, ademds de ofrecer pruebas de su importancia, proviene del
proyecto TEDS-M (Teacher Education and Development Study in Mathematics [estudio sobre el desarrollo y la
educacion docente en matemdticas], Blomeke et al., 2016).

«El conocimiento del potencial diagnéstico y didéctico de las tareas» es un componente clave del modelo
CAOACTIV de matemdticas PCK (Baumert y Kunter, 2013), descubierto por Baumert et al. (2010) como un
indicador sustancial del aprendizaje estudiantil, tras el control de una amplia serie de otras variables. Las
pruebas de la importancia del conocimiento de los profesores sobre buenas explicaciones, modelos, analogias,
representaciones y ejemplos relacionados con el contenido que imparten provienen de las mismas fuentes
citadas anteriormente, por ejemplo, Baumert et al. (2010).

Ser capaz de anticipar, identificar y resolver las ideas erréneas de los estudiantes es una caracteristica de una
serie de modelos de eficacia en la ensefianza (por ejemplo, Hill et al.: Mathematical Quality of Instruction o
Early Career Framework for England) y esté respaldada por una serie de pruebas (por ejemplo, Baumert et al.,
2010; Blomeke et al., 2016; Hill et al., 2005; Hill y Chin, 2018). También se afirma que comprender cémo los
estudiantes «novatos» ven el mundo de forma diferente a los «expertos» es importante para los profesores (por
ejemplo, van Merrienboer et al., 2006), del mismo modo que comprender cémo «threshold concepts», ideas
clave en una disciplina que actéan como un portal hacia nuevas formas de pensamiento y comprensién, pueden
dar lugar a nuevas perspectivas o convertirse en barreras «probleméticas» (Meyer y Land, 2005). Sin embargo,
el apoyo empirico directo relativo al valor de cualquier tipo concreto de conocimiento docente sobre conceptos
clave estd menos claro. Los enfoques basados en las pruebas para resolver las ideas erréneas incluyen
cuestionarlas o simplemente enfatizar el concepto «cientifico» (Braasch et al., 2013).
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02

Crear un ambiente
de apoyo

PSS - Los grandes profesores crean un
ambiente de apoyo al aprendizaje
Un ambiente de apoyo se caracteriza
S ~ or relaciones de confianza y respeto
- e p | Y resp
> entre estudiantes y profesores, y entre los

estudiantes. Se trata de un lugar en el que
los estudiantes se encuentran motivados,
apoyados y desafiados, con una actitud
positiva hacia su aprendizaije.
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Resumen de
Dimension 2

la

Elementos de la

Dimension 2

2.1 Promover interacciones y relaciones con todos los estudiantes basadas en
el respeto, la atencién, la empatia y el afecto mutuos; evitar emociones
negativas en las interacciones con los estudiantes; ser sensible en lo
relativo a las necesidades, emociones, culturas y creencias individuales de
los estudiantes

2.2 Promover un ambiente positivo de relaciones estudiante-estudiante,
caracterizadas por el respeto, la confianza, la cooperacién y la atencidn

2.3 Promover la motivacién de los estudiantes a través de sentimientos de
competencia, autonomia y afinidad

2.4 Crear un ambiente de expectativas altas, con grandes desafios y mucha
confianza, para que los estudiantes sientan que no pasa nada por
intentarlo; animar a los estudiantes a atribuir su éxito o fracaso a cosas
que pueden cambiar

El primer elemento de esta dimensién estd relacionado con la calidad de la
relacién entre profesores y estudiantes. Los profesores deben demostrar respeto

y sensibilidad en lo relativo a las necesidades, emociones, culturas y creencias
individuales de los estudiantes. Esto debe ser reciproco: los profesores deben
comportarse de una forma que promueva el respeto del alumnado por la
integridad y autoridad del profesor. Los profesores deben transmitir atencién,
empatia y amabilidad a sus alumnos y evitar comportamientos emocionales
negativos como el uso del sarcasmo, los gritos o la humillacién. Este elemento es
multidimensional y complejo, y es defendible que el abanico de temas que engloba
justifique la asignacién de mds de un elemento. Hay dos aspectos concretos de

la relacién profesor-estudiante que merecen una atencién especial: las relaciones
con estudiantes con NEE (necesidades educativas especiales) y discapacidad y la
ensefianza culturalmente relevante.

El requisito de respeto y sensibilidad hacia las necesidades individuales de los
estudiantes se amplifica, tanto en importancia como en dificultad, cuando esas
necesidades son més diversas o extremas. El desarrollo de buenas relaciones
basadas en la confianza y el respeto con estudiantes que tienen necesidades
educativas especiales, neurodiversidad o discapacidades suele requerir
conocimientos especificos y adaptacién. Las denominaciones generales, como
NEE o sus subcategorias, cubren un amplio abanico de diferencias individuales
y los procesos mediante los que se vinculan a estudiantes individuales (o pueden
no diagnosticarse) también son variables. Los grandes profesores conocen bien a
sus estudiantes como individuos, estdn bien informados sobre la naturaleza y los
requisitos de las necesidades especificas de sus estudiantes y tienen estrategias
para incorporarlos.
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Motivacion:

En la jerga cotidiana, la
motivacién simplemente hace
referencia a los motivos de la
conducta de un individuo. En

el dmbito educativo, también
hace referencia a un campo de
investigacién entero centrado

en los factores complejos

que afectan a la motivacién
estudiantil. Tal y como demuestra
este elemento, hay muchas formas
de clasificar la motivacién.

Instrumentos para una Ensefianza Excelente

Otra parte clave de este elemento es la necesidad de que la ensefianza sea
«culturalmente relevante» (Ladson-Billings, 1995): los grandes profesores son
conscientes, respetuosos sensibles en lo que respecta a las identidades culturales
de sus estudiantes. Esto es especialmente importante cuando la cultura de los
estudiantes difiere de, y tiene el potencial de entrar en conflicto con, la del profesor
o el colegio. Los profesores deben asegurarse de que las buenas relaciones y

los éxitos académicos sean compatibles con el respeto de los estudiantes por sus
propias competencias, valores e identidades culturales.

El segundo elemento observa el ambiente de la clase a través de las interacciones
y las relaciones entre los estudiantes. Las clases en las que los estudiantes respetan
y prestan atencién a los pensamientos de los otros y sienten confianza para
expresar sus propios pensamientos son mds productivas en cuanto al aprendizaje.
Si los estudiantes cooperan entre si de forma efectiva, pueden beneficiarse de
interacciones de aprendizaje con sus compaiieros. En contraste, en las clases en
las que las relaciones entre estudiantes se caracterizan por la agresién, hostilidad,
menosprecio y faltas de respeto, el aprendizaje se ve obstaculizado. El profesor
juega un papel a la hora de promover estas relaciones e interacciones positivas
entre los estudiantes. Este aspecto del ambiente de la clase es un elemento del
modelo de Praetorius et al. (2018), del Dynamic Model (Creemers & Kyriakides,
2011) y del marco CLASS (Pianta et al., 2012).

El tercer elemento del ambiente de apoyo en clase se centra directamente en la
motivacién estudiantil. Los estudiantes con motivacién para estudiar, aprender,
implicarse y triunfar tienen més posibilidades de hacerlo. Al considerar la
motivacién, seguimos a Praetorius et al. (2018) y recurrimos a la teoria de la
autodeterminacién (TAD) de Deciy Ryan (2008) y, en concreto, a su aplicacién

a la educacién (Guay et al.,, 2008). TAD prioriza los tipos de motivacién que
apoyan el bienestar y el desarrollo del individuo tanto como la ejecucién de tareas.
TAD distingue entre dos clases de motivacién: auténoma (se caracteriza por un
sentimiento de volicién, aunque puede tener un valor intrinseco o extrinseco que ha
pasado a formar parte de la identidad del individuo) y controlada (caracterizada
por sentir «presién por pensar, sentir o comportarse de ciertas formas», ya sea
mediante recompensa/castigo supeditado explicito o «regulacién introyectada»:
sentimientos como la culpa, la vergiienza o la aprobacién supeditada). La
motivacién auténoma se promueve cuando los individuos sienten que tres
necesidades bdsicas estén cubiertas: autonomia, competencia y afinidad. La
autonomia hace referencia a la sensacién de que eligen su conducta y de que

esta va acorde con sus valores e intereses. La competencia significa sentirse capaz
de producir los resultados deseados y evitar los indeseados. La afinidad significa
sentirse conectado y contar con el apoyo mutuo de otras personas.

El cuarto y dltimo elemento de crear un ambiente de apoyo esté relacionado con
las expectativas y atribuciones de los profesores. Los profesores deben exigir

altos estdndares de trabajo y conducta a sus estudiantes, teniendo cuidado de no
transmitir expectativas mds bajas a cualquier subgrupo, especialmente aquellos en
los que el estereotipo comdn pueda ser negativo. Incluso si las expectativas més
bajas se transmiten con buenas intenciones (por ejemplo, elogiar a estudiantes por
un trabajo deficiente para animarlos; evitar hacer preguntas dificiles a estudiantes
que parecen tener menos seguridad o ayudarlos antes cuando estdn atascados),
pueden perjudicar su aprendizaje. Las expectativas altas pueden verse como
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una forma de «amor disciplinario». Precisar altos estdndares puede implicar la
exigencia de algo que los profesores no creen probable en realidad, por lo que
puede requerir una suspensién de la incredulidad. Cuando los objetivos son
ambiciosos y las exigencias son altas, los estudiantes deben sentir confianza a la
hora de intentarlo y arriesgarse sin sentirse controlados o presionados. Esto requiere
un entorno de confianza y un equilibrio complejo entre preguntar mucho y saber
que no pasa nada si solo se consigue una parte. No importa si los estudiantes
fracasan o tienen éxito, lo realmente importante es cémo lo justifican: atribuyendo
el éxito o el fracaso a cosas que pueden cambiar (por ejemplo, lo duro que han
trabajado o las estrategias que han usado) es mas flexible para el éxito futuro
que atribuir los resultados a cosas que estdn fuera de su control (como la suerte,
«habilidad», o que no lo hayan ensefiado).

Pruebas de la Dimensién 2

Esta dimensién es una parte del modelo tridimensional alemén (Praetorius et al., 2018) y es la base del marco
CLASS (Classroom Assessment Scoring System [sistema de calificacién para la evaluacién en el aula], Pianta

et al., 2012). Esta prominencia puede reflejar, en parte, los origenes de CLASS en los émbitos de infancia
temprana, aunque el desarrollo y la ampliacién de CLASS a las aulas con nifios méds mayores ha demostrado
que es igual de importante en ellas. No obstante, es posible que algunos aspectos de esta dimensién sean

mds importantes en algunos tipos de dmbitos de clase que en otros (por ejemplo, con estudiantes mds jSvenes

o con mayor «riesgo» educativo, o aquellos para los que el colegio suele ser una experiencia menos positiva;
Pianta et al., 2012). Los indicadores del ambiente del aula también figuran en dos instrumentos validados a nivel
internacional para medir la calidad de la ensefianza, ICALT (van de Grift et al., 2017) e ISTOF (Muijs et al.,
2018).

La importancia del ambiente y las relaciones en clase estd respaldada por varias teorias psicoldgicas
destacadas. Entre ellas se encuentra la teoria de la autodeterminacién de Deci y Ryan (2008), que identifica los
sentimientos de competencia, autonomia y afinidad social como los requisitos para la motivacién y los logros
de los estudiantes. También se recurre a las teorias de participacién significativa (Csikszentmihalyi y Schneider,
2000), autoeficacia (Bandura et al., 1996), teoria del apego (Bowlby, 1969) y el constructivismo social de
Vygotskian (Vygotsky, 1962).

La necesidad de estas conductas docentes positivas puede justificarse mediante la decencia y los derechos
humanos. También hay pruebas empiricas que sugieren que estdn relacionadas con mayores logros, ademds
de otros resultados estudiantiles positivos (Hamre et al., 2014; Pianta et al., 2012; Praetorius et al., 2018). Por
ejemplo, las evaluaciones de My Teaching Partner (por ejemplo, Allen et al., 2011) demuestran que, cuando
los profesores trabajan para mejorar la cordialidad y el apoyo en las aulas, los resultados de los estudiantes
mejoran. También hay pruebas de los beneficios en cuanto a logros en las evaluaciones de intervenciones
orientadas al aprendizaje emocional y social mediante la mejora del ambiente en las aulas (Jones y Doolittle,

2017).

Hay pruebas de que las formas auténomas de motivacién son mds propicias a los logros, a la persistencia

y a la profundidad de pensamiento de los estudiantes (Vansteenkiste et al., 2004), aunque otros estudios

han descubierto resultados variados y puede que haya algo de confusién en las publicaciones sobre los

tipos de conductas docentes que pueden clasificarse como «promotoras de autonomia». Los requisitos para

la autonomia, la competencia y la afinidad se observan explicitamente en el modelo tridimensional alemdn
(Praetorius et al., 2018). En este marco, apoyar la autonomia significa hacer el trabajo interesante y relevante,
evitando la competitividad o la presién piblica y permitiendo a los estudiantes elegir la forma de trabajar;
apoyar la competencia significa diferenciar el nivel de dificultad del trabajo, adaptar el nivel de apoyo, ofrecer
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a los estudiantes tiempo suficiente para pensar y mantener el ritmo, ademds de responder a los errores de forma
positiva y constructiva; el apoyo a la afinidad social estd relacionado con las relaciones entre estudiantes-
profesores y entre estudiantes mencionadas anteriormente. Praetorius et al. descubrié una pequefia asociacidn
positiva general (0.12) entre estas conductas observadas y los logros de los estudiantes.

La relacién entre las altas expectativas de los profesores y los logros de los estudiantes ha sido un pilar de

las investigaciones de efectividad educativa desde su comienzo (Muijs et al., 2014). Aunque gran parte de
esta investigacién ha fracasado a la hora de establecer la direccién de causalidad para conceptualizar

las «expectativas» correctamente, o para demostrar que sabemos cémo cambiar las expectativas de los
profesores, probablemente hay pruebas suficientes de que las expectativas explicitas y subliminales de

los profesores pueden influir en los logros de los estudiantes y convertirse, al menos hasta cierto punto, en
profecias autocumplidas (Muijs et al., 2014). Asimismo, una caracteristica de intervenciones efectivas, como
el aprendizaje para el dominio (Bloom, 1976), es que los profesores necesitan dominio por parte de todos los
estudiantes (Creemers et al., 2013). Otra fuente de apoyo teérico para las grandes expectativas proviene de
la teoria de establecimiento de metas (Locke y Latham, 2002), que indica que, siendo otras cosas iguales (los
objetivos deben ser especificos, aceptados, posibles y no contradictorios), cuanto més dificil sea la meta, mejor
serd el nivel de rendimiento conseguido.

Las investigaciones sobre la importancia de las atribuciones de los estudiantes también son abundantes (Yeager
y Walton, 2011). Una serie de intervenciones para ayudar a los estudiantes a esperar dificultades iniciales,

a ver la habilidad como algo maleable/progresivo, en vez de fijo/entidad o atribuir los resultados al uso

de estrategias han demostrado que las expectativas, el empefio y el rendimiento futuros pueden mejorarse
fomentando atribuciones adaptativas (Dweck, 2000; Weiner, 1985; Yeager y Walton, 2011).

Aunque no somos conscientes de ninguna prueba directa que demuestre esta hipdtesis, puede que las
habilidades y conductas docentes que promueven un entorno de apoyo se encuentren en el extremo superior
del programa de desarrollo docente. Es posible que los profesores competentes sean bastante efectivos a la
hora de promover el aprendizaje entre la mayoria de los estudiantes sin tener que prestar mucha atencién a
esta dimensién; esto puede explicar el motivo por el que algunos de los marcos con bases empiricas, como
el Dynamic Model de Creemers and Kyriakides (2011), ni siquiera incluyen este aspecto. Quizds el ambiente
en el aula pasa a ser importante para determinar el aprendizaje Gnicamente cuando ofras cosas estdn bien
establecidas, o solo importa claramente para algunos estudiantes. En general, parece poco probable que
destinar esfuerzos a mejorar esta dimensién sea una estrategia de peso para mejorar los resultados de la
mayoria de los profesores. No obstante, la hemos incluido porque: (a) existen pruebas sélidas de que puede
tener, al menos, un pequefio efecto en el aprendizaje en clases generales; (b) puede que haya algunos
contextos o personas para las que el efecto sea mucho mayor; y (c) hay pruebas de su efecto en resultados mas
amplios, como el bienestar y las actitudes de los estudiantes (Pianta et al., 2012).
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03

Maximizar la
oportunidad de
apreader

Los grandes profesores controlan

la clase para maximizar la
oportunidad de aprender

-

=== Ningin modelo de efectividad docente
estaria completo sin el control en las
aulas: controlar la conducta y las
actividades en una clase de alumnos
es lo que hacen los profesores. Aun asi,
también es algo polémico. Los profesores
tienen estilos, prioridades y valores muy
diferentes.
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Resumen de la
Dimension 3

3.1 Gestionar el tiempo y los recursos de forma eficiente en la clase para
maximizar la productividad y minimizar el tiempo perdido (por ejemplo,
inicios, transiciones); ofrecer instrucciones claras para que los estudiantes
comprendan lo que deben hacer; usar (y ensefiar explicitamente) rutinas
para que las transiciones sean fdciles

3.2 Garantizar que las normas, expectativas y consecuencias de las
conductas son explicitas, claras y se aplican de forma coherente

3.3 Prevenir, anticipar y responder a posibles incidentes problemdticos;
reforzar conductas estudiantiles positivas; expresar conciencia de lo que
ocurre en clase y responder de forma apropiada

Uno de los descubrimientos mds duraderos de la tradicién de observacién
«proceso-producto» en clase es la importancia de «la oportunidad de aprender»
y «el tiempo destinado a la tarea» (Creemers et al., 2013; Muijs et al., 2014). A
ningun profesor le sorprenderd descubir que presentar el contenido del programa
en un formato accesible y tener tiempo para implicarse en él son aspectos
necesarios para que haya un aprendizaje. Gestionar las clases para que el tiempo
se use de forma productiva es una habilidad fundamental de la ensefianza.

Las précticas especificas, como ofrecer instrucciones claras y establecer rutinas

y normas, respaldan esto. Controlar la conducta de los estudiantes también

se encuentra incluido en este encabezado: lidiar con las interrupciones, pero,
esencialmente, prevenir que ocurran.

El control y la eficiencia en clase forman parte de todos los marcos para la calidad
de la ensefianza que hemos visto, pero los marcos parecen dividir esta dimensién
de formas distintas. Nosotros nos hemos decantado por tres ramas, aunque cada
una comprende un conjunto de técnicas, prdcticas y principios: (1) usar el tiempo
de forma eficiente, (2) establecer normas claras y (3) controlar las interrupciones.
También sefialamos que la forma en la que estos fenémenos se manifiestan en una
clase concreta depende de mucho mds que de la habilidad y de las conductas
docentes: las caracteristicas de los estudiantes y el entorno/politicas escolares mas
amplias, por ejemplo, son factores importantes (Bennett, 2017). El mismo profesor
visto ensefiando un tema complicado a una clase con individuos que tienen
conductas complicadas persistentes en un colegio en el que las normas no estan
claras o no se aplican de forma coherente puede ser muy diferente con un tema
divertido, una clase llena de estudiantes obedientes y en un colegio con un gran
apoyo conductual.

No obstante, nuestro propésito no es evaluar a los profesores, sino ayudarles a
mejorar. Si existen habilidades que los profesores pueden aprender para mejorar la
eficienciq, la estabilidad y el enfoque de sus clases, estas deben quedar recogidas
en nuestro modelo para poder ofrecer buenos comentarios a los profesores sobre
su estado actual, las dreas y las direcciones en las que centrarse para que haya un
progreso significativo, ademds de un progreso y crecimiento continuos.
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Elementos de la

Dimension 3

El primer elemento de esta dimensidn estd relacionado con el uso eficiente del
tiempo y de los recursos. Los grandes profesores planifican las actividades y

los recursos para que todo funcione sin problemas. El tiempo para asentarse al
principio de la clase o tras una transicidn se minimiza: los estudiantes empiezan
con el trabajo importante inmediatamente y continan trabajando hasta que
termina la clase. Parte de esto se basa en ofrecer instrucciones claras y simples a
los estudiantes para que sepan exactamente lo que tienen que estar haciendo. Las
rutinas también pueden ser un elemento de la ensefianza excelente: ensefiar a los
estudiantes un patrén de conducta que se utilizard regularmente de forma explicita.

El segundo componente tiene que ver con la aplicacidn justa y coherente de las
normas. Las normas y las expectativas deben ser comprendidas y aceptadas
claramente por todos los estudiantes. Las violaciones de éstas deben ser casos
inusuales; cuando ocurren, deben tratarse de forma apropiada y justa, y tan
sistemdticamente como sea posible, para que todos los estudiantes sepan que
habrd consecuencias predecibles.

El tercer elemento estd relacionado con la prevencién y la respuesta a las
interrupciones. Una de las caracteristicas de la ensefianza excelente es que no se
ven interrupciones, pero esto suele deberse a que el profesor las ha anticipado y
prevenido con éxito. El andlisis de Kern and Clemens (2007) sobre las «estrategias
antecedentes»: estrategias para toda la clase e individuales que los profesores
pueden usar para «establecer un ambiente en el aula que sea positivo, metédico,
predecible y motivador» como una forma de prevenir las interrupciones y controlar
la conducta de los estudiantes. El término «withitness» fue acufiado por Kounin
(1977) para describir la conciencia de un profesor sobre lo que ocurre en el aulg,
incluso cuando su atencién parece estar en ofra parte. Los grandes profesores

no tienen ojos en la espalda, pero sus estudiantes pueden pensar que este es el
caso. Una parte clave de esta habilidad es que el profesor expresa su vigilancig,
quizds con solo un movimiento o con una mirada, para que los estudiantes sientan
que estdn siendo observados. Los grandes profesores también usan los elogios y
el refuerzo positivo para contribuir a las conductas deseadas (Calderella et al.,
2020). Cuando se dan interrupciones o alborotos, los profesores responden de
forma firme y apropiada para minimizar el efecto en el aprendizaje. Los grandes
profesores usan enfoques especificos adaptados a las necesidades individuales de

los estudiantes con un historial de conductas dificiles.

Pruebas de la Dimensién 3

Existe un gran conjunto de pruebas que respaldan el uso de estas estrategias para promover el aprendizaje,
tanto que casi no requieren andlisis (por ejemplo: Creemers y Kyriakides, 2011; EEF, 2019; Kern y Clemens,
2007; Moore et al., 2019; Muijs et al., 2014, 2018; Scheerens y Bosker, 1997; van de Grift et al., 2017).
Praetorius et al. (2018) presenta pruebas de correlaciones entre medidas de control de clase y logros de 1000

clases en diez estudios, con un promedio de correlacién de 0.18; el mayor de sus tres dimensiones.
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Activar el
ensamiento
@fundo

Los grandes profesores presentan
contenido, actividades e

e i mferaca.ones que activan .el
pensamiento de sus estudiantes
L - ——— o ..
e . - En muchas formas, la Dimensién 4

representa el alma de la ensefianza
excelente: conseguir que los estudiantes
piensen detenidamente sobre el
material que quiere que aprendan.
Puede que también sea la parte més
dificil de aprender de este trabajo, en
parte porque es poco comin conseguir
comentarios fidedignos sobre si esté
funcionando: el aprendizaje de los
estudiantes es invisible, lento y no lineal,
scomo podemos determinar entonces si
estd teniendo lugar?
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Resumen de la
Dimension 4:

4.1 Estructuracién: ofrecer a los estudiantes una secuencia de tareas
de aprendizaje adecuada; indicar los objetivos de aprendizaie,
razonamiento, visién general, ideas clave y estrategias de progreso;
adecuar las tareas a las necesidades y disposicién de los estudiantes;
andamiaje y apoyo para hacer las tareas mds accesibles a todos, pero
quitarlos gradualmente para que los estudiantes puedan prosperar en el
nivel requerido

4.2 Explicacién: comunicar y presentar nuevas ideas de forma clara, con
explicaciones concisas, atractivas y apropiadas; conectar nuevas ideas
con lo previamente aprendido (y reactivar/comprobar los conocimientos
previos); usar ejemplos (y no ejemplos) adecuadamente para ayudar a
los estudiantes a comprender y a establecer conexiones; ejemplificar/
demostrar nuevas habilidades o procedimientos con un andamiaje y nivel
de dificultad apropiados; usar ejemplos resueltos/parcialmente resueltos

4.3 Preguntas: usar preguntas y didlogo para promover la elaboracién y
el pensamiento conectado y flexible entre los estudiantes (por ejemplo,
«por qué», «comparay, efc.); usar preguntas para hacer que el estudiante
piense; obtener respuestas de todos los estudiantes; usar evaluaciones
de gran calidad para demostrar el aprendizaije; interpretar, comunicar y
responder a las pruebas de evaluacién adecuadamente

4.4 Interacccién: responder de manera apropiada a los comentarios de los
estudiantes sobre sus pensamientos/conocimientos/comprensién; dar a
los estudiantes comentarios précticos para guiar su aprendizaje

4.5 Integracion: ofrecer tareas a los estudiantes que integran y refuerzan
el aprendizaje; requerir que practiquen hasta afianzar y dominar lo
aprendido; garantizar que el material aprendido se revisa/repasa para
evitar olvidos

4.6 Activacién: ayudar a los estudiantes a planificar, regular y supervisar su
propio aprendizaje; progresar desde un aprendizaje estructurado a uno
més independiente de forma adecuada a medida que los estudiantes
desarrollan conocimientos y experiencia

Elementos de la
Dimension 4:

En parte por la complejidad de esta cuarta dimensién, parece haber una amplia
variedad de formas de presentarla en marcos existentes diferentes. Aqui la hemos
dividido en seis elementos, aunque la envergadura total del contenido de esta
dimensién significa que cada uno de ellos es bastante amplio e, inevitablemente,
se solapan. Parece probable que, cuando empecemos a desarrollar instrumentos
para ofrecer comentarios a los profesores sobre su desarrollo, podamos necesitar
mds divisiones. Nuestros seis elementos son: estructuracién, explicacién, preguntas,
interaccién, incorporacién y activacion.
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La estructuracién hace referencia a la eleccién, combinacién y secuenciacién
de las tareas de aprendizaje y la indicacién de cémo contribuyen a los objetivos
de aprendizaje. Los grandes profesores comparten los objetivos de aprendizaje
con sus estudiantes de forma que los ayude a comprender la apariencia del éxito.
Esto no se basa solo en escribir los objetivos de la asignatura o (incluso peor)
hacer que los estudiantes los copien. Las afirmaciones abstractas de los objetivos
de aprendizaje pueden ser tiles, pero definitivamente no son suficientes. Para
especificar los objetivos de aprendizaje adecuadamente, los profesores también
necesitan tener ejemplos de los tipos de problemas, tareas y preguntas que los
estudiantes podrdn hacer, asi como ejemplos del trabajo que los demuestren, con
una historia clara sobre cémo y por qué cada trabajo cubre cada objetivo. Los
grandes profesores también ayudan a los estudiantes a comprender el motivo por
el que se lleva a cabo una actividad concreta y cémo el aprendizaje actual encaja
en una estructura més amplia. Dirigen la atencién hacia ideas clave e indican
transiciones entre actividades que se centran en diversas partes del camino.

Un componente de la estructuracién es la seleccién de tareas de aprendizaje.

Las tareas deben contar con un nivel adecuado para cada estudiante: lo
suficientemente dificil para hacer que avancen, pero no tan dificil que no pueden
afrontarlas, teniendo en cuenta los conocimientos y recursos existentes a los que
pueden recurrir. Las tareas también deben promover el pensamiento profundo

y no solo el superficial (Hattie, 2012), centrédndose en la abstraccién, en la
generalizacién y en la conectividad y flexibilidad de las ideas, en lugar de solo
reproducir hechos o procedimientos. A la hora de planificar un programa, las
tareas deben secuenciarse de forma que las habilidades y los conocimientos
previos necesarios se dominen y sean accesibles cuando se necesiten. Los grandes
profesores crean oportunidades de revisién para comprobar que este es el caso y
adaptar el plan si no es asi.

Los grandes profesores también reconocen que las tareas complejas suelen requerir
andamiaje: empezar con una versién simplificada o limitada de la tarea para
hacerla viable. Esto normalmente requiere diferenciacién, pues los distintos alumnos
pueden presentar niveles de disposicién diferentes y una capacidad diversa a

la hora de aprender material nuevo. Aqui entra en juego el conocimiento de las
necesidades individuales de los estudiantes, incluidas las discapacidades y las
necesidades educativas especiales. Sin embargo, una de las caracteristicas de los
grandes profesores es que requieren que todos los estudiantes consigan tener éxito
(Hattie, 2012). El andamiaje ofrece una entrada mds sutil, pero el destino sigue
siendo el mismo. Las personas con logros inferiores pueden necesitar mds tiempo

y ayuda, pero el trabajo de los profesores es «interrumpir la campana de Gauss»,
no solo preservarla (Wiliam, 2018). Lo crucial sobre el andamiaje es que se va
retirando a medida que se dominan y afianzan las ideas y los procedimientos: al
final, esas tareas complejas son accesibles para todos.

n El segundo elemento de la Dimensién 4 es la explicacién. Todos los profesores
presentan ideas y contenidos nuevos a los estudiantes, pero las mejores
presentaciones cuentan con explicaciones concisas, adecuadas y atractivas que
son perfectas para los estudiantes, ni demasiado cortas, ni demasiado largas;
ni demasiado complejas, ni demasiado simples. Las pruebas de la teoria de la
carga cognitiva (TCC, Sweller et al., 1998, 2019) y de la instruccién directa
(Adams y Engelmann, 1996; Stockard et al., 2018) respaldan la importancia de
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Teoria de la carga
cognitiva:

Desde que Sweller la propuso
por primera vez en los afios 80,
la teoria de la carga cognitiva
ha evolucionado. Un aspecto
comin que puede apreciarse

en toda esta investigacién es
que la capacidad humana para
procesar informacién es limitada.
La memoria de trabajo no puede
manejar toda la informacién en
un momento dado; esto depende
del tipo y de la complejidad de la
informacién. Comprender la TCC
puede ser Ofil para ser mejores a
la hora de explicar, pero no es
tan simple.

Instrumentos para una Ensefianza Excelente

las buenas explicaciones. Al presentar el material, los profesores deben prestar
atencién a la «carga cognitiva» que supone para los alumnos: limitando el nimero
y la complejidad de los elementos nuevos; desglosando ideas o procedimientos
complejos en pasos mds pequefios; ayudando a los estudiantes a asimilar
conceptos y a ampliar los esquemas existentes; minimizando aportaciones
irrelevantes, superfluas o que causan distraccién, ya sean del contenido o del
entorno. Las presentaciones deben ser planificadas, elaboradas y perfeccionadas
mediante el uso de la experiencia colectiva de profesores experimentados y la
sabiduria del ensayo y error para hacerlas lo mas efectivas posibles.

Parte de la habilidad de explicar se basa en conectar ideas nuevas a los
conocimientos anteriores. Los grandes profesores saben que el conocimiento
duradero y flexible se basa en conectar ideas, crear y modificar esquemas.

Un esquema es una estructura cognitiva que permite organizar y guardar la
informacién en la memoria a largo plazo. Los esquemas son muy valiosos para

el aprendizaje porque permiten «agrupar» partes individuales de conocimiento
en un principio o concepto general, o combinar una serie de procedimientos en
una Unica «secuencia» para asi procesarlos como un Unico elemento. Un ejemplo
simple seria el esquema de un lector principiante para la letra «a», que le permite
reconocer que una serie completa de formas diferentes (por ejemplo, , q, a, a,
a, A, A) son en realidad equivalentes en cuanto a su significado. Los pasos de

un procedimiento, como la resta vertical, o conjugar verbos regulares acabados
en -er en presente en francés, también pueden almacenarse como un esquema,
permitiendo que el proceso entero sea tratado como un elemento individual
automatizado al que se puede recurrir a la hora de resolver problemas més
complejos. Los conocimientos previos se estructuran en esquemas y el proceso para
adquirir nuevos conocimientos consiste en acomodarlos en los esquemas existentes
o modificados y establecer conexiones entre ellos (CESE, 2017; Sweller, 1994).
Por lo tanto, el aprendizaje depende de las conexiones que los estudiantes hacen
entre las ideas nuevas y lo que ya saben. Los grandes profesores activan esos
conocimientos anteriores, los refuerzan y conectan nuevas ideas a ellos.

Una idea clave aqui es que la memoria a largo plazo no es solo un lugar de
almacenamiento, similar a una enciclopedia o a la informacién que se puede
buscar en Internet; ni tampoco estd limitada a hechos rutinarios. En su lugar, la
estructura y las conexiones entre los elementos del conocimiento memorizado son
precisamente las que permiten su uso para la resolucién de problemas o para la
realizacién de tareas complejas: si no estd estructurado y accesible en la memoria,
no puede usarse. Por otro lado, si un estudiante posee un buen almacenamiento de
conocimientos bien estructurados y de habilidades dominadas y automatizadas,
absorber nuevas ideas y procedimientos serd mucho mds fécil. Del mismo modo
que los jardineros preparan la tierra antes de sembrar semillas, los grandes
profesores preparan a sus alumnos para nuevos conocimientos asegurdndose de
que dominan sus esquemas existentes, estdn bien conectados y son accesibles.
Esta es una de las razones por las que presentar explicaciones excelentes no

es solo una habilidad general, como ser un buen comunicador: depende de un
conocimiento detallado del contenido y de las ideas que se explican y cémo se
aprenden.
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Una de las formas en las que los profesores explican ideas nuevas es mediante

el uso de ejemplos. Los ejemplos pueden convertir lo abstracto en concreto y
contribuir a la comprensién conceptual, si se usan de forma adecuada (Booth et
al., 2017; Braithwaite y Goldstone, 2015). Los ejemplos aportan contenido a los
procesos de desarrollo de teoria y de esquemas que son necesarios para poder
conectar, clasificar y almacenar el conocimiento. Los casos dudosos y los no
ejemplos también son necesarios para estos procesos: las excepciones y los casos
dificiles que definen los limites de una norma o definicién. Para que los estudiantes
establezcan esquemas robustos, deben comprender los limites entre lo que cuenta
como ejemplo y lo que no.

También hay muchas pruebas que indican que el uso de ejemplos resueltos

puede ser Util para introducir nuevas ideas (Booth et al., 2017; Sweller et al.,

2019). «Completar problemas» es especialmente efectivo; los estudiantes reciben
soluciones parciales y tienen que completarlas. Esto puede ayudar a los estudiantes
a centrarse en los ejemplos y también a controlar el nivel de dificultad, a la vez que
retienen tareas auténticas.

Nuestro tercer elemento son las preguntas. Casi todos los modelos de ensefianza
las incluyen de una forma u otra. Por ejemplo, Rosenshine requiere que «hagamos
muchas preguntas y comprobemos las respuestas de todos los estudiantes» (2010,
p. 12). Sin embargo, las preguntas ya son una de las cosas més comunes que
hacen los profesores y la clave para la calidad no es el nimero de preguntas,
sino el tipo y cémo se usan. Para Hattie (2012), se trata del equilibrio entre el
pensamiento profundo y superficial que los profesores promueven. Cuando Smith
et al. (2008) buscaban las diferenciaciones mds importantes entre profesores
«expertos» y «experimentados», descubrieron que el interés por promover el
aprendizaje profundo era una de las cinco caracteristicas distintivas (junto con:
presentar el contenido de forma efectiva; crear un ambiente de aprendizaie;
vigilar y ofrecer comentarios; creer que todos los estudiantes pueden tener éxito).
Hattie (2012) define esta comprensién mds profunda como «una abstraccién
mds integrada, mds coherente y a un nivel més alto». El punto clave es que hacer
muchas preguntas no es un indicador de calidad por si mismo; se trata del tipo de
preguntas, del tiempo permitido y de la profundidad del pensamiento estudiantil
que provocan o suscitan y cémo los profesores interactian con las respuestas.

Esto crea una distincién importante entre diversos motivos por los que los profesores
hacen preguntas. Comprender y promover una ensefianza excelente requiere que
atendamos a los propdsitos de los profesores, ademés de a sus précticas: no es
solo lo que hacen, sino por qué lo hacen; qué problemas estdn intentando resolver
(Kennedy, 2016). Los profesores hacen preguntas con dos finalidades principales y
bastante diferenciadas: promover el pensamiento estudiantil y evaluarlo.

En la primera finalidad, las preguntas son una herramienta para promover el
pensamiento profundo y conectado. Los grandes profesores utilizan las preguntas
como parte de un didlogo en el que los estudiantes participan y hacen uso de sus
habilidades. Animan a los estudiantes a ofrecer explicaciones o a justificar sus
respuestas, o simplemente a mejorar una respuesta inicial, a describir sus procesos
de pensamiento, a elaborar sus propias respuestas, a explorar las implicaciones,
los «y si» y las conexiones con otras ideas y conocimientos (Dunlosky et al., 2013;
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Praetorius et al., 2018). Aunque hemos usado la palabra «preguntar», la gama de
actividades que los profesores usan para promover la verbalizacién y el didlogo

es mucho mds amplia. Puede que también animen a los estudiantes a hacer sus
propias preguntas. Shimamura (2018) incita a los estudiantes a emplear las «tres C»
(categorizar, comparar y contrastar) y la «interrogacién elaborativax» (preguntar y
responder preguntas de tipo «por qué» y «cémo») para contribuir al aprendizaje de
nuevas ideas. Las preguntas excelentes promueven el pensamiento profundo en los
estudiantes, ayuddndolos asi a conectar y a elaborar ideas.

En las preguntas disefiadas para la segunda finalidad, el enfoque se basa en
obtener y comprobar el pensamiento, los conocimientos y la comprensién de los
estudiantes: en otras palabras, evaluacién. Hacer preguntas u ofrecer indicaciones
que aporten una perspectiva clara sobre si los estudiantes han entendido

los conocimientos y la comprensién requeridos es complicado; dentro de la
naturaleza de los exdmenes (y de toda la comunicacién humana) descubrimos
que las respuestas de los estudiantes son siempre equivocas y las interpretaciones
deben ser probabilisticas, en vez de innegables. Las preguntas interactivas
pueden contribuir a superar esto si el seguimiento y las indicaciones se usan
habilmente para clarificar. Los grandes profesores también tienen estrategias para
comprobar las respuestas de todos los estudiantes. Hacer preguntas adecuadas
y trascendentes cuyo objetivo sea el aprendizaje esencial, recabar e interpretar
la respuesta de cada estudiante y responder a los resultados, todo en directo y
siguiendo el ritmo de la clase, es algo complejo, pero los grandes profesores lo
hacen y probablemente es una habilidad que puede aprenderse.

Hacer las preguntas de forma interactiva o como parte de un proceso de
evaluacién fijo, empezando por preguntas excelentes que ofrecen la maxima
informacién posible, es un elemento clave. Cuando se usan para una evaluacién,
las preguntas deben verse como herramientas para obtener una perspectiva del
pensamiento de los estudiantes. Las preguntas aportan informacién si distinguen
entre aquellas personas que si saben y las que todavia no. No importa si la
evaluacién consta de una Gnica pregunta o si se trata de un examen formal: los
grandes profesores comprenden la cantidad de informacién que ofrece, cuénto
peso acarrea y qué conclusiones y decisiones puede respaldar. Comprenden que
lo que se ha aprendido no es lo mismo que lo que se ha ensefiado (Nuthall, 2007)
y que las evaluaciones son la Gnica herramienta disponible para visibilizar lo
primero, aunque sea «a través de un cristal, de forma oscura». Fundamentalmente,
planifican y adaptan su ensefianza para responder a los resultados de la
evaluacién.

n Esta capacidad de respuesta es la esencia de nuestro cuarto elemento, interaccion.
La calidad de las interacciones de aprendizaje entre los profesores y los alumnos
es una parte central del proceso de aprendizaije. Las interacciones pueden verse
como una forma de ofrecer comentarios, y de nuevo encontramos dos finalidades:
comentarios a profesores para informar sus decisiones y comentarios a estudiantes
para contribuir a su aprendizaje.

La primera finalidad, comentarios para informar las decisiones de los profesores,
se solapa considerablemente con el elemento anterior. La informacién obtenida de
las preguntas y de las evaluaciones es la base de estos comentarios. Sin embargo,
lo importante es la forma en la que el profesor responde a los comentarios. En
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primer lugar, los profesores deben comprender e interpretar los resultados de

la evaluacién adecuadamente. Puede que necesiten comprobar o verificar que
sus interpretaciones son correctas. También tienen que valorar el contexto con
precisién, siendo sensibles a las necesidades, historial y disposiciones de los
estudiantes involucrados. Entonces, tendrdn que identificar y decidir las medidas
entre una serie de opciones. Cada una de ellas implicard concesiones entre, por
ejemplo, tiempo, esfuerzo y recompensa. Si algunos estudiantes necesitan més
tiempo y ayuda con un tema mientras que otros estdn listos para continuar, por
ejemplo, esta puede ser una decisién dificil. Finalmente, tienen que implementar la
opcidn elegida de forma efectiva para conseguir el aprendizaje deseado.

Para la segunda finalidad, los comentarios van en la direccién opuesta: al
estudiante. Aunque sabemos que los comentarios pueden aumentar el aprendizaje
de forma importante (Hattie y Timperley, 2007), también somos conscientes de
que los efectos indirectos de las distintas formas de ofrecer comentarios y de las
diversas combinaciones de tipos de comentarios, caracteristicas de estudiantes y
tareas son extremadamente complicados. No hay una férmula simple para ofrecer
comentarios de peso. Los comentarios pueden ayudar mediante la clarificacién

o el énfasis de obijetivos o criterios del éxito («3hacia dénde voy2» Hattie y
Timperley, 2007), dirigiendo asi la atencién de los estudiantes hacia objetivos
productivos. Puede resaltar la brecha entre los niveles de rendimiento actuales y
los deseados («3cédmo lo estoy haciendo?»), lo que, de nuevo, puede ser positivo
si los objetivos son complicados, aceptados y acompafiados de sentimientos de
autoeficacia (Locke y Latham, 2002). Puede dar pie a atribuciones de éxito o
fracaso a motivos que el estudiante puede controlar, como el esfuerzo o la eleccién
de la estrategia (Dweck, 2000). O puede indicar futuros pasos productivos («zqué
sigue después?», Hattie y Timperley, 2007). Este Oltimo mecanismo puede ser el
mds complejo en cuanto a su prediccién y prestacién, precisamente porque es una
interaccién compleja entre lo que el estudiante ya sabe, lo que debe saber y su
predisposicién para hacer lo necesario por salvar esa brecha. También requiere un
juicio experto sobre el tipo de pasos siguientes viables con més probabilidades de
aportar el mayor aprendizaje posible, teniendo en cuenta todas estas variables.
Los grandes profesores tienen conocimiento y experiencia suficientes relacionados
con situaciones similares para desarrollar una intuicién firme sobre lo que puede
funcionar mejor (Hogarth, 2001), pero es dificil reflejar dicha intuicién mediante
normas simples.

El quinto elemento es la integracién, hacer que lo aprendido se mantenga. La
importancia de integrar el aprendizaje se basa en la percepcién de la teoria de
la carga cognitiva de que la memoria no es solo un lugar de almacenamiento de
datos que pueden consultarse fécilmente: los esquemas que usamos para organizar
los conocimientos en nuestra memoria son lo que utilizamos para pensar y conectar
el aprendizaje nuevo (Sweller, 1994).

Los grandes profesores integran el aprendizaje de numerosas formas. Una de

ellas es garantizar que los estudiantes practican los procedimientos que se
requieren de forma regular para ser precisos y tener dominio. Un gran conjunto de
investigaciones psicolégicas indican que el «sobreaprendizaje» (seguir practicando
una vez que el rendimiento ha llegado a un estdndar concreto) puede ser
importante para producir un aprendizaje duradero y flexible (Soderstrom y Bjork,
2015). El conocimiento o los esquemas necesarios para el aprendizaije futuro deben
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ser seguros y faciles de recuperar. El olvido es normal, pero puede ralentizarse
o prevenirse mediante la revisién y el repaso periédicos. Los grandes profesores
se aseguran de que los estudiantes practiquen hasta que existe un dominio del
aprendizaje y este sea automdtico y esté afianzado.

Un punto importante que hay que destacar aqui es que, al principio, la practica de
los estudiantes necesita vigilancia y orientacién (Rosenshine, 2010). Suele haber
una transicién en el aprendizaje nuevo: la practica comienza ayudando a aprender
las ideas, desarrollando conexiones y comprensién y construyendo esquemas;
luego sigue la consolidacién, ganar confianza y dominio, quitar el andamiaje y
otros apoyos, al igual que la necesidad de orientacidn y vigilancia por parte del
profesor; finalmente llega la integracién, en la que la préctica se domina y pasa

a ser independiente, exacta y automdtica. Los grandes profesores comprenden y
planifican esta transicién, vigilando y contribuyendo al avance de cada estudiante
y garantizando que hay un tiempo adecuado para cada etapa.

La préctica es especialmente efectiva si se distribuye o se «espacia» en el tiempo,
con intervalos deliberados entremedio para el olvido. Distribuir la practica de
esta forma hace que el aprendizaje sea mdas complicado y reduce el rendimiento
durante la prdctica en si, aunque es més efectiva a largo plazo; aquello que Bjork
y Bjork (2011) han denominado «dificultad deseable». Los grandes profesores
ofrecen oportunidades para que los estudiantes practiquen los procedimientos y
recuerden la informacién que deben aprender hasta que la dominen, ademés de
repasar y practicar repetidamente tras dejar que pase un tiempo para olvidarla.

Otro enfoque relacionado con la incorporacién es aprovechar el «efecto test»,

en el que los estudiantes tienen que generar respuestas o recordar informacién

de memoria en procesos similares a los exdmenes (poco riesgo). De nuevo, una
amplia serie de investigaciones demuestran que esta es la forma mds efectiva de
aumentar la capacidad de recuperacién a largo plazo: la habilidad para recordar
informacién o procedimientos tras una espera (Adesope et al., 2017). Asimismo, los
beneficios de los exdmenes no se limitan solo a recordar; el proceso de tener que
buscar y generar respuestas también refuerza las conexiones y la recuperabilidad
de la informacién relacionada (Delaney et al., 2010). Igual que con el aprendizaije,
los estudiantes mejoran en aquello que deben hacer, por lo que es importante
pedirles que respondan a preguntas que van mds alld de simplemente recordar

y usar el pensamiento superficial. Los grandes profesores usan el efecto test

para retrasar el olvido con preguntas que requieren un pensamiento profundo y
conectado. Naturalmente, los exdmenes e intervalos pueden combinarse dejando
un tiempo para repasar el material aprendido previamente, pero que estd a punto
de olvidarse, tras una espera adecuada.

También hay otras prdcticas que, si se realizan correctamente, pueden ayudar a
garantizar que el aprendizaje sea duradero y se incorpore de forma flexible. Estas
incluyen el intercalado, cambiar las condiciones de la préctica, la elaboracién y la
autoexplicacién (Bjork y Bjork, 2011; Dunlosky et al., 2013; Weinstein et al., 2018).
Los grandes profesores comprenden los principios tras estos efectos y los contextos
en los que posiblemente sean dtiles, tienen una variedad de estrategias para
incluirlos en las précticas e incorporar el uso apropiado y efectivo en su ensefianza.
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Metacognicion:

Aunque tiene un significado
literal que es «pensar en

pensar», la metacognicién se ha
convertfido en un término que
engloba una serie de procesos
cognitivos relacionados. Diversos
marcos han elegido centrarse

en aspectos o definiciones
diferentes de este concepto.

En definitiva, las estrategias
asociadas comparten el objetivo
de ayudar a los estudiantes a
planificar, supervisar y evaluar su
aprendizaje.

Instrumentos para una Ensefianza Excelente

El sexto y Gltimo elemento de la Dimensién 4 es la activacién: ayudar a los
estudiantes a ser independientes mediante la planificacién, regulacién y vigilancia
de su propio aprendizaje. La activacién y, en concreto, la promocién de la
metacognicién del estudiante, es una caracteristica de muchos marcos basados en
investigaciones (por ejemplo, Ko et al., 2013; Praetorius et al., 2018; van de Grift et
al.,, 2017).

Cuando los profesores introducen ideas nuevas, es adecuado que sean

directivos: presentando el contenido estructurado de forma explicita y ensefiando
directamente lo que es necesario comprender. Sin embargo, para muchos
educadores, el objetivo mas amplio es desacostumbrar a los estudiantes en

lo relativo a su dependencia del profesor, fomentando su independencia y
autorrealizacién. En o|gunos ocasiones, este contraste se presenta como una
oposicién polarizada entre los enfoques diddcticos «tradicionales», dirigidos por
el profesor, y los métodos y creencias constructivistas «progresivos», centrados

en el estudiante. Al menos en parte, esta divisién refleja una idea errénea de la
complejidad de la ensefianza: los distintos enfoques funcionan mejor en momentos
diferentes, con estudiantes diferentes, segin los distintos objetivos de aprendizajes,
en etapas diferentes del proceso de aprendizaje, etc. Un Gnico enfoque no es
adecuado para todo el mundo.

Dentro de la teoria de la carga cognitiva, tanto el «efecto de inversién de la
experiencia» como el «efecto desvanecimiento de la guia» hacen referencia

al descubrimiento de que las estrategias que presentan contenido limitado y
estructurado y ejemplos resueltos, que funcionan mejor con los «novatos» (es
decir, estudiantes que todavia no tienen conocimiento del tema, o la competencia
codificada en esquemas de la memoria a largo plazo), dejan de ser las mas
efectivas para los «expertos», cuya automatizacién y desglose de elementos
individuales les permite abordar y aprender mdas mediante la resolucién de
problemas completos (Sweller et al., 2019). El uso de la resolucién de problemas
como estrategia de ensefianza es algo abrumador y poco eficaz para alumnos
que no tienen los conocimientos previos necesarios, pero pasa a ser algo éptimo y
necesario cuando si los tienen.

Las intervenciones para promover el uso de estrategias metacognitivas son las

que tienen algunos de los mayores efectos en los logros y es necesario ensefar

y ayudar de forma explicita a los estudiantes con la planificacién, el control y

la evaluacién (EEF, 2018). Los estudiantes de todas las edades deben aprender
estrategias para planificar, controlar y evaluar su aprendizaje, idealmente en el
contexto del contenido concreto que estdn aprendiendo. Los grandes profesores
también dirigen la atencién hacia su propia planificacién y autorregulacién cuando
ejemplifican el proceso de completar tareas complejas y, de forma similar, animan

a los estudiantes a «autoexplicarse» sus razonamientos.
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Pruebas de la Dimensién 4

La Dimensién 4 de nuestro modelo proviene de la dimensidn de «activacién cognitiva» de Praetorius et al.
(2018), pero también aparece en otros marcos.

Una dificultad importante con esta dimensién es que la mayoria de las conductas docentes que han sido
efectivas a la hora de activar el pensamiento de los estudiantes son bastante complejas. No hay una férmula
simple para desarrollar la metacognicién de los estudiantes, por ejemplo, o para ofrecerles comentarios
apropiados y prdcticos. La misma intervencién de un profesor puede ser buena en un contexto, con estudiantes
de una cierta edad, con un historial y un nivel de habilidades/conocimientos concretos, con relacién a un
trabajo especifico, y mala en otro. Algunos instrumentos para evaluar la ensefianza hacen una distincién

entre indicadores de «baja inferencia», en los que el juicio o valoracién puede hacerse muy fécilmente y «alta
inferencia», en los que se requieren una especificacién mds compleja y una gran cantidad de formacién para
los calificadores si se quiere conseguir coherencia. Para muchos de los elementos realmente potentes de la
activacién cognitiva, capturar un indicador vdlido se encuentra en el extremo de «alta inferencia» de esta linea
continua. Es posible que incluso observadores con formacién y experiencia simplemente no puedan percibir la
suficiente complejidad y sutileza del contexto de la clase para establecer juicios validos en lo relativo a si una
prdctica concreta es «buena». Definitivamente, parece que esta es un drea en la que las descripciones verbales
de las prdcticas son inadecuadas, o al menos solo un punto de partida. Comprender el significado de cada
elemento y lo que significa una prdctica realmente excelente puede percibirse como el trabajo de toda una vida.

Otra complejidad es priorizar entre todos estos elementos. No todos los profesores tienen que trabajar en
mejorar todos ellos. Puede que, por ejemplo, algunas partes de las tres dimensiones anteriores sean requisitos
previos para esta: si no posee conocimiento del contenido, o control basico en el aula, estos deben entonces

ir primero. Algunos elementos de la activacién cognitiva pueden ser un proyecto profesional a largo plazo:
incluso un profesor experto con experiencia puede encontrar valor en mejorar estos aspectos de su prdctica.
Otros pueden ser la mejor opcién para un gran nimero de profesores. Wiliam (2018) sostiene, por ejemplo,
que la agrupacién de un pequefio nimero de estrategias de esta dimensién, creando una evaluacién formativa,
posiblemente ofrezca una mayor ventaja a la mayoria de los profesores. Los diez principios de la instruccién de
Rosenshine (2010) también pueden percibirse como habilidades muy ventajosas dentro de esta dimensién.

Pensamos que todavia no hay una conclusién sobre este asunto de prioridades: las pruebas y la teoria existentes
no pueden ofrecer una guia lo suficientemente clara a los profesores individuales sobre qué elementos deben
priorizar, o incluso si deben trabajar en mds de uno. En las siguientes etapas de este proyecto, esperamos
recabar informacién de profesores que trabajan de diversas formas para mejorar su prdctica y asi poder
aprender cémo unir los diferentes tipos de asesoramiento, directrices y apoyo a las necesidades individuales de
un profesor para conseguir los mayores efectos positivos en el aprendizaje estudiantil.

La estructuracién es un enfoque explicito en muchos de los marcos existentes. Por ejemplo, es una de las

ocho dimensiones del Dynamic Model (Creemers y Kyriakides, 2011), igual que la «orientacién», que

implica esclarecer y compartir objetivos; aqui estd incorporada en la seccién de estructuracién. La detenida
secuenciacién del programa se enfatiza en una serie de modelos de ensefianza bien validados, incluyendo

el aprendizaje del dominio y la instruccién directa (Creemers et al., 2013). La seleccién de las tareas de
aprendizaje adecuadas y el ajuste de su dificultad a la disposicidn y a los conocimientos existentes de los
estudiantes, incluyendo el andamiaje para tareas complejas, aparece en muchos modelos e informes de
instruccién efectiva (por ejemplo, Ko et al., 2013; Muijs et al., 2018; Praetorius et al., 2018; Rosenshine y Stevens,
1986; van de Grift et al., 2017). La necesidad de un equilibrio entre conocimientos fundamentales y ampliacién
de mayor nivel hacia el «pensamiento profundo» para todos los estudiantes también es algo ampliamente
respaldado (por ejemplo, Hattie, 2012; Pianta et al., 2012; Praetorius et al., 2018).
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El apoyo a la importancia de la explicacién se basa en pruebas de la teoria de la carga cognitiva (Sweller et
al., 1998, 2019) y en la instruccién directa (Adams y Engelmann, 1996; Stockard et al., 2018), al igual que el
uso de ejemplos, no ejemplos, ejemplos resueltos y problemas de ejecucién (Booth et al., 2017; Braithwaite y
Goldstone, 2015; Sweller et al., 2019). La importancia de una presentacién clara de las ideas es una prioridad
explicita de los marcos ISTOF e ICALT (Muijs et al., 2018; van de Grift et al., 2017).

El uso de las preguntas por parte de los profesores también aparece en una gran variedad de marcos basados
en pruebas (por ejemplo, Creemers y Kyriakides, 2011; Muijs et al., 2018; Rosenshine y Stevens, 1986; van de
Grift et al., 2017). La mayoria de estos hacen hincapié en la importancia de los tipos de preguntas realizadas
y el modo en el que los profesores responden ante las mismas, al igual que Hattie (2012), Smith et al. (2008)

y Ko et al. (2013). Dunlosky et al. determinan que el uso de la interrogacién elaborativa tiene una «utilidad
moderada». (2013). Las preguntas como parte de una evaluacién formativa tienen una base de pruebas
contundente (por ejemplo, Wiliam, 2010).

La interaccién denota la calidad de las interacciones de aprendizaje entre los profesores y los alumnos,
incluyendo los comentarios en ambas direcciones. Las pruebas de la importancia de los comentarios en el
aprendizaje son abundantes (por ejemplo, Hattie y Timperley, 2007; Kluger y DeNisi, 1996), especialmente

si se combinan con el establecimiento de metas (Locke y Latham, 2002). Las pruebas sobre el papel de los
comentarios a la hora de fomentar las atribuciones adaptativas se han citado anteriormente en la Dimensién 2,
Elemento 4.

La incorporacidn del aprendizaje a través de la practica y la recuperacién aparece en algunos marcos (por
ejemplo, Creemers y Kyriakides, 2011; Rosenshine, 2010), pero representa una ausencia notable en otros. Estas
prdcticas se basan en apoyo teérico y empirico de la ciencia cognitiva, incluyendo estudios en clases escolares
auténticas (por ejemplo, Adesope et al., 2017; Delaney et al., 2010; Dunlosky et al., 2013; Weinstein et al.,
2018).

La activacién (apoyar a los estudiantes como alumnos autoactivados) incluye estrategias que fomentan

la independencia, la planificacién, la regulacién y el control. Estas conductas docentes se mencionan
explicitamente en muchos de los marcos basados en investigaciones (por ejemplo, Ko et al., 2013; Praetorius et
al., 2018; van de Grift et al., 2017). Numerosas pruebas de estudios de intervencién respaldan la ensefianza
explicita de estrategias metacognitivas (por ejemplo, Donker et al., 2014; Hacker et al., 2009).
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¢Y ahora qué?

iSu profesién le
necesita!

Profundizando
en las pruebas

Esperamos que nuestro modelo le ayude a tomar decisiones basadas en las
pruebas sobre cédmo utilizar una cantidad de tiempo limitada para el desarrollo
profesional y conseguir sacar el mdximo partido en cuanto al desarrollo del
aprendizaje estudiantil.

Habiendo leido el modelo, puede que esté pensando en la utilidad de tener
ejemplos de estos elementos para ayudar a afianzar y a orientar la prdctica en
diferentes fases y asignaturas. Estamos de acuerdo y jaqui es donde entra usted!

Usted, como otros miles, leerd este andlisis desde la perspectiva concreta de su
contexto, fase o asignatura particular. Para nosotros seria simplemente imposible
crear ejemplos accesibles a todo el mundo y hacerles justicia.

Por ello, le invitamos a unirse a la comunidad de la Ensefianza Excelente.

Le pedimos que comparta sus ejemplos de estos elementos de la Ensefianza
Excelente para que nos diga cémo son en su fase y asignatura. Le pedimos que los
comente con otros profesionales de la educacién para comenzar a reflexionar y
mejorar su prdctica. Mediante su perspectiva, nos ayudard a disefiar los préximos
pasos de los Instrumentos para una Ensefianza Excelente.

Vaya a www.greatteaching.com para inspirarse y empezar a compartir.

Le hemos mostrado un modelo para una ensefianza excelente y una forma de
implicarse en él, pero puede que se esté preguntando cémo hemos llegado a estas
conclusiones. 3Dénde estdn las pruebas que lo respaldan?

En lo que queda de informe, puede profundizar en cada una de las cuatro
dimensiones, aprenderlo todo sobre nuestra metodologia de andlisis y obtener una
visién general de todos los estudios que hemos analizado.
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Apéndice 1:
Metodologia de andlisis

Preguntas de
Investigacion

Esto es un andlisis de pruebas existentes sobre qué competencias docentes (es
decir, conductas, habilidades, conocimientos, creencias y otras capacidades de los
profesores) son las «<mejores apuestas» que merecen mds la pena aprender para
mejorar los efectos de la ensefianza. Ademds de estas competencias docentes,
también nos interesan las pruebas relacionadas con factores ambientales que
pueden aportar un indicador vélido y oportuno de la calidad del aprendizaje
estudiantil que tiene lugar en el aula. Por ejemplo, si las investigaciones
establecieran que las relaciones de confianza y respeto entre los estudiantes y los
profesores son predictivas de un mayor aprendizaje, y que ofrecer comentarios de
un indicador de la calidad de esas relaciones puede ayudar a mejorarlas, puede
que quisiéramos incluir esto en nuestro modelo, aunque no capturase una conducta
docente especifica directamente.

1. 3Qué competencias docentes (es decir, conductas, habilidades, conocimientos,
creencias y otras capacidades de los profesores) son las «mejores apuestas»
que merecen mds la pena aprender para mejorar los efectos de la ensefianza?

a. 5Cémo se han reflejado estas competencias en las investigaciones
existentes? (3Hay medidas adecuadamente fiables y validas?)

b. 3Son predictivas del aprendizaje estudiantil2 3Qué tipo de relaciones se
han buscado/encontrado (por ejemplo, efectos lineales, no lineales o
umbrales)?

c. 3Qué sabemos sobre las dependencias entre las diversas competencias?
sInteractian entre si o dependen las unas de las otras?@

d. sExisten pruebas de que estas competencias pueden aprenderse?

e. 3Existen pruebas de que los intentos deliberados por mejorar la
competencia dan lugar a un mejor aprendizaje estudiantil?

2. 3Qué tipo de medidas en directo y especificas de la calidad del ambiente del
aula pueden ser factores Utiles e inmediatos para el aprendizaje estudiantil que
se estd produciendo?

a. 3Qué pruebas respaldan su uso como indicadores vdlidos de la calidad
del aula?
b. sHay pruebas de que los comentarios a profesores basados en estos

indicadores pueden ayudarles a mejorar?
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Resumen de la

estrategia

Andlisis sistemdtico:

En términos formales, un andlisis
sistemdtico utiliza procedimientos
muy explicitos y precisos para
identificar, seleccionar, evaluar
y sintetizar las investigaciones
existentes, a veces abarcando
cientos o miles de estudios.

Esta seccién explica cémo

usar un enfoque préctico y
fundamentado; aunque vdlido,
no estaria dentro de la categoria
técnica de un andlisis sistemdtico.

Instrumentos para una Ensefianza Excelente

The Las publicaciones que podrian ser relevantes para ambas preguntas son tan
amplias y diversas que intentar realizar un andlisis sistemdtico exhaustivo seria
una tarea colosal. Por supuesto, no teniamos ni tiempo ni recursos para un proyecto
asi, y no estd claro que fuera una buena inversién de tiempo.

No obstante, cualquier andlisis de este tipo debe abordar dos tipos de riesgos:

* Exhaustividad: 3Cémo sabemos que hemos incluido todo aquello que es
relevante? 3sNos hemos dejado o excluido cosas que deberian haberse
tenido en cuenta o incluido?

* Parcialidad: sHemos podido enfatizar o favorecer perspectivas o estudios
que ofrecen una visién limitada o concreta, quizds a expensas de otros
puntos de vista?

Nuestro enfoque ha sido la realizacién de un répido andlisis «global» (es decir,

un andlisis de los andlisis existentes), aunque en muchos casos también hemos
analizado los estudios originales directamente, y nuestras bisquedas han generado
tanto estudios como andlisis individuales valiosos. De estos estudios y andlisis,
hemos extraido una lista de competencias docentes diferentes que han sido citadas
como relativas al aprendizaje estudiantil y a los factores ambientales que han sido
declarados indicadores de la calidad del aula. En cada uno de estos elementos,
hemos evaluado la calidad y la relevancia de las pruebas que respaldan su
inclusién en un modelo de «3qué merece la pena que los profesores aprendan@».
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Identificacidon
de estudios

relevantes Hemos utilizado dos estrategias principales para la identificacién de estudios: usar
andlisis conocidos y bisquedas sistemdticas adicionales.

Los andlisis existentes conocidos son un buen lugar para empezar en una rdpida
sintesis de pruebas. Una vez tuvimos una lista de andlisis clave, pudimos usar la
bisqueda de referencias hacia atrés (estudios citados) y hacia adelante (estudios
posteriores que las citan), ademés de la bisqueda de articulos relacionados (es
decir, estudios cuyas referencias se solapan). Nuestra lista inicial incluia tanto
andlisis de investigaciones como marcos existentes.

1. Andlisis:

a.  What makes great teaching? Review of the underpinning research (Coe et

al,, 2014)
b. Principles of Instruction (Rosenshine, 2010)

c. Improving Quality in Education: Dynamic Approaches (Creemers &
Kyriakides, 2011)

d. Effective Teaching: A review of research and evidence (Ko et al., 2013)

e. State of the art — teacher effectiveness and professional learning (Muijs et

al., 2014)
f.  Teacher quality and student achievement (Darling-Hammond, 2000)

g. Improving students’ learning with effective learning techniques (Dunlosky
etal., 2013)

h.  Visible Learning for Teachers (Hattie, 2012)

2. Marcos:
a. Early Career Framework for England (DfE, 2019)

b. Enhancing Professional Practice: A Framework for Teaching (Danielson,

2007)
c. CLASS (Pianta et al.,, 2012)°
d. ISTOF (Muijs et al., 2018)
e. |CALT (van de Grift et al., 2017)

Ademds, hemos realizado una bisqueda de palabras clave /temas en Web of
Science, ERIC y Google Académico. Para Web of Science y ERIC, las siguiente
secuencias generaron 18 y 53 resultados, respectivamente:

(“teaching effectiveness” OR “teaching quality” OR “teacher impact” OR “teacher
effectiveness” OR “teacher quality” OR “teacher skill” OR “teacher characteristics”
OR “pedagogical practice”) AND (“learning” OR “attainment” OR “student

outcomes”) AND (“impact” OR “effect” OR “effects”) AND (“systematic review” OR
“meta analysis” OR “meta-analysis”)

Las secuencias de bisqueda en Google Académico estdn limitadas a 256

3 Véase también: https:/ / curry.virginia.edu/ classroom-assessment-scoring-system
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caracteres y generan miles de resultados, por lo que usamos la siguiente secuencia
y examinamos los primeros 100:

(“teaching effectiveness” OR “teaching quality” OR “teacher impact” OR “teacher
quality” OR “teacher characteristics”) AND (“learning” OR “attainment” OR
“student outcomes”) AND (“impact” OR “effect”) AND (“systematic review” OR
“meta analysis”)

Se revisaron los titulos y los resimenes de los resultados y luego se obtuvo y revisé
su relevancia para las preguntas de investigacién anteriores (y que no hubieran
sido previamente incluidos en los andlisis/marcos). Este proceso fue mdas ad-hoc
que sistemdtico, pero nos permitié comprobar que no habia omisiones importantes
en nuestra base de pruebas derivada de andlisis conocidos.

Extraccidn de
informacidén

Por cada afirmacién en cada andlisis o estudio identificado mediante el proceso de
bisqueda, intentamos registrar lo siguiente:

* Tipo de disefio/prueba: tedrico, correlacional, intervencionista,
experimental

* Tipos de resultados estudiantiles reflejados (y la calidad de las medidas
utilizadas)

* Tipos de competencias docentes reflejadas

* Tipos de indicadores ambientales reflejados

¢ Solidez de la relacién encontrada (condicional o incondicional -
especificar cudl y por qué estd determinada)

* Contexto del estudio: lugar, fecha, rango de edad de los alumnos

* Calidad del estudio y solidez/relevancia de las afirmaciones

En la préctica, muchos de estos detalles no estaban facilmente disponibles y

el proceso de extraccién de datos fue menos sistemdtico y riguroso del que
podriamos haber conseguido con mds tiempo y recursos. No obstante, creemos
haber conseguido una saturacién de resultados suficiente y un buen compromiso
entre exhaustividad y viabilidad.

Instrumentos para una Ensefianza Excelente Andlisis de Pruebas | 45



Apéndice 2:
Resumen de estudios analizados

Rosenshine (2010): Principles of Instruction

Los principios de instruccién de Rosenshine (2010) parecen, en gran medida, tener una audiencia similar a la
de los Instrumentos para una Ensefianza Excelente. Se centran en «aspectos del aprendizaje del lenguaje y
de la instruccién que son universales» y proponen adaptar las sugerencias a las condiciones locales. Los diez
principios provienen de tres fuentes:

* Investigaciones de la ciencia cognitiva - la forma en la que el cerebro humano obtiene y
utiliza la informacién, asi como los limites de la memoria de trabajo

*  Observacién de profesores expertos - aquellos cuyas aulas consiguen los mejores logros en
las pruebas de aptitud.

* Resultados de estudios que ensefiaron estrategias de aprendizaje

Una cuestidn clave del trabajo de Rosenshine es su base de investigacién. En la publicacién de 2010, se
presentan dos «lecturas propuestas» para ilustrar mejor estas afirmaciones. Sin embargo, estas partes de la
investigacién no son andlisis, sino intervenciones limitadas o estudios correlativos a menor escala. Esto no
significa que los principios no provengan de una amplia serie de publicaciones cientificas que respalden

estas précticas. Si estas existen, sin embargo, no se citan o indican directamente. Ademds, la naturaleza
observacional de algunos de los razonamientos (por ejemplo, «una vez observé una clase») podria contradecir
un razonamiento sistemdtico basado en las pruebas.

En definitiva, teniendo en cuenta estas reservas, la lista de Rosenshine se interpreta mdas como diez précticas
especificas que pueden observarse en buenos profesores, en vez de précticas generales con bases cientificas
sélidas. La lista parece teérica; parecen los pensamientos (quizds bien informados) de Rosenshine. Sin més
detalles sobre las medidas de resultado reflejadas, es dificil seguir validando su razonamiento. Con un enfoque
casi Unicamente centrado en la ciencia cognitiva, la lista no examina prdcticas relacionadas con el control de las
aulas, el entorno, los conocimientos docentes, etc.

A pesar de que Rosenshine presenta unos principios que, aparentemente, parecen convincentes, deja un vacio
importante a la hora de ofrecer un razonamiento que se base mas en las pruebas. Algunos de sus trabajos
anteriores pueden ofrecer un enfoque mds riguroso o sistemdtico en lo relativo a las publicaciones (y, de hecho,
su seleccién algo arbitraria de «lecturas adicionales» insinGa una profunda familiaridad con el corpus). Sin
embargo, no ha ofrecido ninguna informacién sobre cémo las conceptualizaciones y andlisis anteriores han

progresado hasta convertirse en estos diez principios.
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1. Empiece la leccién con un repaso breve del aprendizaje previo

Presente nuevo material en pequefios pasos con prdctica estudiantil después de cada paso
Haga un amplio nimero de preguntas y compruebe las respuestas de todos los estudiantes
Ofrezca modelos

Guie la prdctica de los estudiantes

Compruebe la comprensidn

Obtenga un elevado indice de éxitos

Ofrezca andamiaje para tareas dificiles

Solicite y controle la préctica independiente

© © ® N O O A W N

J—

Participacién estudiantil en revisiones semanales y mensuales

Muijs et al. (2014): ‘State of the Art’ review

Muijs et al. (2014) ofrecen un tipo de andlisis muy diferente al de Rosenshine. Con una sélida base en «las
mejores pruebas», enumeran las conductas en el aula que se relacionan de forma positiva con los logros
estudiantiles. Aunque la lista de referencias es amplia y estd llena de nombres y estudios reconocidos, los autores
no explican ningdn criterio de seleccién o metodologia de bisqueda para recabar estos recursos; una lectura
inicial sugiere un enfoque hacia «los mejores éxitos».

Los autores destacan seis «conductas» que, segin afirman, tienen la mayor base investigativa. Algunas de estas
se centran en procesos cognitivos (por ejemplo, «oportunidad de aprender y tiempo destinado a la tarea» e
«instruccién e interaccién»), mientras que otras se centran en otros aspectos de la ensefianza (por ejemplo,
«ambiente del aula» y «expectativas del profesor»). Ademds, resaltan metaandlisis importantes que buscan
cuantificar estrategias de ensefianza efectivas.

Como la mayoria de los estudios comentados en la seccién de conductas efectivas se centran en «habilidades
bésicas de Inglés y Matemdticas», también exploran investigaciones importantes sobre el aprendizaje
autorregulado y los resultados no cognitivos (por ejemplo, bienestar, concepto de uno mismo, motivacién, etc.).

Ademds, los autores comentan el modelo dindmico de eficacia educativa. Un aspecto clave del modelo es que
numerosos niveles afectan a los logros estudiantiles. En lo relativo al nivel docente, destacan los ocho factores y
elementos asociados del modelo (estos son conductas de instruccién observables). Estos elementos, tal y como
Muijs et al. los presentan, son enfoques generalmente amplios (por ejemplo, «lidiar con las respuestas de los
estudiantes» y «promover la idea de la ejemplificacién»), con algunas conductas més especificas (por ejemplo,
«describir el contenido que hay que cubrir e indicar las transiciones entre las partes de la leccién» y «analizar
datos para identificar las necesidades de los estudiantes e informar a padres y alumnos de los resultados»).

Los autores también incluyen una seccién sobre lo que estos implican para el desarrollo profesional docente,
tanto su implementacién como su contenido. Esta seccién parece menos relevante para el trabajo actual de
los Instrumentos para una Ensefianza Excelente. El articulo concluye sin una direccién clara, pero con «una
invitacién al didlogo».

En conjunto, su trabajo parece tener una gran base en investigaciones educativas. Admiten que muchas de las
pruebas provienen de investigaciones en campos especificos y con habilidades bdsicas, con logros estudiantiles
como una variable de resultado habitual. Sin embargo, intentan abordar este vacio con la segunda seccién.
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En resumen, este andlisis tiene dos carencias. Primero, no presenta un marco Unico claro que unifique los
asuntos planteados. Teniendo en cuenta su amplio enfoque en lo relativo a las conductas y elementos tratados,
no podria haberse considerado como una «lista de la compra» efectiva de cosas que hacer. Incluso si fueran
conductas o elementos sucintos, la falta de una organizacién central deja al lector con una incertidumbre sobre
qué elementos extraer. 3Se trata de contenido de las seis conductas ampliamente investigadas? sLos ocho
factores del modelo dindmico? 3Los veinte elementos incluidos en los ocho factores?

Segundo, el articulo no es accesible para profesores. En un sentido literal, se encuentra en una pdgina web de
pago, Taylor and Francis. Ademds, el registro y la voz del escrito dejan claro que la audiencia a la que esté
dirigida no son los profesores. Estaba destinado a investigadores y la llamada a la accién no era para que

los profesores implementaran esto, sino para que la comunidad investigadora se implicara con los temas en
cuestion.

Darling-Hammond (2000)

El trabajo de Darling-Hammond suele referenciarse en las publicaciones sobre la efectividad de los profesores.
Su investigacién desarrolla otros estudios previos sobre los atributos de profesores individuales y cambia el foco
de atencién a un enfoque agregado a nivel estatal. Anteriormente, habia pocas pruebas de una relacién entre
la habilidad académica de un profesor y los resultados de los estudiantes (segin indicaban las puntuaciones de
las pruebas). Existian algunas pruebas mas sélidas de alguna correlacién entre el conocimiento de la materia
por parte del profesor y los resultados estudiantiles, pero esto solo era correcto hasta cierto punto; a partir de
ahi, ser un experto en un campo académico no equivalia a un mayor aprendizaje estudiantil. Sin embargo, se
habia encontrado una relacién todavia mds importante entre el conocimiento de la ensefianza y el aprendizaje
y el rendimiento de los estudiantes.

Teniendo en cuenta este conjunto de investigaciones, Darling-Hammond realizé una encuesta a gran escala
de las caracteristicas de los colegios en los estados de EE. UU. Ademds, recabé datos a nivel estatal sobre los
logros relacionados con la lectura y las matematicas basicas. Como la investigacién se basa en informacién
agregada (es decir, colegios y estados), la metodologia no se centra en prdcticas o técnicas del aula. Entre los
descubrimientos notables se encuentra una correlacién negativa entre los estudiantes que viven en situacién de
pobreza, los estudiantes de inglés como idioma adicional y los estudiantes de minorias étnicas y los resultados.
Ademds, la calidad docente, entendida como la posesidn de un certificado de ensefianza y un titulo, tiene

una correlacién positiva con los resultados estudiantiles. Dos décadas més tarde, estos resultados pueden no
sorprender a los lectores, pero influyeron en grandes politicas educativas en EE. UU.

Aunque no nos ofrece demasiado en cuanto a prdcticas de clase para la ensefianza efectiva, pone de
manifiesto el desarrollo de profesores. Los profesores pueden mejorar su prdctica; al hacerlo, es crucial que
consigan alcanzar ciertos umbrales para progresar hacia niveles mas altos de efectividad.

Baumert et al. (2010)

Baumert et al. (2010) analizan los conceptos de conocimiento del contenido y conocimiento del contenido
pedagdgico (PCK) en los profesores de secundaria de matemdticas en Alemania. Aunque investigaciones
anteriores tenian una visién del conocimiento de la materia como un concepto unitario (por ejemplo, Hill et al,,
2004), Baumert et al. exploran, tanto de forma conceptual como empirica, los modelos de conocimiento del
contenido y PCK como conceptos separados, pero relacionados. Su suposicidn es que el conocimiento del
contenido era una especie de umbral de requisito previo para el PCK, pero no podria ser un sustituto.

Los investigadores examinaron una muestra representativa de profesores de matemdticas de Grade 10 [42 ESO]
en la ensefianza académica y no académica en Alemania. Como extensién del estudio PISA, los profesores de
matemdticas respondieron cuestionarios y pruebas sobre sus conocimientos de ensefianza; los cuestionarios
cubrieron su historial (incluida la formacién), sus motivaciones y creencias sobre la ensefianza y sus creencias
profesionales. Las pruebas de conocimientos sobre la ensefianza evaluaron tanto los conocimientos del
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contenido matemdtico como el PCK - este Ultimo a través de pruebas abiertas de situaciones hipotéticas.
Ademds, los profesores entregaron tareq, pruebas y trabajos de clase para que fueran evaluados. De modo
similar, los logros de sus estudiantes se midieron a través de pruebas.

Los profesores formados en ensefianza académica obtuvieron puntuaciones mucho més altas en su conocimiento
del contenido y en su conocimiento del contenido pedagégico. Esto es mds sélido en cuanto al conocimiento

del contenido (mayor que una desviacidn estdndar) que en el PCK; los autores conjeturan que podria deberse

a los requisitos mds elevados de la certificacién, o las exigencias més altas de los profesores, en la ensefianza
académica. Estas diferencias se mantienen a lo largo de las trayectorias profesionales de los profesores. Las
investigaciones indican que la mejor prediccidn en cuanto a las puntuaciones del conocimiento del contenido y
del PCK de los profesores es el tipo de programa de formacién docente cursado.

el 39% de la divergencia en los logros en las clases de matemdticas (sin controlar la ensefianza académica

o no académica) se puede atribuir al conocimiento del contenido pedagdgico del profesor. Aunque existen
cuestiones sociopoliticas en los resultados, estos ofrecen una conclusién clara basada en las pruebas empiricas:
el conocimiento del contenido pedagdgico de los profesores explica el maximo componente de los mayores
logros estudiantiles.

* Componentes del conocimiento del contenido pedagdgico:

* Tareas - la capacidad de los profesores para identificar multiples vias de solucién

* Estudiantes - capacidad para reconocer las ideas erréneas, las dificultades y las estrategias de
solucién de los estudiantes

* Instruccién - conocimientos de los profesores sobre las diversas explicaciones y representaciones
de problemas estdndar
* Nivel curricular (indicador de activacién cognitival)
* Apoyo al aprendizaje individual (profesores ofrecen explicaciones adaptativas)
* Control de clase efectivo

Dunlosky et al. (2013)

Dunlosky et al. (2013) produce una monografia extensa que explora diez practicas de aprendizaje comunes. La
seleccién de estas prdcticas no tiene que ser exhaustiva, sino cubrir algunas que se identificaron ampliamente
como comunes y otras que serian «faciles de usar». Por ello, no estd dirigida a ofrecer un marco completo de
ensefanza efectiva. En su lugar, revisa las fortalezas y las carencias de cada una de estas précticas.

Las diez técnicas revisadas por los investigadores incluyen: interrogacién elaborativa; autoexplicacién; resumen;
realce; mnemotecnia de palabras clave; uso de imdgenes para el aprendizaje de textos; relectura; exdmenes de
prueba; préctica distribuida; y préctica intercalada.

Para cada una de estas diez, los autores describen investigaciones clave que explican la técnica 'y cémo
implementarla. Una fortaleza notable del articulo es la forma en la que también comenta la capacidad de
generalizacién en contextos diferentes, incluyendo las caracteristicas de los estudiantes y los indicadores de
aprendizaje. Ofrecen estos andlisis y criticas de forma independiente y no como una propuesta unificada para
implementar el conjunto al completo.

Por consiguiente, ofrece diferentes evaluaciones de estas diez técnicas. Los exdmenes de pruebas y las prdacticas
distribuidas se consideran précticas muy efectivas; la interrogacién elaborativa, la autoexplicacién y la préctica
intercalada se consideran moderadamente efectivas. Las cinco restantes se clasifican con un bajo nivel de
utilidad. Los investigadores, sin embargo, no argumentan que estas técnicas deban ser abandonadas por
completo. En su lugar, debido a los contextos o criterios limitados en los que parecen ser efectivas, unidas a una
falta de pruebas sélidas, la conclusién es que su papel es limitado.
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Es necesario tener cuidado a la hora de ver estas diez técnicas como una guia para profesores. Aunque los
andlisis (pues el articulo se interpreta mds como mdltiples andlisis semi-independientes, en vez de uno individual)
de las publicaciones son amplios, los diez temas tratados no cubren todas las practicas de clase. De hecho,

el propésito del andlisis no era cubrir todas las practicas de clase, sino ciertas técnicas de aprendizaje. Este
enfoque exclusivo en ciencias cognitivas y del aprendizaje es definitivamente importante, pero no pretende
cubrir la gama completa de las acciones de un profesor efectivo. Ademds, este articulo es increiblemente

largo y estd cargado de referencias técnicas y citas extensas. A pesar de que esto, ciertamente, es un punto
fuerte de esta fuente como trabajo académico, no se encuentra en un formato accesible para la mayoria de

los profesores. Como gran reconocimiento a Dunlosky, se han creado versiones paralelas que comunican los
resultados clave en un medio y estilo accesibles y Utiles para los profesores.

Los andlisis consiguen ofrecer a los investigadores algunas técnicas que componen la ensefianza efectiva, pero,
a fin de cuentas, se queda corta a la hora de sugerir todas las précticas comprendidas en la ensefianza efectiva.

Praetorius et al. (2018)

Praetorius et al. (2018) presentan un marco para la calidad de la ensefianza que ha sido ampliamente utilizado
en paises de habla alemana y fue originalmente desarrollado en el contexto de la educacién matemdtica para
el estudio TIMSS de 1995. El andlisis de los factores de estos instrumentos dio lugar a un modelo tridimensional.
El marco principal consta de las tres dimensiones principales, bajo las cuales se encuentran 21 subdimensiones.
Estas subdimensiones provienen de una serie de escalas de observacién en el aula desarrolladas en los afios
90 en Alemania (Clausen, 2002; Gruehn, 2000). Para cada subdimensidn, Praetorius et al. ofrecen hasta tres
ejemplos para ilustrar cémo se ha operado.

Una caracteristica de este modelo es que no contiene nada especifico: «las dimensiones se definen por su
cardcter general y, por ello, pueden aplicarse a todas las asignaturas escolares» (p.2.) [cita traducidal].

El marco Three Basic Dimensions [tres dimensiones bdsicas] surge de una visidn guiada por la teoria de
la ensefianza y del aprendizaje, ademds de por las pruebas empiricas directas. Por ejemplo, su visién de
la motivacién proviene de la teoria de la autodeterminacién de Deci y Ryan (2008), centrédndose en la
competencia, la autonomia y la afinidad como requisitos para la motivacién de los estudiantes.
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The Three Basic Dimensions Framework

Las tres dimensiones principales son el control de la clase, el apoyo estudiantil y la activacién cognitiva. Sus
componentes, tal y como los enumeran Praetorius et al. (2018), se indican a continuacién:

Control de la clase

* (Falta de) interrupciones y disciplina

* Uso del tiempo (eficaz) /tiempo destinado a la tarea
* Vigilancia/«withitness»

* Normasy rutinas claras

Apoyo estudiantil

* Apoyo a la experiencia en competencias
» Diferenciacién y apoyo flexible
* Ritmo de instruccién
* Enfoque constructivo hacia los errores
* Apreciacién/comentarios constructivos, basados en hechos
* Apoyo a la experiencia auténoma
* Interés y relevancia
* Presién de rendimiento y competicién (indicador negativo)
* Opciones de elecciones individuales
* Apoyo a la experiencia de afinidad social
* Profesor — estudiante
* Estudiante — profesor
* Estudiante — estudiante

Activacion cognitiva

* Tareas y preguntas complejas

* Exploracién y activacién de conocimientos previos

» Exploracién de las formas de pensamiento/suscitacién del pensamiento estudiantil de los alumnos
»  Comprensién receptiva/transmisiva del aprendizaje del profesor (indicador negativo)

* Aprendizaje discursivo y colaborativo

* Ensefianza genética-socrdtica

* Apoyo a la metacognicién

Apoyo a las pruebas

Praetorius et al. citan 39 informes de investigacién, basados en 21 estudios/proyectos de investigacién, en
apoyo al marco. Para cada subdimensién del marco, el nimero de estudios incluidos y presentados se muestra

en la Tabla 1.
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Tabla 1: Numero de estudios incluidos en cada elemento del modelo tridimensional en
Praetorius et al. (2018)

Numero de estudios
citados que incluian
este elemento

Control de la
clase

(Falta de) interrupciones y disciplina 17
Uso del tiempo (eficaz)/tiempo destinado a la tarea 15
Vigilancia/«withitness» 6
Normas y rutinas claras 5
Apoyo al
estudiante
Diferenciacién y apoyo flexible 12
Ritmo de instruccidn 6
Enfoque constructivo hacia los errores 1
Apreciacién/comentarios constructivos, basados en hechos 4
Interés y relevancia 5
Presién de rendimiento y competicidn (indicador negativo) 4
Opciones de elecciones individuales 6
Profesor — estudiante 14
Estudiante — profesor 4
Estudiante — estudiante 6
Activacion
cognitiva
Tareas y preguntas complejas 16
Exploracién y activacién de conocimientos previos 7
Exploracién de las formas de pensamiento/elicitacion del 8
pensamiento estudiantil de los alumnos
Comprensién receptiva/transmisiva del aprendizaje del 2
profesor (indicador negativo)
Aprendizaje discursivo y colaborativo 5
Ensefianza genética-socrdtica 3
Apoyo a la metacognicién 2
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Podemos ver que ninguna subdimensién estaba incluida en todos los estudios y solo unas pocas estaban en mas
de la mitad.

Praetorius et al. también ofrecen pruebas de la validez predictiva de los elementos del marco: la medida en la
que predicen los beneficios para el aprendizaje y otros resultados. Se informa de las correlaciones a nivel de las
tres dimensiones bdsicas (es decir, control de la clase, apoyo estudiantil, activacién cognitiva). Estas dimensiones
se han medido en una serie de formas diferentes: con la observacién en clase, con las encuestas a estudiantes,
con los autoinformes de los profesores, con los andlisis de los objetos del aula. Los resultados usados también
cambian segun el estudio, van desde evaluaciones del antes/después de programas estandarizados a
autoinformes del disfrute estudiantil. Para estas medidas del antes/después, el espacio de tiempo entre ellas
también varia: desde nueve clases hasta un afio.

Si limitamos nuestra atencién a los estudios en los que el resultado consiste en beneficios en algin tipo de
evaluacién de logros, hay 25 coeficientes de regresién de nivel 2 (clase), que varian entre -0.27 y 0.46, con
unos promedios de 0.18, 0.12 y 0.17 en el control de la clase, el apoyo estudiantil y la activacién cognitiva,
respectivamente.*

En general, la validez predictiva es bastante baja y variada. Incluso cuando se combinan las mejores medidas,
en conjunto, estas medidas de la calidad de la clase no explican mucho sobre la variacién en los beneficios
para el aprendizaje estudiantil. Los mismos autores indican que «los resultados relacionados con la validez
predictiva de Three Basic Dimensions no son convincentes» (p. 16.) [cita traducida].

Los autores también admiten que puede haber otras caracteristicas importantes de la ensefianza efectiva que no
aparecen en el marco. Las lagunas pueden incluir elementos generales y especificos del contenido (p. 17).

En resumen, este estudio ofrece una contribucién Gtil a los Instrumentos para una Ensefianza Excelente. Se
basa en una teoria y datos empiricos sélidos, ademds de haber sido probado contundentemente tanto en la
investigacién como en la préctica. Su base de pruebas es puramente correlativa, aunque se inspira en una
variedad de métodos (por ejemplo, observacién, encuesta estudiantil) y, aunque las correlaciones no son
significativas (0.1 - 0.2), son compatibles con otros estudios.

El trabajo de Praetorius et al. defiende la presencia de tres dimensiones amplias en los Instrumentos para una
Ensefianza Excelente, lo que parece representar un consenso razonable en otros muchos estudios. Sin embargo,
la contribucidn exacta de cada una de las subdimensiones es menos clara. Sin duda, son Utiles como elementos
ejemplares y operacionalizados; si todos son importantes para el desarrollo docente, o no, es algo que se
desconoce.

Seidel y Shavelson (2008)

Este metaandlisis hace una serie de contribuciones a nuestros conocimientos sobre las caracteristicas de la
ensefianza excelente.

Primero, como andlisis sistemdtico y metaandlisis de estudios entre 1995 y 2004, ofrece un importante
resumen de las pruebas de ese periodo, aunque también tiene la intencién de problematizar la labor entera
del metaandlisis. Las pruebas sintetizadas provienen de 112 publicaciones, que contienen 1.357 estimaciones
de la relacién entre una serie de componentes de clase o instruccidn y los resultados estudiantiles, ajustadas a
caracteristicas contextuales.

4 Tomado de Tabla 4 en Praetorius et al., 2018.
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Segundo, ofrece un resumen contextualizado y una comparativa con los resultados de dos andlisis sistemdticos
anteriores, de Fraser et al. (1987) y de Scheerens y Bosker (1997). Mientras que el dltimo estudio informé de
una correlacién general de 0.25 entre la calidad docente observable y los resultados, Seidel y Shavelson
informan, una década mas tarde (y usando un modelo teérico similar), de una media de 0.02, sin componentes
individuales que consiguen una correlacién superior a 0.04. Su explicacién principal para esta diferencia no
es que la intensidad de la relacién se haya reducido, sino que el andlisis posterior usé mejores verificaciones® y
ponderacién de las estimaciones de estudio de los componentes (ambas son prdcticas estandar en metaandlisis
de gran calidad hoy en dia).

Tercero, presenta, de forma alternativa al enfoque tradicional de «proceso-producto», un modelo cognitivo de

la ensefianza y del aprendizaje guiado mds por la teoria como marco conceptual para el metaandlisis. Este
modelo se centra en las funciones, en el propésito y en el contexto de los diversos componentes de la clase.
Estos se identifican como un conjunto de factores contextuales y una serie de prdcticas docentes tomadas de un
modelo expuesto por Bolhuis (2003). Los factores contextuales son: (1) dominio del conocimiento (la asignatura
o programa que se imparte); (2) tiempo para el aprendizaije; (3) organizacién del aprendizaje (control de la
clase); y (4) contexto social (ambiente de aprendizaje social). Las practicas docentes son: (5) establecimiento
de obijetivos/orientacién (por ejemplo, aclarar los objetivos, ensefiar de forma clara y estructurada, activar los
conocimientos previos de los estudiantes); (6) ejecucién de actividades de aprendizaje (ofrecer oportunidades
para procesar informacién, como la ejemplificacién, la resolucién de problemas y las preguntas); (7) evaluacién
(valoracién); y (8) regulacién y vigilancia (ofrecer comentarios y promover estrategias metacognitivas). Este
marco se utiliza para clasificar los efectos de los diversos estudios y se encuentra mds variacién, especialmente
cuando los «efectos» se separan segin el método para medir los componentes de clase e instruccién (ya sea
mediante encuesta docente, encuesta estudiantil, o andlisis por video/observacién) o dividiéndolos segun el tipo
de disefio (experimental /cuasiexperimental vs. correlativo).

El descubrimiento més importante de Seidel y Shavelson es que «<hemos descubierto los mayores efectos de
la ensefianza para componentes de la ensefianza especificos al campo - componentes de la ensefianza mas
préximos a los procesos de aprendizaje ejecutivos». Sin embargo, no estd muy claro qué tipo de prdcticas
docentes se clasificaron bajo ese encabezado, més allé de los ejemplos de «actividades como la resolucién
de problemas matemdticos, consultas cientificas o estrategias de lectura y escritura concretas» citados. Se
descubrié que «la organizacién del aprendizaje» (es decir, el control de la clase) también tiene una relacién
uniformemente sélida con los resultados de aprendizaije.

Creemers y Kyriakides (2006; 2011): Dynamic Model

Creemers y Kyriakides (2006; 2011), y su modelo dindmico, provienen de la tradicién de «Educational
Effectiveness Research» (EER, una mezcla de las tradiciones anteriormente separadas de School Effectiveness
Research y estudios de précticas de clase y efectividad del profesor, algunos de los cuales datan de los afios
60; Creemers y Kyriakides, 2015; Creemers et al., 2013). Esta tradicién de investigacidn se caracteriza por el
uso de evaluaciones del aprendizaje estudiantil, frecuentemente limitadas a evaluaciones de matemdticas y de
lectura en exdmenes estandarizados, y modelos estadisticos (frecuentemente modelos regresivos multinivel) para
ajustar una serie de covariables, interpretando la variacién inexplicada en los resultados como el «efectox del
colegio o del profesor.

El modelo dindmico hace avanzar este trabajo reconociendo mayor complejidad de varias formas. Primero
encontramos la perspectiva de que comprender las relaciones entre las aportaciones educativas (recursos,
conductas, politicas, etc.) y los resultados (por ejemplo, el aprendizaje) requiere una variedad de tipos de
teorias diferentes. En concreto, esta teoria es incluso mds importante si queremos mejorar y comprender,
especialmente teorias buenas en cuanto a la ensefianza y al aprendizaje. Con relacién a esto, los autores

5 En concreto, no utilizaron correlaciones entre una prdctica observada y resultados estudiantiles puros, a no ser que se hiciera algin ajuste para las
covariables previas (por ejemplo, logros anteriores o situacién socioeconémica).
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indican que utilizan una amplia gama de perspectivas diferentes relacionadas con la pedagogia, incluyendo
elementos que normalmente se asociarian a enfoques de instruccién y al constructivismo (Creemers et al., 2013).

El entrelazado de estas dos ramas es un elemento clave del modelo dindmico. Por una parte, Creemers et

al. (2013) caracterizan el «enfoque basado en las competencias» como una propuesta de enumeracién de
estrategias y competencias explicitas recurriendo al uso de la tradicién de trabajo «proceso-producto» de
investigadores como Good y Brophy (1984) y Rosenshine (1976), que observaron asociaciones empiricas
uniformes entre ciertas conductas docentes observables y los logros estudiantiles. Esto da lugar a una visién

de la ensefianza efectiva basada en habilidades y habilidades discretas, como el control de la clase, la
exposicién clara y concisa de ideas y el uso de preguntas, ejemplificacién, revisién y comentarios. Las teorias
como el modelo de aprendizaje de Carroll (1963) y la teoria de la carga cognitiva (Sweller et al., 1998) suelen
invocarse en esta tradicién, y los enfoques como el aprendizaje de la maestria (Bloom, 1976) o la instruccién
directa (Rosenshine, 1987) pueden considerarse ejemplificaciones completas y précticas de ella.

Por otra parte, Creemers et al. (2013) contrastan esto con un enfoque més holistico hacia la comprensién de la
calidad docente. Esta tradicién se sirve de las ideas de «reflexién en la accién» derivadas de Dewey (1933),
Stenhouse (1975) y Schon (1983), que enfatizan la necesidad de la reflexién critica de los propios profesores
sobre su préctica, y del trabajo de psicélogos del desarrollo como Piaget (1972), que hacen hincapié en

la necesidad de que los estudiantes (incluidos los profesores que aprenden sobre su préctica) construyan
significados de forma activa a partir de la experiencia. Convertirse en un gran profesor requiere mds que
practicar técnicas aisladas: cada profesor debe comprender su propio contexto, reflexionar sobre su préctica
y encontrar sus propias soluciones a los problemas que esta presenta mediante la investigacién-accién y la
investigacién docente. La ensefianza no puede reducirse a un proyecto tecnicista y mecénico: es demasiado
compleja para tener una Gnica forma correcta que pueda describirse y aplicarse universalmente. El desarrollo
profesional debe enfatizar la reflexién critica, la investigacién, la agencia y el propésito moral.

Aunque estos dos enfoques suelen verse como paradigmas incompatibles, e incluso en oposicién, dividiendo

a los educadores entre campos «tradicionales» y «progresistas», para Creemers et al. (2013), cada uno

ofrece parte de la historia. Las pruebas de las investigaciones dejan claro que ciertas précticas y técnicas son
determinantes decisivos del aprendizaje estudiantil: los profesores deben conocer estas competencias y recibir
apoyo a la hora de aprenderlas. Sin embargo, un gran profesor es mas que un conjunto de competencias
aisladas: los profesores deben comprender la teoria y los procesos subyacentes, ademés de conocer su propio
contexto para poder hacer selecciones y adaptaciones sensatas e implementar estas practicas de forma efectiva
y fiel. Ademds, segin las pruebas del modelo dindmico, el énfasis del aprendizaje profesional de los profesores
debe reflejar la fase de su desarrollo: para profesores menos efectivos (tipicamente al principio de su trayectoria
profesional), la prioridad es desarrollar habilidades basicas; una vez se han dominado estas caracteristicas,
tienen algo con lo que reflexionar y pueden aplicar esa reflexién a desafios mas complejos relacionados con
pulir, elaborar y adaptar sus précticas.

La segunda perspectiva del modelo dindmico es que hay una serie de resultados de interés que reflejan
objetivos educativos que se solapan, por ejemplo, habilidades no solo bésicas, sino también cognitivas,
psicomotoras, metacognitivas y afectivas. Asimismo, algunos de los estudios de validacién han evaluado la
equidad de resultados educativos, ademds de sus niveles generales. Tercero, los factores que influyen en la
efectividad operan en miltiples niveles (estudiante, clase, colegio y sistema). Cuarto, estos factores también
pueden interactuar, ya sea dentro de un nivel o en varios niveles. Algunas caracteristicas de la efectividad
pueden actuar mds como catalizadores o barreras, en combinacién con otros factores: el efecto de cada factor
puede depender de otros factores. Quinto, y relacionado con el Gltimo punto, cabe esperar que algunos factores
tengan relaciones no lineales con los resultados. Por ejemplo, podria darse el caso de que una mayor parte de
un factor concreto esté asociada a mejores resultados hasta cierto punto, pero mas allé de este la relacién se
estanque o incluso se revierta.

El modelo especifica cudles son estos factores basdndose en pruebas empiricas y en teorias probadas.
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Otros modelos se centran tipicamente en medir la cantidad de un factor, pero el modelo dindmico reconoce
que los factores difieren cualitativa y cuantitativamente. Por cada factor, ademés de su frecuencia (cudnto o con
cudnta frecuencia ocurre), el modelo también refleja su foco de atencién (su funcidn, especificidad y propésito),
su etapa (la duracién y el plazo de una politica o préctica), su calidad (si se hace bien, de formas que van
acorde con las mejores pruebas) y su diferenciacién (hasta qué punto se adapta su implementacién al contexto
y a las necesidades individuales de los estudiantes/clases/colegio).

A nivel estudiantil, el modelo dindmico incluye lo siguiente (Creemers y Kyriakides, 2011, p. 29):

* Factores socioculturales y econémicos, como la situacidn socioeconémica, etnia y género,

sus interacciones y efectos compositivos
* Caracteristicas psicoldgicas: aptitudes, motivacién, expectativas, personalidad y estilo de

pensamiento®

* Oportunidad de aprender: el tiempo dedicado y centrado en aprender actividades
alineadas con el programa previsto

* Tiempo destinado a la tarea: tiempo que se pasa implicado en el aprendizaje, limitado por el
interés individual de los estudiantes, su motivacién, expectativas, atencidn, autorregulacién y
calidad de concentracién

Los factores del aula estdn relacionados con la conducta del profesor y «hacen referencia a conductas de
instruccién observables de los profesores en clase, en lugar de a los factores que podrian explicar dichas
conductas (por ejemplo, competencias interpersonales y conocimientos y creencias del profesor)». El modelo

consta de ocho factores:

6 Lajustificacién del «estilo de pensamiento» se basa en el trabajo de Sternberg (por ejemplo, 1988) que intenta explicar las diferencias en el
rendimiento y en la «inteligencia» en lo relativo a los estilos intelectuales de autogobierno mental.
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Tabla 2: El modelo dindmico de eficacia escolar (Creemers y Kyriakides, 2011, p. 35)

(1) Orientacién

(a) Aportar los fines para los que se realiza una tarea/clase/serie de clases
especificas

(b) Retar a los estudiantes a identificar el motivo por el que se realiza una
actividad en clase

(2) Estructuracién

(a) Comenzar con resimenes y/o revisiones de los objetivos

(b) Describir el contenido que hay que abarcar e indicar las transiciones entre
las partes de la leccién

(c) Dirigir la atencién a y revisar las ideas principales

(3) Preguntas

(a) Hacer diferentes tipos de preguntas (es decir, procesos y producto) con un
nivel de dificultad adecuado

(b) Dar tiempo a los estudiantes para que respondan

(c) Hacerse cargo de las respuestas de los estudiantes

(4) Ejemplificacién de
la ensefanza

(a) Animar a los estudiantes a hacer uso de estrategias de resolucién de
problemas presentadas por el profesor o por otros compafieros de clase

(b) Invitar a los estudiantes a desarrollar estrategias

(c) Promover la idea de ejemplificacién

(5) Aplicacién

(a) Usar ejercicios que se realizan sentados en el escritorio o tareas en grupos
pequefios para ofrecer la prdctica necesaria y oportunidades de aplicacién

(b) Usar tareas de aplicacién como puntos de partida para el préximo paso
de la ensefianza y del aprendizaje

(6) La clase
como entorno de
aprendizaje

(a) Establecer conductas durante las tareas a través de las interacciones que
fomentan (es decir, interacciones profesor-estudiante y estudiante-estudiante)

(b) Lidiar con el alboroto y las competiciones de alumnos en clase mediante
el establecimiento de normas, persuadiendo a los estudiantes para que las
respeten y las utilicen

(7) Gestién del tiempo

(a) Organizar el entorno de clase

(b) Maximizar los indices de implicacién

(8) Evaluacion

(a) Uso de técnicas apropiadas para recabar datos sobre los conocimientos y
las habilidades de los estudiantes

(b) Analizar informacién para identificar las necesidades de los estudiantes e
informar a los alumnos y a los padres de los resultados

(c) Profesores que evalGan sus propias prdcticas
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El modelo dindmico tiene una serie de fortalezas muy concretas.

En primer lugar, estd el hecho de que el modelo proviene de un conjunto de pruebas anteriores sobre la
efectividad de colegios y profesores.

En segundo lugar, el modelo dindmico ha estado sujeto a un nivel considerable de pruebas rigurosas en cuanto
a sus afirmaciones y predicciones, aunque principalmente por parte de los mismos autores. Por ejemplo, un
metaandlisis de Kyriakides et al. en 2013 respalda este marco en lineas generales; Creemers et al. (2012)
también ofrecen un andlisis de las pruebas de varios estudios.

En tercer lugar, el modelo viene acompafiado de un amplio conjunto de instrumentos para medir sus diversos
componentes. Creemers y Kyriakides (2011) ofrecen detalles de estos instrumentos, que incluyen cuestionarios
estudiantiles, horarios de observacién de clases (alta y baja inferencia) y cuestionarios docentes.

Una cuarta fortaleza es que las implicaciones del modelo dindmico para la mejora escolar y docente han sido
desarrolladas y probadas en la prdctica. En el estudio presentado por Creemers et al. (2013), 130 profesores
de colegios de educacién primaria en Chipre fueron asignados aleatoriamente a un programa de desarrollo
basado en el modelo dindmico (Dynamic Integrated Approach [enfoque integrado dindmico] - DIA), o a

un «enfoque holistico» alternativo basado en el respaldo de la reflexién critica de los profesores sobre su
pedagogia. Se evalué a los profesores al principio para clasificarlos segin cinco etapas de desarrollo y se
bloqueé la aleatorizacién dentro de cada etapa (es decir, cada etapa tenia los mismos ndmeros en cada
rama de tratamiento). Se ofrece una breve descripcidn de las caracteristicas de las cinco etapas en la Tabla 3.
Ambas ramas contaron con ocho sesiones de DP (Desarrollo Profesional), aproximadamente una al mes durante
un curso escolar, en las que desarrollaron un plan de actuacién individual y recibieron apoyo por parte de
compafieros y expertos externos, que también observaron y ofrecieron comentarios.

En la rama de tratamiento DIA, los profesores fueron agrupados segin su etapa de desarrollo y recibieron
formacién y materiales especificos para su etapa. A la hora de desarrollar sus planes de actuacién, se les animé
a centrarse en enfoques adecuados a la etapa y respaldados por investigaciones; ademds, se contribuyé a

su progreso mediante la provisién continuada de materiales y tareas de lectura. En contraste, los profesores

en la rama del «enfoque holistico» eran libres de elegir sus propios objetivos y actividades. Recibieron apoyo
mediante conversaciones en grupo entre compafieros moderadas por un experto y mediante la reflexién critica.

Se registraron una serie de resultados. En cuanto a las evaluaciones de observacién sobre la calidad de la
ensefianza, aproximadamente un tercio de los profesores DIA subieron de etapa, en comparacién con ninguno
de los pertenecientes a la rama holistica. Todos los profesores en el grupo DIA mejoraron sus puntuaciones de
calidad, al menos ligeramente, y el promedio del cambio era equivalente a 0.6 SD (comparado con O en el
grupo «holistico»). Ninguno de los grupos mostré cambios en sus actitudes o percepciones. Las evaluaciones
del aprendizaje estudiantil indicaron una magnitud del efecto de 0.24 a favor de aquellos en la rama DIA, con
efectos mayores (un 0.14 adicional) en aquellos profesores que avanzaron una etapa completa. Un seguimiento
tras un afio en ambos grupos descubrié que el cambio (o la falta de cambio) en la calidad de la ensefianza se
habia mantenido (Creemers et al., 2013, p. 218).

Creemers et al. (2013) interpretan que estos resultados demuestran que «la reflexién es mas efectiva cuando

se tienen en cuenta las prioridades de los profesores para mejorar y cuando se les anima a desarrollar planes
de actuacién dirigidos a sus necesidades profesionales; estos se identificaron mediante una investigacién
empirica relevante». Informan de que algunos profesores en la rama holistica seleccionaron dreas para trabajar
que se encontraban muy por encima de su etapa, por ejemplo, intentar diferenciar su instruccién cuando sus
habilidades para el control de la clase eran deficientes: «sus intentos por incorporar esto a su ensefianza no
surtieron efecto» (p. 178) [cita traducidal.
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Tabla 3: Cinco etapas de habilidades para la ensefianza (basado en Creemers et al., 2013,

pp- 163, 179)

Etapa

Habilidades para la ensefianza

Prioridad de desarrollo

1. Elementos
bdsicos de la

Gestidn del tiempo Maximizar la oportunidad de aprender

Uso de estructuracion, e Estructuracion de la clase (secuenciacién,

ensefianza aplicacién, evaluaciény conexién con lo previo, explicacién de puntos
directa preguntas clave)
* Algo de atencién a las * Uso de actividades/ejercicios de aplicacién
relaciones profesor-estudiante (practicar la aplicacién y la implementacién
de conocimientos/procedimientos, ofreciendo
comentarios individuales y haciendo preguntas)
* Preguntar y ofrecer comentarios (hacer muchas
preguntas a todos los estudiantes, déndoles
tiempo para reflexionar)
2. Incluir *  Uso mds sofisticado de la Adaptar las actividades de clase al propésito y al

aspectos de
la calidad en
la ensefianza

estructuracién, aplicacién, contexto
preguntas (es decir, adecuados

a la etapa y al propésito con

Momento de las tareas de aplicacién
(determinar cuéndo usarlas y qué

directa y relacién al contexto) conocimientos, habilidades, aplicaciones y

abordar la * Algo de atencién a las vinculaciones a aprendizajes anteriores incluir)

ensefianza relaciones estudiantiles * Calidad de la estructuracién de la clase

activa (conexiones efectivas y revision del aprendizaje
anterior, resaltando los puntos clave)

3. Conseguir * Atencién més sofisticada alas  Desarrollar un entorno de aprendizaje en clase para

calidad en la
ensefanza
activa/directa

relaciones profesor-estudiante y  desarrollar conocimientos
estudiante-estudiante (momento
y objetivo adecuados)

Uso més sofisticado de las

Orientacién hacia los objetivos de aprendizaje
(garantizar que los estudiantes comprendan los
objetivos de aprendizaije)

evaluaciones, orientacion, ¢ Desarrollo de la clase como entorno de

comentarios, preguntas y aprendizaje (las interacciones entre el profesor

esfructuracion (en lo relativo y los estudiantes, y entre los estudiantes, son

al momento y al objetivo, pero regulares, de gran calidad y centradas en el

también a la calidad) aprendizaje; se anima a los estudiantes a que

Uso de ejemplificacién de la expresen sus opiniones o exploren soluciones

ensenanza diferentes, aunque también a que las justifiquen)
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4. Diferenciacién ¢ Uso de gran calidad y Diferenciar adecuadamente

de la ensefianza adecuadamente diferenciado * Diferenciacién de la ensefianza (profesores
de la estructuracién, gestion del adaptan su enfoque a las caracteristicas,
tiempo, preguntas, aplicacién, disposicién y necesidades de los estudiantes en
evaluacién, ejemplificacién de cuanto a sus preguntas, comentarios, asignacion
la ensefianza y orientacién y seguimiento de las tareas de aplicacién)

*  Orientacién de los estudiantes hacia los
objetivos de aprendizaije (estrategias para
implicar a los estudiantes en la identificacién de
objetivos de aprendizaje: «3por qué estamos
haciendo esto?»)

5. Conseguir * Uso de précticas diferenciadas
calidad y de gran calidad en lo relativo a
diferenciacién relaciones profesor-estudiante y
en la ensefianza entre estudiantes

mediante eluso  *  Uso de gran calidad y

de enfoques apropiado, ademds de
diferentes adecuadamente diferenciado,

de la orientacién y de
la ejemplificacidn de la
ensefianza

En una reproduccién parcial de este estudio, Creemers et al. (2013) compararon grupos de profesores en una
prueba aleatoria de cuatro ramas con un disefio factorial 2x2. Igual que antes, dos de los grupos usaron el
enfoque DIA y dos el enfoque holistico, pero esta vez uno de cada recibieron el apoyo de expertos externos
(igual que anteriormente), mientras que los otros recibieron el apoyo de compaferos en su propio colegio,
utilizando un programa disefiado por los investigadores. Los resultados fueron muy similares a los del estudio
anterior, con beneficios en competencias docentes y logros estudiantiles observados en el grupo DIA, pero
ninguno en el enfoque «holistico». Curiosamente, no hubo diferencia alguna entre los profesores apoyados
directamente por expertos externos y aquellos apoyados por sus compafieros.

Una evaluacién adicional del DIA (Creemers et al., 2013) comparé la formacién de un grupo de profesores
en sus conocimientos y su uso de las evaluaciones. De nuevo, se evalué al grupo DIA (esta vez en su uso de

la evaluacién, mediante un cuestionario de autoevaluacién), dividiéndolo en dos grupos segin su etapa 'y
ofreciéndoles materiales de aprendizaje y apoyo adecuados a su nivel. En este estudio, la comparacién fue
con un grupo aleatoriamente equivalente asignado para recibir formacién basada en habilidades” en cuanto
a la evaluacién, pero la formacién era la misma para todos sin importar el nivel actual de su prdctica; también
habia una tercera rama de control (no de tratamiento). Las evaluaciones de sus usos de la evaluacién (a

partir de la autoevaluacién de los profesores) mejoré en los dos grupos activos, pero no para los controles.
Los beneficios para el grupo «especifico» (DIA) fueron el doble que los de la formacién general basada en
habilidades. También hubo beneficios en cuanto a logros estudiantiles: en el caso de los profesores asignados
ala etapa 1 (de 4) en lo relativo a su uso de la evaluacién, ambos grupos activos consiguieron una mejora de
logros equivalente a un tamafio del efecto de aproximadamente 0.1. En cuanto a los profesores en etapas mds
avanzadas, solo mejoré el grupo DIA (tamafio del efecto=0.17).

7 Derivado del enfoque basado en las competencias descrito anteriormente.
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Parece que el aporte principal de estos estudios de desarrollo profesional que usan el modelo dindmico es que
podemos identificar las etapas de efectividad docente. A pesar de la diversidad de los diferentes elementos
de la calidad de la clase, parecen agruparse en niveles. El efecto del desarrollo profesional en el aprendizaje
estudiantil parece ser mayor cuando se centra en desarrollar practicas y habilidades que conducen a los

profesores a la siguiente etapa.

Scheerens et al. (2007) metaandlisis

Scheerens et al. (2007) presentan un andlisis, conceptualizacién y metaandlisis de factores a nivel escolar y de
clase relacionados con los resultados estudiantiles. Identifican 46 factores a nivel de clase y los categorizan en
15 dimensiones de la ensefianza. El promedio de la correlacién® y el nimero de efectos se muestran en la Tabla

4.

8 Técnicamente, estos son valores Z de Fisher. En cuanto al rango de valores, aqui se encuentran dentro del 5% de las correlaciones
correspondientes.
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Tabla 4: Tamanos de los efectos (Fisher Z) de los factores de clase de Scheerens et al. (2007)

Factor de clase Promedio del efecto NUmero de
efectos
1 Tiempo de aprendizaje .095
1.1 tiempo destinado a la tarea 125 86
1.2 oportunidad de aprender 18 32
1.3 tarea .041 51
1.4 aprendizaje de la maestria 047 4
2 Organizacién de la clase .075
2.1 control de la clase .088 36
2.2 disciplina .070 20
2.3 control .018 17
3 Entorno de aprendizaje 129
3.1 entorno de la clase 125 107
3.2 sin presidn en cuanto a logros 151 29
3.3 orientacién a la maestria -.005 2
3.4 sin orientacién al rendimiento 120 2
4 Claro y estructurado 126
4. ensefianza directa/estructurada 107 76
4.2 enfocado a objetivos/claro 222 36
4.3 demostracién del profesor 014 17
4.4 ensefianza de habilidades bdsicas .073 17
5 Activacion 123
5.1 cooperativa 204 49
5.2 situada/descubrimiento 155 3
5.3 tutoria entre comparieros 218 53
54 trabajo estudiantil 059 36
5.5 trabajo individual -.009 39
5.6 conversaciones estudiantiles .043 8
6 Estrategias de aprendizaje 213
6.2 metacognitiva 244 35
6.3 investigacién cientifica 197 32
6.5 métodos de organizacién .000 2
6.7 lectura/escritura 210 34
7 Desafio 130
7.1 activacién cognitiva/comprensién de la 182 67
orientacion
7.2 implicacién estudiantil activa .042 63
7.3 relevancia/contextos auténticos 160 47
7.4 nivel lingiistico 029 7
7.5 formatos de representacién .385 4
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8 Apoyo 108

8.1 calidad de las interacciones/apoyo docente 108 73
9 Comentarios .056

Q.1 comentarios/marco de referencia/control 056 106
10 Evaluacién .086

10.1 evaluaciones/exdmenes .086 46
n Caracteristicas de los profesores 146

1.1 expectativas altas 124 22
1.2 creencias constructivistas sobre el aprendizaje .354 4
12 Ensefianza adaptativa .066

12.1 varios métodos de ensefianza 124 2
12.2 ensefianza adaptativa 036 27
12.3 tareas/elecciones abiertas .090 4
12.4 requisitos estudiantiles previos 178 7
13 Prdctica -.080

13.1 préctica/repeticién -.078 17
13.2 aplicacién -.057 19
14 Material .015

14.1 Libros de texto .039 6
14.2 audiovisual 012 27
15 Enfoques de integracién .089

15.1 constructivista .039 52
15.2 inductivo -197 5
15.3 orientado al concepto 257 33

Scheerens et al. destacan algunos resultados interesantes. Los mayores factores individuales (por ejemplo,
formatos de representacién y creencias constructivistas relacionadas con el aprendizaije) provienen de una serie
muy limitada de estudios, por lo que deben interpretarse con cautela. Entre aquellos con mds reproducciones,

la ensefianza de estrategias metacognitivas, la tutoria entre compaiieros, el aprendizaje cooperativo y la
instruccién claramente enfocada a los objetivos tienen coeficientes relativamente altos (por encima de 0.2).
También se han encontrado coeficientes similares en cuanto a estrategias de aprendizaje para asignaturas
concretas, como la investigacién cientifica y la lectura y escritura. Algunos de estos efectos mayores son para
factores asociados a enfoques «constructivistas», comparados con efectos negativos para la préctica (practica/
repeticién, aplicacién) y para la presién de rendimiento (es decir, correlaciones positivas para la falta de presidn
relacionada con los logros y la falta de orientacién al rendimiento).

Una comparacién entre los enfoques «orientados al constructivismo» (cooperativo, situado/descubrimiento,
tutoria entre compaiieros, trabajo estudiantil, trabajo individual, conversaciones estudiantiles, metacognitivo,
investigacién cientifica, métodos de organizacién, lectura/escritura, activacién cognitiva/comprensién de

la orientacion, implicocién estudiantil activa, releVGncio/contextos auténticos, creencias constructivistas
relacionadas con el aprendizaje, constructivista, inductivo, orientado al concepto) y los enfoques
«estructurados/directos/maestria» (aprendizaje de la maestria, orientacién a la maestria, ensefianza directa/
estructurada, enfocado a objetivos/claro, demostracién del profesor, ensefianza de habilidades bésicas,
prdctica/repeticién, aplicacién) favorece al primer grupo por un escaso margen.
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Danielson (2007): Framework for Teaching

El Framework for Teaching [marco para la ensefianza] fue creado por Charlotte Danielson y su popularidad
crecié especialmente durante la década de los 2010. Presenta cuatro dominios, divididos en un total de 22
componentes. Estos son: planificacién y preparacién, ambiente del aula, instruccién y responsabilidades
profesionales. En cada uno de estos dominios, los profesores se clasifican en: insatisfactorios, bésicos,
competentes o distinguidos

El dominio de la planificacién y preparacidn no se refiere solo al disefio y a la preparacién de la ensefianza,
sino también a los conocimientos del contenido que esta supone. Los componentes de este dominio también
incluyen la implementacién de evaluaciones, asi como una instruccién acorde con el programa. El segundo
dominio, ambiente del aula, hace referencia tanto al espacio fisico como a la clase entendida como espacio
social. Por lo tanto, la conducta adecuada de los estudiantes se incluye como componente esencial. La
instruccién estd relacionada con «el aprendizaje participativo», que se basa en que los alumnos participen
activamente con los materiales a un nivel elevado. También hay elementos de la metacognicién estudiantil en
este dominio, relativos a la comprensién de los estudiantes de los objetivos de aprendizaije. El Gltimo dominio,
responsabilidades profesionales, incluye responsabilidades adicionales que recaen sobre los profesores y
contribuyen al éxito del colegio. Estas varian entre la gestién de archivos, la comunicacién con las familias y el
desarrollo profesional.

El marco para la ensefianza incluye una serie de conductas y expectativas que van més alld de la definicidn
de ensefianza efectiva; podria decirse que su obijetivo es describir a un buen profesor. Esto quiere decir que
los aspectos profesionales que van mds alla del aprendizaje formal (por ejemplo, mantener registros precisos)
tienen la misma importancia que los de instruccién (por ejemplo, implicar a los alumnos en el aprendizaije).

Lideres escolares acceden al marco ampliamente; en algunos casos, se usa como base para las evaluaciones
docentes. Aunque los recursos para profesores y lideres pueden obtenerse en linea facilmente, el libro de
Danielson ofrece mayor detalle. Los dominios y componentes fueron desarrollados mediante la «sabiduria de la
prdctica» e investigaciones subyacentes; estas investigaciones, sin embargo, no estén disponibles tan facilmente

como el marco en si.

Early Career Framework (2019)

Para desarrollar este marco, el Ministerio de Educacién de Inglaterra consulté extensamente a investigadores,
ademds de al sector educativo més amplio. Como apoyo a esto, la Education Endowment Foundation actué
como organismo revisor independiente para garantizar que el marco se basa en las pruebas y es sélido. El
marco no estd explicitamente disefiado para ser una rdbrica de evaluacién, sino que se ha establecido para
apoyar y «respaldar» el desarrollo profesional de los profesores que se encuentran en los comienzos de su
trayectoria profesional.

El marco tiene ocho dimensiones. Cada una enumera una serie de enunciados relacionados con lo que los
profesores deben aprender en cada dimensién, ademds de las conductas que deben exhibir. El marco se basé
en las mejores pruebas disponibles para crear los enunciados «aprender...»; los enunciados «aprender a...» se
recabaron adicionalmente por parte de profesionales expertos.

* Expectativas altas
Aprender a...
*  Comunicar una creencia en el potencial académico de todos los alumnos
* Demostrar altas expectativas constantemente en cuanto a la conducta
* Cémo aprenden los alumnos
Aprender a...
* Evitar sobrecargar la memoria de trabajo
* Usar los conocimientos previos de los alumnos como base
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* Aumentar las posibilidades de retencién del material
* Materia y programa
Aprender a...
* Ofrecer un programa cuidadosamente secuenciado y coherente
* Ayudar a los alumnos a desarrollar modelos mentales cada vez mdas complejos
* Desarrollar el dominio
* Ayudar a los alumnos a aplicar conocimientos y habilidades a otros contextos
* Desarrollar la alfabetizacién de los alumnos
* Prdctica de clase
Aprender a...
* Planificar clases efectivas
* Hacer un buen uso de las exposiciones
* Ejemplificar de forma eficaz
* Estimular el pensamiento estudiantil para comprobar la comprensién
* Ensefianza adaptativa
Aprender a...
* Desarrollar una comprensién de las diversas necesidades de los alumnos
*  Ofrecer oportunidades de vivir el éxito a todos los alumnos
*  Cubrir las necesidades individuales sin crear una carga de trabajo innecesaria
* Agrupar a los estudiantes de forma eficaz
* Evaluacion
Aprender a...
* Evitar problemas de evaluacién comunes
*  Comprobar la comprensidn y los conocimientos previos durante las clases
*  Ofrecer comentarios de gran calidad
* Hacer que la correccién sea gestionable y efectiva
* Control de conducta
Aprender a...
* Desarrollar un entorno positivo, predecible y seguro para los alumnos
* Establecer rutinas y expectativas efectivas
* Desarrollar relaciones basadas en la confianza
*  Motivar a los alumnos
* Conductas profesionales
Aprender a...
*  Mejorar como profesional
* Desarrollar relaciones laborales efectivas
* Gestionar el bienestar y la carga de trabajo

El marco incluye conductas centradas tanto en la clase como en el aprendizaje (con una atencién particular en
el aprendizaje y en las acciones cognitivas), ademds de las del profesor. Responde a las tendencias actuales

y a las necesidades educativas en Inglaterra; la carga de trabajo aparece en varios aspectos. De forma
similar, entender cémo aprenden los estudiantes es el centro de otra dimensién independiente. Naturalmente,
una fortaleza del marco es la inclusién de extensas investigaciones y recursos, cada uno de ellos vinculado a
la dimensién correspondiente. Por lo tanto, expone una serie de enfoques para el desarrollo profesional de
profesores que se encuentran en los inicios de su carrera profesional.
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